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Apresentacao

Esta Coletanea é fruto do trabalho desenvolvido no Programa
de Pds-graduagao em Educagdo, Contextos Contemporaneos e
Demandas Populares (PPGEduc), da Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro (UFRR]), por intermédio de sua Comissao de
Acompanhamento de Egressos. Essa Comissdao foi criada para
cultivar vinculos dos(as) mestrandos(as) e doutorandos(as)
formados(as) pelo Programa. O objetivo desta comissao ¢é
estabelecer canais de interlocu¢ao do PPGEduc com seus(suas)
egressos(as) para manté-los(as) integrados(as) a comunidade
académica e acompanhar suas inser¢des sociais, seus vinculos
profissionais e sua producao académica. A meta dessa iniciativa é
criar mecanismos de acompanhamento dos(as) egressos(as), que
permitam a coleta de informagdes e a melhor sistematizacao de
dados sobre seu impacto social, de modo a oferecer subsidios
eficientes para a autoavaliagdo do PPGEduc e para a avaliagao
quadrienal da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal da
Nivel Superior (CAPES), 6rgao do Ministério da Educagao.

Foi essa iniciativa que deu origem ao I Encontro de Egressas e
Egressos do PPGEduc, ocorrido nos dias 23 e 24 de outubro de 2024,
no Instituto Multidisciplinar, Campus Nova Iguagu da UFRR]. Esse
evento se instituiu como oportunidade de encontros entre
pesquisadores(as) formados(as) pelo Programa, que vém tecendo
didlogos com a Baixada Fluminense e a Regiao da Costa Verde.

O PPGEduc é o primeiro Programa de Pds-Graduacao Em
Educacdo, nesses territorios. Por isso, o I Encontro de Egressas e
Egressos do PPGEduc se caracterizou como uma composigao de
memorias de mais de quatorze anos de experiéncia na formacao
de recursos humanos na Pos-graduacgao stricto sensu. Esta historia
de formacao resulta em muitas historias, narrativas e resisténcias
a serem impressas em linhas, a partir de seus/suas principais



interlocutores(as). Desse modo, docentes, discentes e egressos (as)
do Programa constituem as identidades coletivas da tecitura
dessas formacgdes. Assim, esse evento se configurou como um
memorial de escritas cientificas que precisa continuar a ser
percebido ou atualizado pelas vozes daqueles(as) que, de algum
modo, estao vinculados ao PPGEduc.

O Encontro também integra um conjunto de agdes de
acompanhamento dos egressos(as) do PPGEduc, como parte
essencial de uma Pos-graduacao stricto sensu, nos dias de hoje, nao
pelas exigéncias do gerencialismo que nos controla e nos sufoca,
mas, contraditoriamente, essas ag¢des de acompanhamento de
egressos(as) do PPGEduc constituem, também, uma oportunidade
de autorreconhecimento de identidades e de diversidades. A
continuidade desse tipo de evento, com atividades complexas e
concretas, podera nos proporcionar praticas para além de reunir
todo o conjunto de estudantes e ex-estudantes, mas promover a
integragao junto a comunidade discente e docente deste tempo.
Nisso consiste a contradicio mais marcante desse contexto
gerencialista de um Programa de Pos-graduagao, como o nosso: o
desafio de rompimento com o registro temporal linear para se
efetivar contextos de investigacao entre autorias que se encontram
nas tematicas, nos espagos, nas gentes.

Por essa perspectiva, ao longo de intensos dois dias de
atividades, foi possivel conhecer trabalhos consolidados, assim
como pesquisas em andamento, que se dispuseram a apresentar
processos de construcao, a partir de trés Grupos de Trabalho
relacionados as trés Linhas de Pesquisa do Programa: GT-1 -
Estudos Contemporaneos e Praticas Educativas; GT-2 -
Desigualdades Sociais e Politicas Educacionais; e GT-3 — Educagao
Etnico-Racial e de Género: Linguagens e Estudos Afro-diaspéricos.
Foram 58 comunicagdes inscritas, das quais 56 foram aprovadas
para apresentacao e 2 reprovadas. Do total de comunicagdes
aprovadas para apresentacdo, 52 foram apresentadas, assim
distribuidos por GT: 21 trabalhos registrados no GT-1; 19, no GT-2;
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e 12, no GT-3. Participaram do evento 72 discentes, 15 docentes, 15
egressos e 15 participantes externos, totalizando 117 participantes.

Além das sessdes de comunicagdo, a estrutura do Encontro
também contou com um Minicurso, Conferéncia de Abertura e
Mesas Redondas online, buscando dinamizar o evento e
impulsionar debates contemporaneos e urgentes, como o debate
sobre o papel da Pés-graduacao em Educacao, diante dos desafios
sociais que se renovam. Fizeram, ainda, parte da programacao do
evento, os Relatos de Egressos e uma Plendria, como tentativa de
consolidacao de registros plurais e identitarios.

A partir da indicagdo dos avaliadores que compuseram a
Comissao Cientifica do evento, foram selecionados 15 resumos
expandidos para que seus respectivos autores publicassem a versao
completa de seus trabalhos, em formato de capitulo de livro, para
a composicao desta coletanea intitulada Politicas, priticas e lutas
identitdrias na educagdo contemporinea.

Devido a especificidade de cada Linha de Pesquisa, de onde
emergem todos os trabalhos selecionados, planejamos a
estruturagao da obra em trés partes, uma correspondente a cada
linha do PPGEduc. Na primeira parte da obra, foram reunidos
cinco trabalhos que se inserem na Linha de Pesquisa Estudos
contemporaneos e praticas educativas. Essa linha congrega
estudos sobre multiplos espagos-tempo contemporaneos das
praticas educativas e do ensino e aprendizagem, de modo a abarcar
campos da cultura humana: a vida, a arte, o conhecimento e os
diferentes saberes. Tais campos se articulam e se rearticulam com
o0s seguintes temas de pesquisa: formagao de educadores, educagao
especial, educagao de jovens e adultos, criangas, infancias,
juventudes, curriculos, questdes socioambientais, politicas de
inclusao, tecnologias digitais em rede, cibercultura, linguagens,
filosofias, arte, praticas corporais, imagens e seus multiplos
aspectos, entre eles: o corporal, artistico, historico e textual.

Nessa primeira parte, o primeiro capitulo intitulado “Autorias
epistemologicas trans/travestis: uma etno(queer)grafia na
cibercultura”, de autoria de Fabio dos Santos Coradini e Edméa
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Oliveira dos Santos, € resultado da Dissertacio de Mestrado
defendida em 2022, no PPGEduc/UFRR]. Nele, os autores exploram
a producao de contetido digital de cientistas trans/travestis na rede
social Instagram, propondo uma atualizagio metodoldgica
denominada etno(queer)grafia online. O objetivo dos autores é
compreender as vivéncias, singularidades e produgoes de saberes
de corpos LGBTQIA+ no ciberespaco, com foco em pesquisadoras
trans/travestis cujas trajetérias desafiam as normatividades
epistemologicas da academia. Nesse texto, é destacado que essas
praticas digitais de cientistas trans/travestis nao s6 fortalecem o
campo dos Estudos de Género e Sexualidade, mas também
desafiam as estruturas académicas hegemonicas, de modo que
promovem uma “sabotagem epistémica”, que visa a inclusao e o
reconhecimento de novas formas de produgao cientifica.

O segundo capitulo, intitulado “O atendimento educacional
especializado como suporte para a inclusao educacional: algumas
questdes sobre a escolarizagdo de estudantes com deficiéncia
multipla”, de autoria de Maira Gomes de Souza da Rocha, analisa
o processo de escolarizagao de estudantes com deficiéncia multipla
e seu impacto no desenvolvimento desses sujeitos.
Etnograficamente, o texto trata do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) como suporte imprescindivel para a
efetivacdo da inclusdo educacional.

O terceiro capitulo, intitulado “Imagem corporal em criangas
e adolescentes surdos: implicagdes nas aulas de Educagao Fisica”,
de autoria de Rafaela Pinheiro Lacerda, Natalia Macedo Nunes e
Fabiane Frota da Rocha Morgado, se propde a compreender como
a populacao de criangas e adolescentes surdos elaboram estratégias
para o desenvolvimento de sua imagem corporal.

O quarto capitulo da primeira parte da obra, intitulado
“Caminhos da Educacdo de Jovens e Adultos: olhares e
experiéncias de educadoras e educadores egressos da
modalidade”, de autoria de Ariane Adao Lopes Teixeira, é fruto da
Dissertagao de Mestrado defendida pela autora em 2023, no
PPGEDUC. Nele, a autora analisa a perspectiva de trés educadoras
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e de um educador egressos da Educagao de Jovens e Adultos (EJA),
acerca dessa modalidade de ensino, a partir de suas experiéncias e
vivéncias enquanto discentes, utilizando-se da entrevista
compreensiva como instrumento de coleta de dados.

O quinto e ultimo capitulo da primeira parte da obra,
intitulado “Percursos, apostas e contradi¢des nas politicas de
acesso a creche” escrito por Alessandra Costa e Anelise
Nascimento, analisa as politicas publicas voltadas ao acesso a
creche para criangas de 0 a 3 anos, com énfase na faixa etaria dos
bebés menores de um ano. Com base em marcos legais como a
Constitui¢do de 1988, o ECA e o PNE, o texto discute como a creche,
embora reconhecida como direito e conquista das lutas femininas e
sociais, permanece com baixa oferta e é frequentemente
atravessada por estratégias que precarizam o atendimento. As
autoras destacam que a falta de definicao normativa sobre a idade
de inicio na creche, os impactos da obrigatoriedade da pré-escola e
a expansao da oferta por meio de instituicdes conveniadas ou
filantropicas sao elementos centrais do trabalho.

Na segunda parte da obra, foram reunidos do sexto ao décimo
capitulo, frutos de trabalhos que se inserem na Linha de Pesquisa
Desigualdades sociais e politicas educacionais. Essa linha
congrega estudos e pesquisas, cuja base estruturante sao a historia,
a sociologia, a antropologia e/ou a politica da educagdo, cujas
trajetorias analiticas perpassam as teorias do Estado, dos
movimentos sociais, da educacdo e das desigualdades sociais.
Nessas perspectivas, agrega investigacoes sobre a relacao
trabalho/educacdo e suas implicagdes na luta de classes; sobre as
diversas experiéncias de educagao popular, na cidade e no campo,
em especial as estratégias de producgdao do conhecimento pelos
movimentos sociais e instituintes; sobre a historia das instituicoes
educacionais e cientificas; sobre o trabalho docente, a cultura e a
formacao dos profissionais da educacao; e sobre o papel das
praticas educativas na dinamica da producao e reproducao das
desigualdades sociais na contemporaneidade.
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O sexto capitulo, intitulado “Os Cursos Superiores de Tecnologia
na politica de ampliagao e diversificagdo da Educagao Profissional e
Tecnologica de Rondonia”, de autoria de Bruno de Oliveira
Figueiredo e de José dos Santos Souza, parte da evidéncia da crise
organica do ordenamento social imperialista e da recomposi¢ao
burguesa em busca de retomar a regularidade da manutengao de sua
hegemonia. Tomando o estado de Rondonia como referéncia
empirica, o texto aponta que, desse contexto de recomposicao
burguesa, surgem os Cursos Superiores de Tecnologia como parte de
uma pedagogia politica do capital, projetada para criar obstaculos ao
desenvolvimento autonomo das classes subalternizadas.

O sétimo capitulo, intitulado “O CAIC Paulo Dacorso Filho e a
relagdo com a UFRR]: uma via de mao dupla”, de autoria de Carmen
Oliveira Frade e de Célia Regina Otranto, trata da aproximagao e do
didlogo do Centro de Atencao Integral a Crianga e ao Adolescente
(CAIC) Paulo Dacorso Filho com a UFRR]J. Nesse texto, as autoras
apontam que, ao longo dos seus vinte e seis anos de funcionamento,
como unidade de gestao compartilhada, o CAIC contribuiu
qualitativamente com a Universidade e com o municipio de
Seropédica, estabelecendo relagdes reciprocas, permeadas por trocas
significativas, o que revela sua importancia. A materialidade das
atividades de ensino, pesquisa e extensdao desenvolvidas, a partir
dessa relagdo, pavimentaram caminhos de maior comunicagao com
a comunidade, reafirmando essa ligacao que se retroalimenta no
processo educativo: UFRR] — CAIC - Seropédica.

O oitavo capitulo, intitulado “Interfaces entre politicas
publicas de Educacao do Campo e movimentos sociais”, de autoria
de Isabella de Mello Leite e de Ramofly Bicalho, trata da breve, mas
significativa historia da educagdao do campo no Brasil, de suas
transformagdes e dos desafios ao longo do tempo. Dentre as
diversas praticas pedagdgicas mais intensas e articuladas, o texto
demonstra a preocupacao com as relagdes institucionais, a
diversidade cultural, as identidades e memorias, a educacao
popular, os movimentos sociais e as politicas publicas. Nesse
altimo aspecto, os autores destacam trés programas: o Programa
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Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), o
Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em
Educagao do Campo (PROCAMPO), e o Programa Nacional de
Educagao do Campo (PRONACAMPO).

O nono capitulo, intitulado “Precarizacao do trabalho docente
e comprometimento da gestao democratica no municipio de Duque
de Caxias”, de autoria de Marcelo Ramos dos Santos e de José dos
Santos Souza, trata das experiéncias de consulta a comunidade
escolar para escolha de diretores escolares na Rede Municipal de
Ensino de Duque de Caxias (RMEDC). Neste texto, tendo como
referéncia empirica o municipio de Duque de Caxias/R], os autores
buscam explicitar as contradigdes existentes entre os principios de
gestao democratica e as estratégias governamentais para conduzir os
processos de escolha de diretores escolares nos municipios. O texto
aponta que os profissionais da RMEDC alimentaram expectativas de
que estariam diante de um cendrio de mudangas na organizagao e
no funcionamento das escolas, na perspectiva da tao almejada gestao
democratica, mas foram atropelados pela avalanche gerencialista e
suas formas de controle do trabalho e de despolitizagao da politica
nos espagos escolares.

O décimo e ultimo capitulo da segunda parte da obra, intitulado
“Avaliacdo educacional em larga escala como condicionante da
autonomia pedagdgica da Rede Municipal de Ensino de Duque de
Caxias/R]”, de autoria de Viviana Gmach e de José dos Santos Souza,
analisa as Avaliagdes Educacionais em Larga Escala (AELEs),
tomando como referéncia empirica a realidade do municipio de
Duque de Caxias/R]. Nesse texto, os autores apontam que as AELEs
passaram a cumprir fun¢do reguladora na Educagao Basica e no
Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE), fato que promoveu
a transformacdo na avaliacdo da Educacao Basica, ao estabelecer
conexOes entre avaliagdo, financiamento e gestdo, afirmando o
conceito da responsabilizagao, na perspectiva da accountability, ao
estabelecer o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB).

Na terceira parte da obra, foram reunidos do
décimo primeiro ao décimo quinto capitulo, frutos de trabalhos
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que se inserem na Linha de Pesquisa Educagao étnico-racial e de
género: linguagens e estudos afro-diaspdricos. Essa linha
congrega abordagens que consideram a Educagdo como
possibilidade para a desconstrugao de idearios e praticas racistas
que perpetuam as desigualdades na sociedade brasileira e em
diferentes paises; que oportunizam o estabelecimento de dialogos
sobre a educacgdo e as relagdes étnico-raciais e de género com os
movimentos sociais negros, indigenas, feministas, LGBTQIAPN+ e
do campo. O GT se institui como espago para pesquisas
interdisciplinares e transdisciplinares, aproximando disciplinas
das Ciéncias Humanas; Ciéncias Sociais Aplicadas; Letras,
Linguistica e Artes, de modo a suscitar abordagens sobre
epistemologias descolonizadoras, decoloniais, multiculturais;
linguagens (artisticas, estéticas, algoritmicas); politicas publicas;
formagao docente; ciéncia; identidades e memdria; ecologias
sociais; interseccionalidades de classe, de raca, de etnia, de género
e de sexualidade.

O décimo primeiro capitulo, intitulado “E tempo de ouvir!
Professoras negras atuantes na Educagao Basica: nos municipios de
Miracema/R] e Santo Antonio de Padua/R]", de autoria de Adriana
Bernardino Marcelino, Joselina da Silva e Amauri Mendes Pereira,
questiona o mito da democracia racial no Brasil, compreendido
como a negagao do racismo que, na verdade, esconde a real histéria
de sofrimento e dor a que os africanos e os povos originarios foram
submetidos. Nessa perspectiva, defende a necessidade de se pensar
uma nova proposta educacional que abarque as pluralidades de
géneros, ragas, etnias, classes, religides, sexo etc. presentes no
ambiente escolar, de modo a garantir a convivéncia pacifica e
igualitaria das diferencas numa sociedade plural como a nossa.

O décimo segundo capitulo, intitulado “Saberes em
construcao decolonial: Cadernos de Escritura-Memoria”, de
autoria de Aloisio Jorge de Jesus Monteiro e Fabricia Vellasquez
Paiva, analisa escritas especificas do Curso de Licenciatura em
Educagado do Campo da UFRR]. A partir das categorias
fundamentais “memdria” e “linguagem”, os autores buscam
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compreender os movimentos presentes nas memorias formativas
docentes, a partir de textos discursivos dos Cadernos Reflexivos,
produzidos pela primeira turma de estudantes do Curso, analisado
no periodo de 2010 a 2013.

O décimo terceiro capitulo, intitulado “A bolsa nao é de vocés:
desigualdade de género e raca nas bolsas de pesquisa no Brasil”, de
autoria de Jairo Carioca de Oliveira, traz uma reflexao acerca de
contradi¢des da politica de bolsas de pos-graduacao, adotada pelo
PPGEduc. O texto chama a atengao o fato de a maior parte do corpo
discente do programa ser composta por pessoas negras, mulheres
e LGBTQIAPNH+, de residentes em periferias urbanas, tal politica
reverbera na historicidade do povo negro, sempre empurrados
para um lugar de nao-pertencimento. O texto reflete sobre como a
politica adotada para distribuicdo do ntimero bolsas denuncia
formas sutis de exclusao e racismo.

O décimo quarto capitulo, intitulado “Professores Adjuntos
homens nas creches municipais do Rio de Janeiro: formagao
continuada para qué?”, de autoria de Jonathan Ferreira Ribeiro e
de Ana Maria Marques Santos, aborda a trajetoria de formacgao
continuada de Professores Adjuntos de Educacao Infantil (PAEIs),
homens, nas creches do municipio do Rio de Janeiro. O texto
discute e destaca evidéncias de estranhamento por parte de
docentes, gestores e comunidade escolar, com a atuagao de
professores homens nesses espagos, decorréncia da cultura
patriarcal e misdgina que marca nossa sociedade. Nesse aspecto, os
autores buscam compreender como esses professores do sexo
masculino se veem nas unidades escolares municipais, como veem
as questdes de género e masculinidade na educagao, assim como
eles tém observado praticas, dificuldades, preconceitos e desafios.

O décimo quinto e ultimo capitulo da parte trés, intitulado
“Dialogos sobre interseccionalidade: Lélia Gonzalez e Patricia Hiil
Collins”, de autoria de Neuza Maria Sant” Anna de Oliveira, reflete
acerca do referencial tedrico e formulagdes conceituais
desenvolvidas pelas intelectuais negras, Lélia Gonzalez e Patricia
Hill Collins. Teodricas estas que, em tempos e espagos distintos,
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apresentam referencial tedrico que dialoga com o ser mulher negra
em sociedades machistas, sexistas, misdginas e racistas.

Assim, esta coletanea reflete aspectos marcantes da identidade
institucional do PPGEduc. Suas marcas sdo a diversidade, o
compromisso com as demandas populares de cardter democratico,
a inspiragao libertadora e o comprometimento contra-hegemonico.
Essas marcas, muito bem delineadas por alguns de nossos
estudantes egressos, imprimem o que o PPGEduc tem oferecido
para a sociedade.

Adilbénia Freire Machado
Fabricia Vellasquez

José dos Santos Souza
Sandra Regina Sales

18



Parte ]l
Estudos

contemporaneos e
praticas educativas







Autorias epistemoldgicas trans/travestis:
uma etno(queer)grafia na cibercultura

Fabio dos Santos Coradini
Edméa Oliveira dos Santos

Introducao

Este texto apresenta resultados da pesquisa de Mestrado
intitulada  “Curriculo Ciberqueer: autorias LGBTQIA+ na
cibercultura”, defendida no ano de 2022, no Programa de Pos-
graduagao em Educagao, Contextos Contemporaneos e Demandas
Populares, da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(PPGEduc/UFRR]J), sob a orientagao da Professora Doutora Edmea
Oliveira dos Santos, lider do Grupo de Pesquisa Docéncia e
Cibercultura (GPDOC). A investigacao foi estruturada em duas
etapas: a primeira consistiu em uma etno(queer)grafia com
pesquisadoras trans/travestis no Instagram; a segunda, em uma
ciberpesquisa-formagao, realizada no contexto de um Estagio Docente
em modalidade hibrida. Este estdgio ocorreu durante o periodo de
transicdo da pandemia de Covid-19 para o retorno das atividades
presenciais, na disciplina "Teorias e Politicas Curriculares", do Curso
de Licenciatura em Pedagogia, no campus Seropédica da UFRR]J,
direcionada ao 6° semestre do turno noturno. O presente capitulo
focaliza a etnografia online realizada no Instagram, com énfase nas
particularidades de trés cientistas trans/travestis.

A partir desse contexto formativo, o corpus deste trabalho é
composto pela etnografia online de trés mulheres trans/travesti da
ciéncia: Professora Doutora Alessandra Primo, da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Professora Doutora Joyce
Alves, da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]), e
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da Professora Mestra, Sara Wagner York, da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UER]). A partir da metodologia
ciberpesquisa-formagao na cibercultura, atualizada pelo GPDOC, a
cada pesquisa, reconhecemos que a nossa autoria se encontra na
atualizacao de sua pratica, no contexto da docéncia e cibercultura.

Segundo Santos (2019, p. 17), a cibercultura é a
contemporanea que revoluciona a comunicagao, a produgao e
circulagdo em rede de informacgdes e conhecimentos na interface
cidade-ciberespago”. Dessa forma, novos arranjos espaciotemporais,
sao forjados no digital, por todos que habitam a internet. Ainda para
Santos (2019, p. 18), “sendo a cibercultura o contexto atual, ndao

4

‘cultura

podemos pesquisar sem a efetiva imersao em suas praticas”.

No que diz respeito ao ciberespago, Santaella (2021, p. 14)
reflete que “mesmo que deixemos de lado o uso, antes tdo
frequente, do termo ‘ciberespaco’”, é preciso reconhecer que o
ciberespago estd tomando conta de todo o espago que ocupamos, a
ponto de nao nos darmos mais conta de quando ou onde entramos
nele ou saimos dele, pois, na maior parte do tempo, estamos on/off
ao mesmo tempo. Para Santos (2014, p. 30), este ciberespago ¢ a
“internet habitada por seres humanos”.

Portanto, ao habitar a internet como pesquisador da cibercultura,
precisamos estar atentos aos fendmenos sociotécnicos que emergem
narede e nos seus dispositivos de usos, por exemplo, nas redes sociais,
lugar de investigagao desta pesquisa. A escolha pelo Instagram, como
campo de pesquisa, baseou-se em suas caracteristicas particulares
enquanto rede social que coloca a imagem em um constante fluxo de
trocas e interagdes, conforme apontado por Lemos e De Sena (2018, p.
9). A plataforma permite que os usudarios compartilhem fotografias,
videos e outros contetidos audiovisuais de maneira dinamica, além de
possibilitar a criagio de uma estética pessoal e identitaria que
ressignifica o espago digital.

Ao ocupar o Instagram, observamos um movimento
significativo de pesquisadoras trans/travestis, que utilizam a
plataforma para divulgar suas pesquisas e epistemologias. Essas
autoras promovem nao apenas a disseminac¢do de conhecimentos
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cientificos, mas também a formacao de seus seguidores, a partir de
suas singularidades e do ativismo que marca suas trajetdrias.
Através de suas autorias, elas constroem um espago de resisténcia
e visibilidade, onde suas experiéncias e perspectivas sobre género,
corpo e sociedade sao legitimadas e compartilhadas, contribuindo
para a ampliagao do didlogo sobre diversidade e inclusao no
ciberespago. A partir do olhar de Certeau (1994, p. 55), esses
“sujeitos pertencem a um lugar comum”, pois sao sujeitos
praticantes do cotidiano, envolvidos numa pratica ambivalente
entre a evidéncia da rotina e o improviso da invencgao.

Ao refletir sobre o cotidiano, é imprescindivel recorrer a
Michel de Certeau (1994, p. 31), que nos alerta para a necessidade
de um olhar que va além do "cotidiano que nos é dado a cada dia",
englobando também os movimentos complexos e subliminares que
nos envolvem intimamente. Em consonancia com Certeau, Alves
(2003) explora essa relagao entre o corpo e o cotidiano, destacando
como lidamos com a diversidade, a diferenca e a heterogeneidade
presentes nos cotidianos e em seus praticantes, bem como as
multiplas e variadas relagdes que deles emergem.

Neste contexto, destacamos o “mergulho” (Alves, 2001), com
todos os sentidos, no cotidiano das pesquisadoras, com objetivo de
identificar as singularidades de cada pesquisadora e sua relagao
com o digital, destacando a autoria e formas de a¢des e rea¢des que
constituem as dinamicas comunicacionais e as linguagens
especificas do Instagram, utilizando a etnografia online como
metodologia.

Para Coradini e Santos (2023, p. 239) “etnografar no digital é
um método de investigacdo que permite ao pesquisador
acompanhar e registrar nos espagos digitais constituidos em rede,
mediados por dispositivos de interagdo e comunicacdo, o0s
movimentos, rastros e agoes dos sujeitos praticantes da pesquisa”.
Portanto, para essas pesquisadoras trans/travestis, o Instagram
configura-se como um local de expressao e afirmacgao de suas
vivéncias, onde é possivel construir narrativas visuais que
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desafiam normatividades e ampliam as discussoes sobre género e
corpo no ciberespaco.

Etno(queer)grafia: uma ciberpesquisa-formacao

Primeiramente, serdo apresentados o0s conceitos que
fundamentaram e atualizaram o desenvolvimento deste método de
pesquisa, no contexto do GPDOC/UFRR]. A etnografia, oriunda da
Antropologia, foi criada como uma forma de estudo cultural por
meio de uma imersao profunda no campo estudado. Decorrente
dessa metodologia, a etnografia virtual € um ramo que se propde a
acompanhar espagos virtuais de interagdo e comunicagdo
mediados por computadores (Colacique, 2018). Nesse sentido,
Hine (2000) afirma que a etnografia virtual, conhecida também
como webnografia, ciberantropologia, netnografia e etnografia digital,
entre outras denominagdes, estuda as praticas sociais na internet e
o significado delas para os participantes.

Figura 1: A construcao etnografica
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Fonte: Elaboragao prépria.
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Ao pensarmos em construir uma etnografia queer, importantes
métodos, abordagens e técnicas precisam ser analisadas, entre elas,
o local a ser etnografado, os sujeitos, a situagao, o ambiente e a
linguagem a ser analisada. No campo da etnografia, a bricolagem
surge como um dos importantes mecanismos analiticos. Ressalta
Kozinets (2006), que essas técnicas incluem projegao, analise
histérica, analise semiodtica, analise visual, analise musical,
pesquisa trabalho, andlise de contetido e qualquer outro mundo de
especialidades, bem como técnicas dbvias de observacao.

Para o autor 1, etndgrafo, o campo de pesquisa foi se
configurando no cotidiano, constituindo-se em um ciberespago
repleto de possibilidades. No inicio, com o objetivo de aprofundar
a compreensao sobre a pesquisa, foram exploradas duas redes
sociais: Facebook! e Instagram.? Para compreender os movimentos
etnograficos, nesses ambientes digitais, adotou-se inicialmente o
trabalho de Christine Hine (2005), sobre "etnografia virtual", que
oferece uma base analitica alinhada ao desenvolvimento das
tecnologias de comunicagdo em rede. Posteriormente, essa
abordagem foi ampliada com o estudo mais recente de Hine (2015),
que discute a "etnografia da Internet", permitindo uma analise mais
abrangente das dinamicas culturais e sociais presentes no

1 O Facebook, criado no dia 4 de fevereiro de 2004, por Mark Zuckerberg, Dustin
Moskovitz e Chris Hughes, alunos da Universidade de Harvard, é uma rede social
que desde o inicio tem o objetivo de configurar um espago no qual as pessoas
possam encontrar umas as outras, dividindo opinides e fotografias. A diferenca é
que no comeco, a rede virtual era limitada ao corpo estudantil da Universidade de
Harvard; aos poucos, porém, ela foi estendida ao Instituto de Tecnologia de
Massachusetts, a Universidade de Boston, ao Boston College, incluindo também
alunos de Stanford, Columbia e Yale. Nesta época, ele ainda era conhecido como
thefacebook.com.

2O Instagram foi criado por Kevin Systrom e pelo brasileiro Mike Krieger em 2010.
Em poucos meses, a rede social se tornou um dos aplicativos mais promissores da
App Store. Em apenas um ano, o Instagram ja contava com dez milhdes de usuarios,
mesmo limitado ao ecossistema da Apple e disponivel apenas nos iPhones.
inicialmente, o aplicativo ganhou popularidade com um formato simples, que
previa a publicagdo de imagens em proporcdao quadrada com uma sele¢dao de
filtros artisticos.
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ciberespago. Ao bricolar com o conceito de Hine (2005, 2015), de
etnografia virtual, Lewis (2016) aponta que ainda existem
divergéncias quanto a utilizagdo do termo; portanto, nesta
pesquisa, optou-se por utilizar o termo “etnografia online”.

A etnografia online, escolhida como pratica e método para o
campo de pesquisa, foi inicialmente estruturada em seus moldes
tradicionais. Contudo, ao integrar a teoria queer e ao aprofundar os
estudos sobre transgeneridade, tornou-se evidente que muitos
aspectos da teoria queer nao abrangiam, adequadamente, as
especificidades de uma etnografia voltada para praticantes
trans/travestis. Dessa forma, construimos uma base tedrica
fundamentada na dissidéncia de género. Mesmo assim, optamos
por manter a referéncia ao "queer", dada sua relevancia no campo
da divulgacao cientifica e sua contribui¢ao para a ampliacao do
debate sobre género e identidade.

Para Coradini e Santos (2023, p. 240), “o queer demarcado nesta
etno(queer)hipergrafia se estabelece como um marcador social de
pessoas queer, contribuindo para a construgao de ciéncia, queer,
citando gqueer, pesquisando sobre gueer”.

Dialogamos e bricolamos com Viviane Vergueiro (2015), que em suas
pesquisas sugere que queerizar significa uma sabotagem epistémica, uma
fechagdo, um babado, buscando romper com as resisténcias nos ‘cistemas’
académicos, corroborando com o que Ranniery (2016, p. 333) denomina
‘possibilidades de queerizar’ — uma designagao esquisita, diga-se desde ja —
caminhos de investigacdo em curriculo, género e sexualidade, a partir dos
itinerarios de um trabalho de pesquisa que se apresenta mais difuso, confuso
e plural do que se poderia esperar (Coradini; Santos, 2023, p. 240).

Conforme nos apresenta Ranniery (2016, p. 338),
“metodologias queer aprenderam com as experiéncias dos Estudos
Culturais: ndo tém a pretensao de descompromisso, tampouco de
pertencer a todos os lugares; de estar livre, desse modo, dos
processos de significagdo e poder, algo como uma totalidade
imagindria, nem mesmo de ser inteiramente autocontida ou
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inteiramente formalizavel. Todavia, retoma-se a bricolagem, agora,
de uma maneira radical.

As praticas metodologicas queers nao rompem, desse modo, em definitivo
ou praticam qualquer descrédito com as praticas de pesquisas
metodoldgicas conhecidas, muito menos criam ou tem a pretensao de criar
algo inteiramente novo. Ao contrdrio, seus exercicios metodologicos
permitem explorar uma espécie de ambivaléncia que se instaura na
pesquisa. Nao se trata de transgredir nem de negar as fronteiras dos
repertdrios e das convengdes, na medida em que se reinstauram no processo
de investigagdo, ja que somos por eles formados e informados, mas
vislumbrar como, no mesmo movimento de reinscrevé-los, os deslocamos e
os deformamos invariavelmente. Esse percurso intervalar e, ao mesmo
tempo, essa combinacdo, ndo permite que uma investigacdo queer se
represente e se faca presente. Isso coloca a metodologia queer no lugar de
oscilagdo do pensamento que previne contra comodidade de converté-la em
um novo modo de fazer pesquisa ou em algum tipo de recurso que assente
novas bases metodolédgicas (Ranniery, 2016, p. 339).

De acordo com Coradini e Santos (2023, p. 242), o inicio da
etno(queer)grafia® aconteceu no meio da pandemia da Covid-19, e,
nessa interrupgao da presencialidade, os movimentos no digital se
tornaram mais constantes e rotineiros. Ao perceber que o
mapeamento se achava nesse lugar de encontros entre os territorios,
cidade e ciberespaco, a etnografia avanga na fronteira, rompendo
com os limites da criagao, autorizacao e percepgao dos dilemas.

O pesquisador, diante de seus dilemas, implicagoes e questoes,
forja dispositivos de pesquisa e formacao, mediados pelo digital em
rede, para ir ao encontro dos praticantes culturais e, assim com eles,
produzir dados de pesquisas que culminardao nas nogoes
subsungoras, que sao os achados de pesquisa (Santos, 2019, p. 112).
Estando frente ao fenomeno da ocupagao do Instagram pelas
pesquisadoras, muitos dilemas se contextualizaram, dentre eles:

3 Todas as etno(queer)grafias podem ser consultadas na Dissertacdo Curriculo
Ciberqueer: Autorias LGBTQIA+ na cibercultura, publicada na Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagdes da UFRR]. Disponivel em: https://tede.ufrrj.br/jspui
/handle/jspui/6643
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e)

Como mulheres trans/travestis desenvolvem dispositivos
de formacao no Instagram?

De que forma as autorias, construidas pelas praticantes da
pesquisa, estdo sendo apresentados no Instagram? Quais as
suas singularidades?

Em algum momento da sua formagdo, vocé se deparou
com o uso de textos de pessoas transexuais, como
disparadores para a pratica docente?

No campo académico, vocé conhece pessoas LGBTQIA+
que discutem outros temas, para além das questdes de
género e sexualidade?

Quantos TCC’s, dissertagdes e/ou teses de pessoas
transexuais ou LGBTQIA+ vocé conhece? J4 leu alguma?

Lewis (2016) destaca que as agdes dos internautas possuem o

potencial de contribuir para a transformacgdo social, contudo, a

internet, por si s6, nao dispde dessa capacidade sem a participacao

de seus usuarios. Assim, destacamos a contribui¢do de Edméa
Santos (2014), que ha mais de 20 anos vem impulsionando suas
pesquisas na Pos-graduacao, discutindo a relagao das pessoas com
a internet e o territdrio, e compreendendo a cibercultura para além

do aspecto tecnoldgico. Santos propde uma abordagem que abarca

as interagOes, praticas culturais e modos de apropriagio do

ciberespago, reconhecendo a internet como um campo dinamico de
construcao de identidades, sociabilidade e transformagdes sociais.
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Toda produgao cultural e fenémenos sociotécnicos que emergiram da

relagdo entre seres humanos e objetos técnicos digitalizados em conexao com

a internet, rede mundial de computadores, caracterizam e dao forma a

cultura contemporanea como cibercultura. Essa nogado tem sido cada vez

mais discutida como a cultura do ciberespaco e do espago fisico imbricados.
O ciberespago ¢ a internet habitada por seres humanos, que produzem, se
autorizam e constituem comunidades e redes sociais por e com as mediagdes
das tecnologias digitais em rede (Santos, 2014, p. 30, grifos nossos).

Entdo, como investigar isso? De acordo com Hine, “A
etnografia ¢ um ponto de partida metodoldgico ideal para comegar



tal estudo [das praticas cotidianas na Internet]. Uma etnografia da
Internet, nesta pesquisa “etnografia online” pode olhar em detalhe
para as maneiras nas quais experiencia-se a tecnologia em uso”
(ibid., p. 4). Adicionalmente, Hine observa que as crengas sobre a
internet e seu papel nas (e constitutivas de) nossas vidas sao como
qualquer sistema de crengas “ideologicas, eu acrescentarei” (Lewis,
2016). Portanto, “a etnografia pode ser usada para desenvolver um
sentido enriquecido dos significados da tecnologia e das culturas
que a possibilitam e sdo possibilitadas por ela” (Lewis, 2016, p. 8).

Hine (2000, p. 62) propde pensar a etnografia como uma
“etnografia conectiva” que se interessa por aquilo que as pessoas
estdo fazendo nas suas interagoes online, olhando para o que seus
atravessamentos do espaco significam para elas e o que fazem com
tais atravessamentos. A fronteira e a compreensao constituem o
projeto subsungor por trds da etnografia, pois elas estabelecem a
produgao de conhecimento para além dos limites da ciéncia tinica
e colonizadora, ndo esquecendo que “grandes descobertas foram
feitas por acaso, mas que o acaso nunca € acaso, favorece sempre os
olhos preparados para ver” (Novoa, 2015, p. 16).

Portanto, é importante reconhecer que essas etno(queer)grafias
de pesquisadoras trans/travestis, no contexto digital, nao sao meros
registros de narrativas individuais, mas sim uma documentacao de
praticas culturais que questionam e reconstroem o conhecimento.
A producgado de saberes por esses corpos, nao apenas reflete suas
vivéncias e resisténcias, mas também contribui para a ampliagao
das epistemologias, oferecendo novas perspectivas no campo da
educacdo, das ciéncias sociais e da cultura digital. Nos estudos de
Santos (2014) percebe-se a sensibilidade e o respeito ao abordar a
cibercultura como um fendmeno que transcende a tecnologia,
abrangendo também as praticas, interacdes e subjetividades que
emergem no ciberespaco.

Esta etno(queer)grafia buscou valorizar as maultiplas
experiéncias e identidades que se manifestam nesse ambiente
digital, reconhecendo-o como um espago de expressao e conexao
humana onde se constroem novos sentidos e saberes,
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especialmente para aqueles que historicamente enfrentaram
marginalizacdo. Nesse sentido, o engajamento de pessoas
trans/travestis na producgao de conteudo online enriquece nao
apenas o debate publico sobre questdes de género, sexualidades e
identidades, mas também, a construcdo de conhecimento em
qualquer area em que estejam inseridas, desafiando e ampliando as
perspectivas hegemonicas.

Cientistas Trans/Travestis: epistemologias e autorias

De acordo com Coradini e Santos (2024, p. 216), “a cibercultura
compreendida como a cultura contemporanea do nosso tempo,
mediada pelo digital em rede e mobilizada por fendomenos e
acontecimentos sociotécnicos, que emergem do territério para o
ciberespago e vice-versa, permitiu aos “praticantes culturais”
(Certeau, 1994), imersos no online, criarem, compartilharem,
reconfigurarem, produzirem, cocriarem e subverterem suas
praticas, artefatos, atos, autorias, expressoes e intersegoes na rede.

Com base nesse direcionamento investigativo, foram
delineados pontos fundamentais da pesquisa, entre eles as
participantes e o fendmeno em foco - as autorias de cientistas
trans/travestis no Instagram. A escolha dessas participantes foi
realizada apds uma imersao cuidadosa na etno(queer)grafia e uma
observacao minuciosa dos movimentos no campo de estudo. A
presenga de cientistas trans/travestis na rede social ¢ de extrema
importancia, pois sua producao cientifica contribui para
diversificar e enriquecer o campo do conhecimento, oferecendo
perspectivas que questionam normatividades e ampliam a
compreensao sobre diversas areas do saber.
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Figura 2: As praticantes da Etno(queer)grafia
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Fonte: Elaboragdo propria.

Sofia Favero, no artigo “Por uma ética pajubariana: a poténcia
epistemoldgica das travestis intelectuais” (2020)*, discute sobre a
mudanca de posi¢ao de cientistas trans/travesti para as pesquisas
contemporaneas e o reflexo disso nas produgdes cientificas.
Portanto, a partir das constru¢des multirreferenciais de autorias
das praticantes na rede, propomos denominar cada uma dessas
autoras.

A emancipagdo, enquanto processo de autoafirmagdo e
visibilidade, é outro aspecto crucial dessa producio de
conhecimento. Esta etno(queer)grafia online permitiu uma analise
das maneiras pelas quais essas mulheres utilizam o ciberespaco
para reivindicar suas identidades e promover a legitimagao de suas
experiéncias. Em um contexto social em que corpos trans/travestis
sdo constantemente marginalizados, a internet torna-se uma
plataforma de expressdo e autonomia, onde esses individuos

* Disponivel em: https://periodicos.ufrn.br/equatorial/article/view/18520
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podem se representar de forma auténtica e construir narrativas que
rompem com estigmas e preconceitos. Ao etnografar essas praticas,
os pesquisadores ndao apenas documentaram a autoria das
cientistas, mas também apoiam e se aliam a luta pela inclusao e pelo
reconhecimento, evidenciando as contribuigdes desses corpos para
a transformacao social e cultural.

Para o GPDOC, a construgao da autoria representa um avango
significativo na democratizagao do conhecimento e a afirmagao de
diversas identidades e saberes, percebendo todas as criagdes,
formas, performances, nuances, detalhes, extensdes e conexdes aos
quais o0s processos se constituem. Em um ambiente digital
caracterizado pela pluralidade e acessibilidade, a autoria se
transforma em ativismo, luta e resisténcia, justamente porque
existem narrativas que possibilitam a construgao de novos
referenciais tedricos e praticos, enriquecendo as mais diversas areas
de conhecimento.

Destacamos a importancia da autoria em rede desses corpos
dissidentes, compreendendo, a partir de Bakhtin (2012, p. 310), o
seguinte: “[...] na autoria [...] sempre ha algo individual, tnico e
singular, e nisso reside todo o seu sentido, sua intengao em prol da
qual ele foi criado”, portanto, serd na particularidade de cada uma das
nossas praticantes, que buscaremos etnografar as suas autorias em
rede.

A emancipacdo da autoria, entre diferentes corpos no
ambiente digital, permite trocas e interacdes que desafiam e
expandem as fronteiras convencionais do saber. Esse processo de
didlogo promove o encontro de multiplas perspectivas,
colaborando para a criacdao de espagos mais inclusivos e sensiveis a
diversidade humana. Autores de diferentes contextos e trajetdrias,
em especial, pessoas trans/travestis, negras, indigenas, LGBTQIA+,
e outras vozes marginalizadas, permitem a constru¢gdao de uma
ciéncia contemporanea alinhada as demandas de nosso tempo,
plural e com justica social.

Para além da compreensao das autorias das praticantes,
dialogamos com as epistemologias trans/travesti, principalmente,
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porque muitas travestis graduadas e pds-graduadas participam dos
movimentos e das estruturas de uma universidade e ciéncia
cisheternomartiva. Dentro dessa geragao situada na academia,
(Favero, 2020) cita: Adriana Sales (UNESP), Alicia Kriiger (UEPG),
Amara Moira (UNICAMP), Ariane Senna (UFBA), Bia Bagagli
(UNICAMP), Brune Coelho Brandao (UFJF), Dani Balbi (UFR]),
Emilly Mel Fernandes (UFRN), Fran Demétrios in memoriam, (UFRB),
Gabrielle Weber (USP), Jaqueline Gomes de Jesus (IFR]), Jonas Alves
(UFRRY]), Leticia Carolina Nascimento (UFPI), Maria Zanela (UFSC),
Marini Bataglin (UFRGS), Alé Primo (UFRGS), Leilane Assuncao
(UFRN), Megg Rayara (UFPR), Rebecka de Franca (UFRN), Sara
Wagner York (UER]), Sofia Favero (UFRGS), Sophia Starosa (UFRGS),
Viviane Vergueiro (UFBA), Luma Andrade (UNILAB) e intimeras
outras, que vem usando das estratégias do “cistema” paraa producao
de outras realidades para essas “corpas”.

Entdo, chegou a hora! Abram as cortinas, acendam as luzes do
palco, nosso show vai comegar!

E hora de destacar vozes essenciais na construcio do
conhecimento contemporaneo. Apresentamos nossas cientistas
que, desafiando normatividades e ampliando o entendimento
sobre uma variedade de campos do saber, sdo protagonistas de um
movimento que reescreve e diversifica a ciéncia, fortalecendo a
visibilidade e a legitimidade de suas epistemologias. Conhecam:

e Profa. Dra. Alessandra Primo, da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS);

e Profa. Dra. Joyce Alves, da Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro (UFRR]);

e Profa. Ms. e doutoranda, Sara Wagner York, da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UER]).
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Professora Dra. Alessandra Primo (UFRGS): Autoria pela
Existéncia

Figura 3: Fotografia da Professora Dra. Alessandra Primo
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Fonte: Instagram @profa.ale.primo

Alessandra Primo € professora do Programa de Pos-
graduagdo em Comunica¢ao e Informacdao da UFRGS, possui
Doutorado em Informatica na Educagao, pela UFRGS; Mestrado
em Jornalismo na Universidade, pela Estadual Ball (Ball State
University), localizada em Muncie, no estado americano de
Indiana. E graduagio em Publicidade e Propaganda e Jornalismo,
pela Universidade Catolica de Pelotas (UCPEL).

Sua tese de Doutorado, defendida em 2003, intitulada
“Interagao mediada pelo computador: a comunicagado e a educagao
a distancia segundo uma perspectiva sistémico-relacional”, foi
premiada pela Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares
da Comunicacdo (Intercom) e pela Sociedade Brasileira de
Informatica na Educacao (SBIE). Atualmente, ¢ membra fundadora
da Associagao Brasileira de Pesquisadores em Cibercultura e
coordenadora do Laboratério de Interagaio Mediada por
Computador (LIMC), e do Grupo de Pesquisa em Interagao
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Mediada por Computador. E coautora do Livro Dimensdes para o
estudo dos influenciadores digitais, e autora do livro Interagido mediada
por computador: comunicagdo, cibercultura, cognicdo.

A partir da etnografia da professora Dra. Alessandra Primo,
propomos o conceito de "Autoria pela Existéncia”®, como uma
forma de compreender a construcao da identidade e a producao de
conhecimento no ciberespago, especialmente, em contextos de
transicilo de género. Durante a pandemia da Covid-19,
acompanhamos o processo de transi¢cao de género da docente aos
50 anos, um momento significativo, que ilustra como as narrativas
de vida se entrelagam com as praticas de autoria no ambiente
digital.

Esse conceito destaca a importancia do didlogo estabelecido
entre o sujeito e a rede, enfatizando a delicadeza dos lapsos
temporais que permeiam essa experiéncia, portanto, a existéncia, é
um movimento que permite as pessoas trans, nao apenas afirmar
sua identidade, mas, também compreender como é percebida pelos
outros, configurando um espaco de visibilidade e reconhecimento
no ciberespago. Toda a constru¢ao da identidade de Alessandra
Primo, nas redes, aconteceu de maneira gradual, segura e fecunda,
experienciando os seus seguidores a compreender quem seria Alé
enquanto mulher. Aos poucos, Alé Teixeira, como também gosta
de ser chamada, foi revelando as complexidades do processo de
transicdo, que ndo ¢ apenas uma mudanga de género, mas uma
reconfiguragao identitaria que se reflete na produgao de saberes e
na interacao com outros individuos.

Portanto, a nog¢ao de “Autoria pela Existéncia” é um convite a
reflexdo sobre as formas como a identidade é construida e
reconhecida no digital, lembrando-nos da importancia de cada voz
e de cada narrativa, especialmente aquelas que emergem de

5 A etno(queer)grafia da Professora Alessandra Primo pode ser consultada na
Dissertacao Curriculo Ciberqueer: Autorias LGBTQIA+ na cibercultura, publicada na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da UFRR]. Disponivel em: https://tede.
ufrrj.br/jspui/handle/jspui/6643
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processos de transformacao pessoal e coletiva; essa abordagem nao
apenas enriquece o campo da pesquisa académica, mas também
contribui para o fortalecimento de uma cultura de respeito e
valorizagdo da diversidade, onde cada individuo pode afirmar sua
presenca e sua autoria de maneira plena e auténtica.

Professora Dra. Joyce Alves (UFRR]): Autoria pela Formacao

Figura 4: Fotografia da Professora Dra. Joyce Alves
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Fonte: Instagram @ joy.alves123

Joyce Alves da Silva possui graduagdo em Letras, pela
Universidade de Sao Paulo (USP) e, em Pedagogia, pela Associacao
Educacional Nove de Julho (Uninove). Tem Especializagao em Arte-
educacao pela Universidade de Brasilia (UnB); Mestrado em Letras,
pela USP e Doutorado e Pds-Doutorado em Educagao, também pela
USP. E Professora Adjunta do Departamento de Educacio e
Sociedade (DES) e do Programa de Pds-graduagao em Educacao,
Contextos Contemporaneos e Demandas Populares (PPGEduc), da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]).

Atualmente é Pro-Reitora Adjunta de Assuntos Estudantis e
Coordenadora da Comissao Permanente da Politica Institucional
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pela Diversidade, Género, Etnia/raca e Inclusao (CPID) e, membra
da Rede Brasileira de Mulheres Cientistas (RBMC). Atua como
lider do Laboratéorio de Estudos de Género, Educacdo e
Sexualidades (LEGESEX/UFRR]J/CNPq), coordenando também a
Linha de Pesquisa Género, Sexualidade, Infancias e Educagao
(GRUPIs/CNPq). Seus trabalhos versam sobre investigagdes que
voltadas a compreender corpos, sexualidades e género na escola,
na perspectiva da Educagao em Direitos Humanos.

A partir da etnografia da professora Dra. Joyce Alves,
propomos o conceito de "Autoria pela Formag¢ao”®, em decorréncia
da sua constante preocupagdo com a formagao para um curriculo
interseccional, aspecto de destaque, durante a pandemia da Covid-
19, momento em que a Professora Joyce Alves utilizou o canal do
seu Grupo de Pesquisa “LEGESEX”, no Youtube, para promover
intmeros cursos de extensao visando a formacao para professores.
Essa iniciativa foi fundamental para mobilizar uma ampla
pluralidade de 4reas do conhecimento, incluindo Educagao Fisica,
Geografia, Pedagogia, entre outras, demonstrando como a
formagao pode ser um espago de construgdao de saberes que
dialogam com as diversas realidades dos educadores e alunos.

Durante a pandemia da Covid-19, diversas atividades de
formacao foram conduzidas, sob a coordenacao de Joyce Alves,
que articulou pesquisas em andamento no seu Grupo de Pesquisa
e expandiu os debates para outros espagos onde era convidada a
palestrar. Uma de suas contribuicbes mais relevantes foi a
coordenagao do Curso de Extensao "Género e Sexualidade na
Escola", destinado tanto ao publico interno da UFRR], composto
por estudantes de graduagao e pos-graduacao, quanto ao publico
externo, formado por professores da Rede Publica do Estado do
Rio de Janeiro (SEEDUC). O curso tinha como objetivo

¢ A etno(queer)grafia da Professora Joyce Alves pode ser consultada na Dissertagao
Curriculo Ciberqueer: Autorias LGBTQIA+ na cibercultura, publicada na Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes da UFRR]. Disponivel em: https://tede.
ufrrj.br/jspui/handle/jspui/6643
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aprofundar a compreensao da importancia dos Estudos de
Género nas Ciéncias Humanas e Sociais, analisando sua
constituicdo como campo cientifico e suas conexdes com o
Feminismo, bem como com as categorias de sexualidade, raga,
classe e a didatica na Educacao Basica.

A partir da coordenagao desse curso, Joyce Alves estabeleceu
parcerias com  diversos  pesquisadores e  estudiosos
contemporaneos dos debates sobre género e sexualidade, que
atuaram como formadores em moddulos especificos. Entre esses
colaboradores, destacam-se Rogério Junqueira (INPEP), Esmael
Alves de Oliveira (UFGD), Paulo Melgago (UNIRIO), Denize
Sepulveda (FFP/UER]), Ivan Amaro (FEBF/UER]), Sara Wagner
York (FFP/UER]), Leticia do Nascimento (UFPI), Luis Fernandes de
Oliveira (UFRRJ) e Claudia Reis (CP II). Essas parcerias
enriqueceram a formagdo dos participantes, oferecendo uma
abordagem interdisciplinar e critica que refletiu o cendrio
contemporaneo dos estudos de género e sexualidade.

A “Autoria pela Formagao” refere-se, portanto, a capacidade
dos educadores de se tornarem agentes ativos na criagdao e na
disseminacao de conhecimento que integra diferentes perspectivas
e disciplinas, contribuindo para um curriculo que reconhece e
valoriza a diversidade. A formagao enfatiza a importancia de um
processo educativo que nao apenas transmite informagdes, mas
que também provoca reflexdes criticas sobre as relagdes sociais,
culturais e identitarias, promovendo uma aprendizagem
significativa e contextualizada.

Além disso, a no¢ao de “Autoria pela Formag¢ao” destaca o
papel da educagdo como uma pratica emancipatéria, onde
educadores e estudantes colaboram na constru¢ao de um ambiente
de aprendizado inclusivo e transformador. Ao se apropriar de
plataformas digitais como o YouTube, Joyce Alves exemplifica
como as novas tecnologias podem ser utilizadas para ampliar o
alcance da formagao e facilitar o acesso a conteudos diversos,
promovendo a democratizagdo do conhecimento. Assim, essa
abordagem ndo apenas enriquece o campo educacional, mas
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também reforca a ideia de que a formagao é um processo continuo
e colaborativo, essencial para a construcao de uma sociedade mais
equitativa e consciente das suas diversidades.

Portanto, Joyce Alves reflete um compromisso com a formagao
integral e critica dos educadores, capacitando-os a atuar de
maneira efetiva e reflexiva em contextos cada vez mais complexos
e interconectados.

Professora Mestra Sara Wagner York (UER)): autoria pela Trans-
Multirreferencial

Figura 5: Fotografia da Professora Ms. Sara Wagner York
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Fonte: Instagram @ sarawagneryork

Professora Sara Wagner York,” também conhecida como Sara
Wagner Pimenta Gongalves Janior, € uma pesquisadora e educadora
com uma trajetéria marcante na d4rea de educacdo e direitos
humanos. Pessoa com deficiéncia visual, pai e avo, Sara Wagner se

7 A etno(queer)grafia da Professora Sara Wagner York pode ser consultada na
Dissertacao Curriculo Ciberqueer: Autorias LGBTQIA+ na cibercultura, publicada na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da UFRR]. Disponivel em: https://tede.
ufrrj.br/jspui/handle/jspui/6643
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identifica como travesti e atua como uma referéncia na educacao,
trazendo debates sobre género e diversidade para o espago
académico e social.

Sara Wagner possui uma série de formagdes académicas: é
Mestra em Educagdo pela Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ), com bolsa CNPq, Especialista em Género e
Sexualidades pela UER] (CLAM / Instituto de Medicina Social),
com bolsa da prépria instituicdo e Especialista em Orientacao
Escolar, Supervisao Escolar e Inspegao Escolar pela Faculdade de
Sao Vicente (FSV), além de ser graduada em Letras - Literatura
Inglesa pela Unviversidade Estacio de Sa (UNESA), Pedagogia
(UER]J), e Letras Vernaculas e Literaturas Brasileira, Portuguesa e
Africana em Lingua Portuguesa (UNESA). Entre 2021 e 2023,
cursou Jornalismo na UNESA, sendo reconhecida como a primeira
travesti/trans a atuar como ancora em jornalismo brasileiro, por
meio da midia digital Brasil 247. Atualmente, encontra-se cursando
Biomedicina (UNESA).

A Professora ingressou no Doutorado em Educacao pela
UER]J, no ano de 2021, pesquisando o tema “A travestilidade e o
homddio em terras pandem(i/oni)cas: luto e formacao de
professoras”. No momento, encontra-se relizando Doutorado
Sanduiche com énfase em Histéria Publica, na University of
Pittsburgh, nos Estados Unidos, mesma institui¢ao que atuou como

professora visitante, no Centro de Estudos Latino-Americanos da
Universidade de Pittsburgh (2023).

Sara Wagner recebeu diversas homenagens, por sua dedicagao
a inclusao e a luta pelos direitos LGBTQIA+, entre elas, a Medalha
ALUMNI da Universidade Estdcio de Sa (2017), pelo trabalho na
implantacdo do nome social nas plataformas educacionais; o
Diploma de Reconhecimento e Gratidao da Camara Municipal do
Rio de Janeiro pelas contribui¢des durante a pandemia da Covid-
19 (2021); a Medalha de Mérito de Bravura (2024) e a Medalha
Chiquinha Gonzaga (2023), também pela Camara Municipal do Rio
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de Janeiro; e o Prémio Antonieta de Barros pela Assembleia
Legislativa do Estado do Rio de Janeiro (2023).

Cabe destacar que Sara Wagner® também integra o Comité
Cientifico de Acessibilidade da ANPED e a Camara de
Implementacdo de Politicas  Afirmativas  Antirracistas e
Interseccionais (CIPAAI) da UER]J, e participa de grupos de trabalho
vinculados ao Ministério dos Direitos Humanos, como o Grupo de
Trabalho Intersexo e o Grupo de Trabalho Memoria LGBTI+.

A nocao de "Autoria Trans-Multirreferencial" surge para definir
o papel de Sara Wagner York como uma produtora de conhecimento
que, transcende os limites convencionais de autoria académica,
integrando diferentes redes de saberes formais e informais. Esse
conceito descreve uma autoria que se apropria da multiplicidade de
referéncias culturais, sociais e educacionais, permitindo que vozes
trans sejam ouvidas e legitimadas tanto na academia quanto no
ambiente digital. A atuagdo de Sara se estende além das barreiras
disciplinares, pois sua pratica integra abordagens interseccionais que
dialogam com dreas como educagao, saude, direitos humanos,
comunicacdo e feminismos interseccionais.

Através de plataformas como o Instagram, Sara Wagner
explora temas considerados “tabus sociais”, abordando questdes
de género, sexualidade e inclusao com uma perspectiva critica e
educativa. Seu uso estratégico do ciberespago permite a circulagao
e formagao de novos saberes, promovendo uma educagao para
além do ambito institucional e envolvendo comunidades que
historicamente ficaram a margem dos processos formais de ensino
e pesquisa. Essa pratica reflete um movimento constante de
formacao e transformagao, no qual Sara Wagner nao apenas se
posiciona como uma intelectual, mas também mobiliza seu publico,
promovendo uma conscientizagdo sobre temas que afetam
diretamente a populacao trans.

Neste sentido, a "Autoria Trans-Multirreferencial" se
manifesta como uma pratica de resisténcia e emancipacao, onde o

8 Para saber mais sobre Sara Wagner York, acesse: https://sarawagneryork.com/
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corpo trans/travesti é central no processo de construcao do
conhecimento, pois efetivamente produzem epistemologias. Em
sua trajetéria, Sara Wagner incorpora a luta pela visibilidade
trans/travesti em diversos espagos de conhecimento, ao mesmo
tempo em que desmistifica e valoriza as identidades trans como
fontes legitimas de saber. Dessa forma, destaca-se como educadora
e comunicadora no ambiente digital, conferindo visibilidade a
questdes fundamentais, rompendo com a hegemonia dos discursos
normativos e permitindo a construgao de uma rede de formagao
inclusiva, critica e diversa.

Com mais de 200 programas jornalisticos apresentados no
Canal Brasil 247, mais de 40 textos traduzidos e mais de 600
trabalhos catalogados em seu Curriculo Lattes, Sara Wagner
desenvolve pesquisas sobre temas como desigualdades sociais,
laicidade, politicas de exclusdo e inclusao da populagao
trans/travesti no contexto brasileiro conservador, com enfoque em
feminismos interseccionais, teorias queer e crip, transepistemologias
e a representacao de corpos intersexo na educomunicagao.

Assim, a nogao de "Autoria Trans-Multirreferencial" propoe
uma nova perspectiva para entender a producao de conhecimento
na era digital, onde o corpo e as experiéncias trans/travesti operam
como catalisadores de saberes multiplos. Essa pratica autoral nao
apenas representa uma conquista pessoal de Sara Wagner, mas
também fortalece uma cultura de inclusao e pluralidade,
legitimando saberes que integram as vivéncias e resisténcias
trans/travesti como parte essencial da produgao cientifica e social.

Consideragoes finais

Reafirmamos a importancia de colocar em evidéncia a
presenga de corpos trans/travestis na Ciéncia em diversos espago e
na universidade. A pesquisa desenvolvida visa ndao apenas
contribuir para o campo dos estudos de género, mas também
provocar a academia a refletir sobre a exclusao e marginalizacao
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desses corpos e saberes, que rompem com as normas
cisheteronormativas predominantes. Nosso objetivo é evidenciar a
urgéncia de desconstruir a visdo limitada de uma ciéncia que,
historicamente, vincula "qualidade" e "rigor" a corpos tedricos
eurocéntricos, brancos e cisnormativos, perpetuando, assim, uma
barreira invisivel, mas potente, para a inclusao de pesquisadores e
pesquisadoras trans/travestis.

As perguntas provocativas, como "uma travesti de sucesso é
vista como tal na Universidade?"; ou "uma Doutora travesti é
reconhecida como Doutora na academia?", nos levam a refletir
sobre as limitagOes impostas por um sistema que ainda se ressente
de sua normatividade. Este trabalho destaca o valor da “sabotagem
epistémica” (Vergueiro, 2015), como uma estratégia de subversao e
resisténcia que desafia as barreiras institucionais, abrindo espago
para epistemologias queer, transgressivas e multirreferenciais, que
questionam e expandem os limites da ciéncia como campo de
conhecimento.

Ao etnografar e dar visibilidade a essas mulheres e suas
trajetdrias, homenageamos a ciéncia da subversao - uma ciéncia
que nao se limita a reproduzir as ldgicas excludentes, mas que
busca, ao contrario, criar pontes para a diversidade e a pluralidade
de saberes. Almejamos que um dia a “sabotagem epistémica” nao
seja mais necessaria para garantir a existéncia de vozes trans na
academia, e que cientistas trans e travestis possam exercer
plenamente seu direito ao reconhecimento e respeito em seu
ambiente de trabalho e estudo.

Assim, reiteramos nosso desejo de ver mais cientistas
trans/travestis ocupando, influenciando e subvertendo a ciéncia
brasileira, abrindo caminhos para uma academia verdadeiramente
inclusiva e transformadora. Que a ciéncia possa ser também um
espaco de emancipagao e reconhecimento de todas as formas de
existéncia e conhecimento.
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O atendimento educacional especializado como
suporte para a inclusao educacional:
algumas questoes sobre a escolarizacao de
estudantes com deficiéncia multipla

Maira Gomes de Souza da Rocha

[...] independentemente da especificidade apresentada pelo
aluno, se a escola desenvolver curriculos flexiveis e
significativos, adaptar instalagdes, recursos e metodologias
de ensino, bem, como respeitar seu tempo individual de
aprendizagem |[...] ele pode obter sucesso escolar (Glat;
Pletsch, 2012, p. 23).

Introducao: o problema da pesquisa

Tendo em vista as politicas publicas de inclusao educacional
(Brasil, 2008; 2009; 2015) e, o desafio de garantir a escolarizagao de
qualidade e adequada a todos os estudantes, o presente texto
apresenta um estudo sobre a situagao dos sujeitos que apresentam
significativas demandas em seu desenvolvimento, especificamente
aqueles que apresentam deficiéncia multipla.

Entendemos a deficiéncia multipla como a associagdo entre
duas ou mais deficiéncias primdrias em que a combinagdo entre
estas pode acarretar impactos significativos na vida de uma pessoa
(Rocha, 2014; 2018). Desse modo, podemos dizer que a
escolarizacdo desse publico é desafiadora pelas especificidades e
desdobramentos que podem apresentar.

A luz da perspectiva histdrico-cultural (Vigotski, 1997; 2009;
2011), realizamos reflexdes sobre a escolarizacao desses estudantes,
devendo esta ser promotora da aprendizagem e do
desenvolvimento. Com base na perspectiva de desenvolvimento
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defendida por Vigotski, nosso estudo observou que ha formas de
viabilizar propostas e suportes, que venham a contribuir para o
desenvolvimento de sujeitos com deficiéncia multipla no ambiente
de escolarizagao.

Nesse cenario, destacamos a importancia do trabalho desenvolvido no
Atendimento Educacional Especializado — AEE, destacando-o como politica
publica fundamental para o processo de inclusdo, mas também discutindo-
0 em sua implementagao efetiva nos contextos educacionais. Para tanto, a
principio, é pertinente lembrar a fun¢do do AEE: [..] complementar ou
suplementar a formagao do aluno por meio da disponibilizagao de servigos,
recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua
plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem
(Brasil, 2009, Art. 29).

Considerando esses aspectos e a importancia do trabalho
pedagdgico desenvolvido no AEE, para os processos de ensino e
aprendizagem,  abordaremos, neste  capitulo, praticas
desenvolvidas no contexto do AEE, especificamente, na
modalidade sala de recursos. Esta atividade foi a acompanhada
durante a pesquisa, tendo em vista a importancia do tema para a
melhor acompanhamento da aprendizagem do estudante com
deficiéncia.

Em tese, o estudante com deficiéncia, que estd no ensino
comum, se beneficia pelas rela¢des, interacdo com seus pares e a
participagao das mesmas experiéncias e propostas, considerando-
se, é claro, as estratégias de acessibilidade necessarias. Tudo isso é
importante para seus processos de ensino e aprendizagem, porém
ha especificidades desses processos que o ensino comum nao
consegue abarcar sem o apoio e a colaboragao do AEE. Pesquisas
tém evidenciado essa questdo, destacando a importancia desse
trabalho colaborativo (Braun; Marin, 2016; Marin; Braun, 2020;
Glat; Estef, 2021; Campos, 2022 e outros).

Na sala de recursos, num trabalho mais individualizado, deve-
se privilegiar os aspectos mais particulares do desenvolvimento
que podem deixar o estudante em situacao de desvantagem em
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relacdo aos demais colegas. Por isso, o trabalho do AEE
complementa ou suplementa a formacao do estudante, devendo
alcar de recursos e estratégias com este objetivo para que num
trabalho colaborativo com o ensino comum (Brasil, 2009, Art. 99), se
oportunize uma escolarizagao em que o estudante com deficiéncia
possa, de fato se desenvolver.

Em outras palavras, o AEE para um estudante com deficiéncia
multipla é fundamental para o seu processo de escolarizagao. A
esse respeito, lembramos de Souza e Pletsch (2015), ao
problematizarem sobre o papel do AEE. As autoras abordam que,
embora, o foco das politicas de educagao inclusiva seja a matricula
e a escolarizagao dos alunos com deficiéncia no ensino regular, a
principal estratégia para sua implementacao é o AEE.

Objetivos do trabalho

A pesquisa realizada focou no objetivo de analisar processos
de escolarizagio de educandos com deficiéncia multipla,
discutindo o seu impacto no desenvolvimento desses sujeitos a luz
da perspectiva historico-cultural.

Como objetivo especifico, para este texto, elencamos: observar
a relevancia e as possibilidades do atendimento educacional
especializado como suporte para os processos de ensino e
aprendizagem, nesse contexto de inclusao educacional.

Procedimentos metodologicos

No estudo, utilizamos os pressupostos da pesquisa qualitativa
com enfoque historico-cultural (Freitas, 2002; Molon, 2008). A
metodologia contribuiu para abarcar a complexidade do publico,
bem como das andlises realizadas. A investigacdo desenvolveu-se
utilizando como metodologia um estudo de inspiragao etnografica
em educacgao (André, 2005).
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A pesquisa aconteceu em duas escolas em Duque de
Caxias/R]J, acompanhando trés estudantes com deficiéncia
multipla. O quadro, a seguir, traz informagdes que nos ajudam a
projetar algumas caracteristicas, indicando que sao estudantes que
demandam considerdvel nivel de apoio e suporte. Vejamos:

Quadro 1: Dados sobre os estudantes

Dados e informacoes

Paulo 10 anos. Tem laudo de baixa visdo, atraso psicomotor,
sequelas de anoxia perinatal e comportamento sugestivo do
espectro autista. Nao oraliza, emitindo alguns ruidos. Nao
costuma interagir, ficando agitado em determinados
momentos. Faz terapia ocupacional uma vez na semana.

Flavia 12 anos. Com laudo de atraso neuropsicomotor, apresenta
tetraplegia espastica, atraso cognitivo e auséncia de
oralidade. Tem acompanhamento com neurologista,
nutrdlogo e nutricionista de hospital federal, em municipio
vizinho. Buscando auxilio em diferentes instituicdes, a
familia recebe orientacdo da area da terapia ocupacional,
fisioterapia e fonoaudiologia. = Semanalmente faz
fisioterapia.

Rodrigo | 7 anos. Tem laudo de paralisia cerebral, encefalopatia
cronica e sequela psicomotora indicando a necessidade de
reabilitacdo motora e cognitiva. Faz acompanhamentos
médicos em estabelecimento de saude do municipio,

realizando, também fisioterapia semanalmente.

Fonte: Elaboragao prépria.
Informagao: Foram utilizados nomes ficticios, de acordo com as boas praticas de
pesquisa.

Também foram sujeitos participantes, as docentes do ensino
comum e do AEE, e as gestoras das instituigdes de ensino.
Considerando a grande quantidade de materiais coletados e a
proposta que fazemos para este capitulo, vamos destacar as
situagdes observadas em campo com o estudante Rodrigo nos
momentos de interagao com a professora do AEE, Daiana.
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Como procedimentos de pesquisa, realizamos: observagao
participante (com registros em diario de campo e de filmagem), e
entrevistas semiestruturadas com as equipes.

Na andlise dos dados, optamos pela andlise de contetdo
(Bardin, 1977) e pela abordagem microgenética (Goes, 2000). A
analise microgenética foi imprescindivel para a observacao dos
estudantes, considerando-se as limitagdes na comunicacao. Por
meio dessa forma de andlise, foi possivel perceber as inten¢des
significativas, bastante sutis, uma vez que os nossos estudantes nao
eram oralizados e ainda apresentavam questdes motoras que
também impactavam na comunicagao.

Realizamos a triangulacao dos dados obtidos em cada fonte
adotada: transcrigao dos videos obtidos com as filmagens;
transcricao dos audios das entrevistas e os registros realizados em
didrio de campo.

Ap0s esse trabalho, elencamos nticleos tematicos identificados
na analise de conteudo, sendo eles: a) Recursos materiais
funcionando como instrumentos de compensagao; b) Recursos
humanos trabalhando colaborativamente, viabilizando a
compensacao; e ¢) Suportes para além do contexto de escolarizagao.

Resultados

A pesquisa mostrou que para a efetivagao de uma escolarizagao,
objetivando o desenvolvimento dos sujeitos, € fundamental que se
garantam determinadas condigoes e suportes. Esses suportes podem
ser efetivados por meio de recursos materiais (como, por exemplo,
os de tecnologia assistiva); recursos humanos (professores,
mediadores ou agentes de apoio a inclusao, demais funcionarios,
outros estudantes...), ou por meio de servigos e politicas como € o
caso do atendimento educacional especializado — AEE.

Na analise dos dados, observamos como o AEE é fundamental
nesse contexto, ainda que tenhamos a clareza de que somente as agoes
dentro da escola ndo sejam suficientes para que a realidade de
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inclusao educacional de fato aconteca, sendo urgente o
estabelecimento de parcerias intersetoriais (Pletsch; Sa; Mendes, 2021).

Segundo pesquisadores da area (Souza; Pletsch, 2015; Braun;
Marin; Glat; Estef, 2021 e outros), a proposta do trabalho pedagdgico
no AEE pauta-se no ensino, a partir de outras linguagens e recursos,
sem a repeticao de procedimentos usados na sala de aula do ensino
comum, considerando o planejamento geral da turma e os objetivos
previstos no planejamento educacional individualizado (PEI). Tanto a
organiza¢ao quanto a intensidade do acompanhamento sao dadas
pela necessidade observada no desenvolvimento do estudante,
durante o processo de escolarizagao.

Nas observagoes realizadas em sala de recursos, durante a
pesquisa, notamos a aten¢ao e o carinho com os estudantes, a
preocupacao em cuidar deles, no entanto, as praticas pedagogicas
pareciam se fundamentar mais no aspecto afetivo, em detrimento
a uma pratica que objetivasse avangos em relacdo ao processo de
aprendizagem os estudantes:

Quadro 2: Vinheta de observac¢ao no AEE - “Vamos cantar?”

Duracédo do video: 32s (Recorte de video com total de 1min 50s)

Descricao

Professora Daiana bate com potes tipo casca de coco, segurando a mao
de Rodrigo, acariciando-a e cantando: “Hoje é sexta-feira dia de alegria!
[Rodrigo olha para ela] vocé sabe! Vamos cantar! Hoje é sexta-feira dia
de... alegria!”. Comeca com outra musica, ainda batendo com o coco:
“Bom dia tia Maira como vai? Pam, pam, pam! [bate com os potes e
Rodrigo nao para de olhar para Daiana] Bom dia tia Maira como vai?
Pam, pam, pam! [bate com os potes] vai... toca... Bom dia Rodrigo como
vai? Pam, pam, pam! [bate com os potes e Rodrigo sorri] Bom dia
Rodrigo como vai? Pam, pam, pam! [bate com os potes e Rodrigo sorri
novamente] vai canta! Bom dia tia Sandra como vai? [Rodrigo abaixa a

cabega, a professora para e faz carinho em seus cabelos]”.

Fonte: Elaboragao propria.

E importante ressaltar que reconhecemos a importancia da
musica e desse tipo de interagdo para o desenvolvimento, bem
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como da afetividade. Todavia, as praticas pedagogicas deveriam
avancar para além disso. Também verificamos essa questao de
forma similar em exercicios que a professora denominava de
estimulagdo, mas que pareciam ndo ter um proposito especifico e
ocupavam boa parte do tempo do atendimento. Os quadros a
seguir trazem situagdes observadas em campo que exemplificam
essas questoes:

Quadro 3: Vinheta de observac¢ao no AEE — “Vamos tocar na sua
banda?”
Duragao do video: 22s (Recorte de video com total de 5min 58s)

Descricao

Rodrigo esta na sala de recursos e a professora encaixa em sua mao
direita, um chocalho: “Vamos tocar na sua banda? [sacode o chocalho e
Rodrigo a observa] oh... [sacode perto do ouvido de Rodrigo, abaixa a
mio de ele e se afasta. H4 uma pausa no video. E retomado com
Rodrigo olhando para a cdmera e a professora fazendo-o balancar o
chocalho].

Fonte: Elaboragao propria.

Quadro 4: Vinheta de observacao no AEE - “Olha a banda!”
Duracgao do video: 51s (Recorte de video com total de 5min 58s)

Descricao

A professora pega outro chocalho: “Vamos... sacode aqui para a gente
comegar... olha a banda! Olha a banda! [Rodrigo olha para Daiana] olha
a banda! [ela sacode chocalho segurando a mao de Rodrigo] banda,
banda, banda, banda!”. Continuam balangando o chocalho e Rodrigo
olha para a cdmera: “Olha a banda, banda! Olha a banda! A banda do
Ro! [professora volta com o outro chocalho para a mao esquerda de
Rodrigo e permanece com o segundo na mao direita, balancando-os
juntos] oh... balan¢a o primeiro chocalho préximo ao ouvido do aluno.
Rodrigo sorri e emite som] eh eh... [professora repete a agdo. Rodrigo
sorri e tenta colocar os dois chocalhos na boca] “nao... sem comer... Nao,
nao... nada de colocar na boca”. Rodrigo fica olhando para Daiana. Ela

diz novamente que ele ndo pode colocar os brinquedos na boca.
Fonte: Elaboracao propria
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Rodrigo gostava do tom de brincadeira que Daiana dava
nesses momentos, e de fato era notorio que eram situagdes de
interagdo com ele correspondendo. A questao é que esse tipo de
pratica acabava por ndo ter encaminhamentos, para que se
explorasse a apropriagao de novos conceitos, aproveitando melhor
a interagao e a resposta do estudante.

Infelizmente, ainda sao comuns praticas pedagdgicas voltadas
para a educagdo sensorio-motora e exercicios para os érgaos dos
sentidos, principalmente para estudantes com comprometimentos
mais severos (Mori, 2016).

O desenvolvimento ¢é concebido como um processo
culturalmente organizado, no qual a aprendizagem em contextos
de ensino ¢é imprescindivel: “A organizacdo cultural do
desenvolvimento geral e, especificamente, cognitivo se refere, em
altima instancia, a agao educativa em sentido amplo” (Baquero,
1998, p. 26). Ainda podemos acrescentar que esse processo também
acontece no ambiente familiar, mas que é na escola que adquire
especificidade crucial. Isso nos indica a relevancia da
sistematizagdo do ensino para o desenvolvimento de funcgdes
psicoldgicas superiores, que de acordo com a perspectiva histdrico-
cultural sdo as estruturas mentais mais elaboradas tais como
raciocinio, memoria e linguagem, por exemplo.

Assim, mesmo os exercicios aparentemente simples devem
abordar fatos e fenOmenos cientificos, desenvolvimento dos
sentimentos, percep¢des e imaginagao. A este respeito, Kassar
(2013), pautando-se na perspectiva historico-cultural, diz que
precisamos valorizar todas as experiéncias, principalmente quando
estas sdao vivenciadas pelos sujeitos com  maiores
comprometimentos. Igualmente, destaca que mesmo os aspectos
considerados elementares, exigem dos sujeitos elaboragdes que
envolvem processos complexos. Deste modo, a partir da interagao
social, ocorre o desenvolvimento de processos psicoldgicos
superiores, mesmo que a principio parecam somente bioldgicos.

Em outra atividade, em que é proposto a Rodrigo cobrir com
tinta guache laranja a letra inicial de seu nome, por mais que
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parecesse ser um exercicio, envolvendo um conteudo ou
conhecimento mais cientifico — identificacdo da letra inicial do
nome — acabou por nao ter avangado para além da agao da
professora de molhar o dedo do estudante na tinta, e ela mesma o
conduzir na realizagdo da atividade. Nao foi promovida a
significacao daquele registro, parecendo ser apenas uma proposta
de atividade, em papel, para que depois fosse mostrada a familia
do estudante. O quadro que se segue é transcricao de um trecho
dessa atividade:

Quadro 5: Vinheta de observacao no AEE — “Vamos fazer o R”
Duragao do video: Imin 12s (Recorte de video com total de 5min 13s)

Descricao

Professora Daiana esta colocando o dedo de Rodrigo em pote de tinta
laranja: “Vamos colocar o dedinho na tinta para a gente pintar. Vamos?
Vamos fazer o “R” de Ro? [Rodrigo sorri] vocé vai aprender o R. de Ro.
Vamos?”. “Ele vai fazer, ele vai fazer... vai... nao vai Ro? [para de mexer
na tinta e pergunta chegando para tras olhando Rodrigo que ri] hein?”.
Professora volta a mexer na tinta, colocando o dedo de Rodrigo,
molhado com a cor laranja, sobre o papel, fazendo-o riscar o papel:
“Assim... [uma funciondria passa pela sala e fala que o pagamento
comecou a cair na conta. Todos comemoram] Ro! Ro! [professora chama
a atencao de Rodrigo, levantando o pote de tinta. Passa o dedo dele na
tinta e depois na folha] A professora comenta sobre o pagamento:
“Quando sair o da Sandra € que eu vou ficar feliz... ai penso que eu vou
ficar feliz!”. Percebendo que Rodrigo nao esta prestando atengao, a
professora fala com ele: “Hei Ro! [Sandra da batidinhas na mesa] nao
tomou café hoje nao? Tomou café hoje nao? [Rodrigo olha e sorri] olha
aqui a tinta. Olha aqui a tinta!” [professora continua passando no dedo
de Rodrigo para a atividade] “Vai pintar a perninha agora [Daiana
conduz o dedo de Rodrigo que fica olhando para cima, na dire¢ao da
cabeca dela] perninha do ‘R”.

Fonte: Elaboragao propria.

O trecho confirma a nossa constatagao de que a atividade nao
estava sendo significativa para o estudante, que se dispersa e nem
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mesmo, para a docente, que acaba perdendo o foco, mediante a
interrupgao realizada pela funciondria que passou pela sala.

Lembramos que Vigotski propde que as atividades escolares
sejam integradas, contemplando contetdos que facam a crianga
pensar. O tedrico ressalta que é necessario ampliar a experiéncia da
crianga, caso se queira criar bases suficientemente sdlidas para a
sua atividade de criagao (Vigotski, 2009). Assim, mesmo os
exercicios aparentemente simples devem abordar fatos e
fendmenos cientificos, desenvolvimento dos sentimentos,
percepgoes e imaginacdo. A este respeito, Kassar (2013) frisa que é
necessario valorizar todas as experiéncias, principalmente quando
essas sao vivenciadas pelos sujeitos com  maiores
comprometimentos.

Nesse sentido, é importante que se facam propostas de
atividades que de fato contribuam para o desenvolvimento do
raciocinio, pensamento e de outras estruturas psicoldgicas, que nao
necessariamente, se constituiriam com a repeti¢io mecanica de
tragos, ignorando que muitas vezes, o estudante nao tem condigoes
motoras para realizar a atividade com autonomia.

Nao observamos por exemplo, a apropriagao de praticas,
utilizando recursos de tecnologia assistiva ou de comunicagao
alternativa, que poderiam contribuir para agdes para a constitui¢ao
da linguagem e, até mesmo, possibilitar comunicacdo (Rocha,
2014). No dia a dia nas escolas, chegamos a observar a utilizagao de
alguns recursos para facilitar na realizacao das atividades, mas nao
necessariamente pautados nas possibilidades que as TA’s abarcam
ou nos pressupostos do Desenho Universal para a Aprendizagem
(Zerbato; Mendes, 2021), para a efetivacdo de acessibilidade ao
ensino e ao curriculo ou para a construgao de maior autonomia. Os
quadros a seguir exemplificam:
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Quadro 6: Vinheta de observacdao no AEE — “Pintando a mao”

Duracao do video: 1min 31s (Recorte de video com total de 7min 41s)

Descricao

Carla seca a boca de Flavia com uma toalha enquanto fala: “Vai pintar
a mao... a palma da mao de vermelho... [Flavia esta com a cabeca um
pouco caida para o lado esquerdo. Mexe no cartdo que nela esta
pendurado. Professora mostra folha em branco para ela e continua a
falar] vai poder carimbar aqui oh... para ficar bem bonito para a mamae.
T4 legal?”. Professora coloca a folha na mesa e sobre ela um pote com
tinta vermelha. Fala: “Vou pintar com essa tinta vermelha”. Pega a mao
esquerda de Flavia e a puxa devagar para si. Abre-a e tenta pintar.
Comenta que ndo consegue jeito para apoiar a mao da aluna para fazer
a atividade. A professora para e vai buscar mesa adaptada que tem na
sala.

Fonte: Elaboragao prépria.

Quadro 7: Vinheta de observagao no AEE - “Riscando uma folhinha”
Duragao do video: 36s (Recorte de video com total de ITmin 13s)

Descricao

Rodrigo estd sentado com uma mesa adaptada encaixada em sua
cadeira de rodas. A professora Daiana esta segurando sua mao,
conduzindo-a em uma atividade. Para tanto, o ajuda a segurar um giz
bem grosso para riscar uma folhinha.

Fonte: Elaboragao prépria.

Na literatura nacional, encontram-se varias publicagdes sobre
indicagOes de recursos de tecnologia assistiva (TA) as criangas com
paralisia cerebral, que em muitos casos leva a quadros de multiplas
deficiéncias. O uso dos recursos de tecnologia assistiva (TA) visam
favorecer ndo apenas a qualidade de vida, mas também o
desempenho escolar. A utilizagao de recursos pertinentes a area da
TA ¢é defendida como facilitadora ao processo de aprendizagem do
estudante. O uso de mesa adaptada registrado nas vinhetas assim
como a opgao de usar um giz mais grosso, sao recursos que
poderiam ser utilizados como importantes estratégias provenientes
dessas areas. No entanto, conforme ja mencionamos, recursos e
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praticas pautadas na TA em si ndo estavam disponiveis em
nenhuma das duas escolas que acompanhamos.

Em nossa analise, apesar da falta desses recursos, estratégias
da drea poderiam ser utilizadas para a construgao de recursos
adaptados por exemplo. No entanto, parece-nos que nao havia o
conhecimento de que a implementagao disso poderia contribuir
muito eficazmente nos processos de ensino e aprendizagem e,
consequentemente para a efetivagao de escolarizacao propiciando
desenvolvimento.

Outro aspecto que vale destacar em meio aos dados, € a
respeito da organizagao e forma de atendimento aos estudantes no
AEE. A presenga de outro estudante junto, com perfil totalmente
discrepante do de Rodrigo, acabava também por tornar dificeis os
momentos de atendimento na sala de recursos. Nem sempre
realizavam as mesmas atividades e a professora se alternava entre
os estudantes:

No AEE, havia outro aluno também. A professora dedicou-se ao outro aluno
enquanto Rodrigo estava olhando o aramado. Depois ficou brincando com
ele com um brinquedo de girar e encaixe de letrinhas. Por fim, pegou
chocalho e levou os dois alunos para suas salas (Registro em Diario de
Campo — Escola 2).

Esse registro sintetiza um pouco dessa dinamica de
atendimento aos dois. Quando perguntamos se nao haveria outro
horario para atender esse outro estudante, a docente esclareceu que
nao conseguia fazer atendimentos individuais por causa do
quantitativo de estudantes. Também nao conseguiria combinar os
perfis das duplas ou grupos porque também tinha que ir de acordo
com os horarios de terapias ou de organizacao nas salas de ensino
comum (o estudante também nao era atendido no contraturno). De
fato, o quantitativo de estudantes na sala de recursos era alto e isso
dificultava a organizagdo dos hordrios. Segundo Souza e Pletsch
(2015), essa questao do quantitativo de alunos é recorrente em
escolas de diversas redes da Baixada Fluminense. Questoes como
essa se somam aos muitos desafios para a efetiva escolarizacao de
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estudantes publico da educagao especial, no nosso pais, como um
todo (Pletsch, 2020).

Outro aspecto observado, durante a atividade, é que parecia
ser comum, a professora concluir o trabalho na sala antes de
terminar o horario de atendimento:

Daiana pegou instrumentos e ficou brincando com ele. Também cantou e ele
ficou sorrindo. Em seguida, pegou massinha e ficou massageando as maos
dele. Havia bastante ruido das criancas alvorogadas do lado de fora e a
professora comentou que ele estava interessado era nisso. Faltando ainda
metade do horario, a professora perguntou se ele queria ir ficar com os
colegas da turma. Ele sorriu e ainda balangou a cabe¢a numa atitude que nos
pareceu afirmativa e consciente. A professora comentou que gosta de usar
tempo do AEE para acompanhar Rodrigo com os colegas na turma (Registro
em Didrio de Campo — Escola 2).

Nesse dia, o outro estudante havia faltado, assim a docente
resolveu ir com Rodrigo para a turma. Isso é valido, quando a
intencao é fazer esse acompanhamento na turma com uma
proposta colaborativa e de parceria com o ensino comum,
conforme Braun e Marin (2016) sugerem. No entanto, essa agao
deveria ocorrer para a realizacdo de mediagOes nesse espago de
interagdo, com os pares, ou colocar em pratica estratégias
planejadas e pensadas para a atividade que estivesse sendo
realizada com a turma, objetivando que Rodrigo tivesse o melhor
aproveitamento possivel, nesse momento, acreditamos que,
também, seria proficuo para o favorecimento da articulacdo com a
professora regente e a mediadora (agente de apoio a inclusao —
AAI), até mesmo se o objetivo fosse ir para a sala para apenas
avaliar e observar Rodrigo, no contexto do ensino comum, isso teria
sido valido.

Mas, observamos que a iniciativa de ir para a sala ocorreu
muito mais por terem sido esgotadas as possibilidades de
atividades no espaco da sala de recursos e assim cumprir o restante
do tempo. Tudo isso nos evidenciava a nao realizacao de
planejamento das agdes pedagdgicas. Cabe, entao, alguns
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questionamentos: Havia tempo de planejamento para a docente do
AEE? Se havia, era o suficiente e compativel para que pudesse
realizar esse planejamento e forma colaborativa com o ensino
comum? A docente do AEE tinha conhecimento de temas e
estratégias que poderiam fazer a diferenga no planejamento de suas
agoes com seus estudantes?

No acompanhamento em campo, se constatou que até havia
carga hordria de planejamento, mas nao era apenas para esse fim.
Além de ser destinada para a construc¢ao de materiais e tentativas
de interlocu¢do com as familias e servigos de apoio para os
estudantes, também era destinada a realizacdo de visitas nas salas
de aula, inclusive de estudantes que tinham matricula no ensino
comum, em outras unidades de ensino. Além de tudo isso, ha de se
ressaltar que os professores do ensino comum nao tinham a
garantia de carga hordria de planejamento que fosse compativel
com a do AEE - enfim, planejamento integrado e, até mesmo a
possibilidade de elaborar coletivamente o planejamento
educacional individualizado (PEI) ficavam praticamente
inviabilizados.

Isso, infelizmente impactava em praticas mais rasas, inclusive,
no AEE, que somada a falta de recursos adequados resultava em
ndo realizagdo de propostas mais problematizadoras para
estudantes como Rodrigo no AEE. Por vezes, isso foi justificado
pela docente, devido a falta de materiais e recursos na sala:

[...] aqui na minha sala de recursos faltam uma multimidia, falta... acho que
o aluno com deficiéncia multipla ja nao tem a mobilidade, e, recurso mesmo
de, recurso visual, recurso sensorial... entdo, isso tudo, também falta e seria
6timo para uma, um avango ne? Nem que seja pouco, mas que a gente
consiga alguma coisa. (Transcri¢ao de entrevista realizada com a professora
de sala de recursos/AEE - Escola 2).

De fato, a sala de recursos em questao, nem deveria receber
esse nome. Muito menos ser considerada como multifuncional,
conforme disposto na politica publica (Brasil, 2009), pois nao o era.
Nao havia nenhum recurso dos quais, comumente sao
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correspondentes a uma sala de recursos, tal como proposta pelo
Ministério da Educagao. Sem computadores, televisao, recursos de
tecnologias assistivas... As salas continham apenas mesa, cadeiras,
estantes com alguns jogos e outros materiais pedagogicos. Havia
uma impressora cujo computador estava na secretaria da escola...
Essa falta de materiais nas salas de recursos tem sido evidenciada
em outras investigagdes (Braun; Vianna, 2011; Pletsch, 2012; Souza;
Pletsch, 2015 dentre outros). Segabinazzi, Mendes e Pletsch (2015),
por exemplo, verificaram essa questao da auséncia de materiais e
recursos em salas do AEE, bem como a dificuldade de
gerenciamento para a sua distribui¢aio e manutencao em um
municipio da Baixada Fluminense, Rio de Janeiro. Tal aspecto,
certamente, impacta mais ainda no atendimento para estudantes
com deficiéncias mais severas.

Algumas consideragoes...

Nao ¢é nossa intengao culpabilizar docentes, pois ainda que
consideremos que as praticas pedagogicas deveriam ser
repensadas, observamos as dificuldades em acessar materiais e
recursos, bem como problemas como falta de estrutura e
possibilidades para o professor de AEE organizar os atendimentos
e planejar as suas agdes.

E importante, também, discutir a organizacio do AEE que
nem sempre € passivel de se efetivar devido as dificuldades gerais
dos contextos de ensino. Entendemos que ¢ necessaria a reflexao
critica sobre o que é proposto ao AEE na politica de educacdo
especial e o seu papel no processo de escolarizagao.

Segundo Vigotski (1997), a fungao da escola estd em mediar o
conhecimento cientifico, sendo assim, o professor precisa oferecer
situagdes formais de ensino e aprendizagem. Por isso,
concordamos com Souza e Dainez (2016), de que € necessario
problematizar as condi¢des de escolarizagao desses sujeitos,
especialmente, daqueles que apresentam comprometimentos mais
severos e que, por isso, tém ainda menos considerados os seus
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potenciais, como no caso do desenvolvimento de estruturas
psicoldgicas superiores:

[...] assumindo que o desenvolvimento humano tem uma base organica que
¢é impregnada da dimensao histdrico-cultural e que a deficiéncia coloca em
perspectiva a formagdo social e semiodtica das fungdes psicoldgicas,
problematizamos as condigdes, os modos de participacao e as possibilidades
de inser¢ao de um aluno com deficiéncia multipla no cotidiano escolar (2016,

p. 61).

Esta citacdo nos leva a questionar os propdsitos de uma
educacdo que se propde para todos, mas que carrega a contradigao
de permitir que os sujeitos estejam presentes, sem serem presentes
de fato. Neste contexto, destacamos a importancia das praticas
pedagdgicas num processo de escolarizacdo que propicie
desenvolvimento, pois acreditamos que pela dimensao
sociocultural o desenvolvimento de todos os sujeitos é possivel.
Neste cendrio, é primordial garantir suportes e interveng¢des ou o
minimo de possibilidades para que estudantes com deficiéncia
multipla possam ter participacao e interagao no ambiente escolar.
Na pesquisa, vimos o quanto que o AEE é imprescindivel para o
desenvolvimento dos estudantes, mas também, o quanto precisa
ser pensado e repensado para que de fato contribua, nesse contexto
e se concretize de forma satisfatdria, como um suporte para a
efetivagdo de uma escolarizagao inclusiva, que oportunize todas as
dimensodes do desenvolvimento dos estudantes.

Por fim, para a superagao das dificuldades observadas,
também € necessario a transformagao da pratica pedagogica, o que
nao se restringe aos docentes atuantes no AEE. O planejamento de
uma pratica pedagogica eficiente favorecera os processos de ensino
e aprendizagem, possibilitando desenvolvimento dos estudantes,
ainda que com deficiéncias severas, como a multipla.

Ressaltamos que essas mudangas passam pela necessidade de
investimento continuo na formagao de professores, tendo em vista
estudos que abordem aspectos sobre desenvolvimento humano e
as possibilidades para a garantia de uma escolarizacdo que o
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propicie, pois acreditamos que pela dimensao sociocultural, uma
efetiva inclusao educacional desses sujeitos é possivel.
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Imagem corporal em criancas e adolescentes surdos:
implica¢oes nas aulas de Educacao Fisica

Rafaela Pinheiro Lacerda
Natalia Macedo Nunes
Fabiane Frota da Rocha Morgado

Introdugao

A Imagem Corporal deve ser compreendida como
multidimensional, complexa e contextual (Landor et al., 2024).
Assim, tal conceito se refere as cognigOes, aos afetos e aos
comportamentos relacionados ao tamanho e a forma do préprio
corpo, além de, caracteristicas da aparéncia, tais como tom e
condi¢ao da pele, caracteristicas faciais, cabelo, envelhecimento,
tonus do corpo, expressao de género, fungao corporal e habilidade
(Landor et al., 2024).

Na teoria da Imagem Corporal, diferentes perspectivas podem
ser tomadas como suporte tedrico para o entendimento e a
problematizacdo de seu conceito, a exemplo da perspectiva Social,
Psicodinamica, Cognitivo Comportamental, Teoria do
Processamento da Informagdo e Neuroldgica (Campana; Tavares,
2009). Dentre estas, destaca-se a perspectiva Socioestrutural-
Interseccional da Imagem Corporal, que visa capturar as
desigualdades corporais racializadas, destacando ideias, praticas e
experiéncias da aparéncia de todas as pessoas e de todos os corpos.
Possibilitando, assim, interromper e realinhar as redes de poder e
privilégios que atravessam os diferentes corpos (Landor et al., 2024).

Compreendendo a relevancia desta perspectiva, no
entendimento mais abrangente e complexo sobre o corpo, surge o
questionamento sobre como a populagao de criangas e adolescentes
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surdos elaboram estratégias para o desenvolvimento de sua
Imagem Corporal. Sabe-se que a compreensao dessa tematica na
area da Educagao, especialmente, na 4rea da Educagdo Fisica
Escolar, pode  contribuir  para que  professores(as),
pesquisadores(as) e estudiosos(as) do tema possam adotar medidas
pedagogicas assertivas e consistentes para a tematizacao do
conteudo da Imagem Corporal nas aulas, de modo a viabilizar que
os(as) estudantes sejam criticos e reflexivos a esse respeito.

O desenvolvimento da Imagem Corporal pode ser
considerado positivo ou negativo. A Imagem Corporal positiva
estd relacionada a atitudes de afeto, amor e respeito para com o
proprio corpo (Tylka; Wood-Barcalow, 2015); por outro lado, a
Imagem Corporal negativa, refere-se a um desgosto profundo com
o proprio corpo ou com a aparéncia corporal (Morgado et al., 2013).

Segundo Dolto e Nasi (1991), a Imagem Corporal comega a ser
construida ja no periodo uterino. E, ao nascer, a crianga € introduzida
em um meio social com caracteristicas proprias e valores sobre
beleza e atratividade fisica bem definidos, sendo influenciada por
esse contexto a assimilar estes conceitos (Kearney-Cooke, 2002).
Complementarmente, de acordo com Neves et al. (2017, p. 332),
"desde a mais tenra idade, o individuo, na busca de um corpo ideal,
pode ter sua Imagem Corporal afetada". As autoras ainda destacam
que a Imagem Corporal negativa na infancia pode acarretar o
desenvolvimento de psicopatologias futuras (Neves et al., 2017).

Registros na literatura sinalizam que estudantes surdos, nao
apresentam limitagdes para se inserirem nas aulas, entretanto, é
necessario que os(as) professores(as) sejam formados para atuarem
no contexto da Educagdo de Surdos e engajados para que ocorra
um processo de comunicagao e ensino e aprendizagem mais eficaz
(Winnick, 2004; Santos Filha, 2011), incluindo a tematiza¢do da
Imagem Corporal.

Assim, se torna urgente entender a producao cientifica sobre a
Imagem Corporal em criangas e adolescentes surdos, visando criar
subsidios para a realizacdo de estudos futuros no ambiente escolar,
objetivando a insercao da tematica Imagem Corporal nas aulas de
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Educacao Fisica. Vislumbrando, assim, o desenvolvimento de uma
Imagem Corporal positiva ao longo da vida dos(as) estudantes.
Diante do exposto, o presente estudo objetiva conhecer a
literatura cientifica acerca dos estudos sobre Imagem Corporal em
criangas e adolescentes surdos, bem como as implicagdes desses
estudos no contexto pedagogico das aulas de Educacao Fisica.

Procedimentos metodologicos

O presente estudo é caracterizado por uma revisao narrativa
da literatura, considerada apropriada para descrever e discutir o
estado da arte de uma determinada temadtica, possibilitando
entendimentos tedricos e contextuais (Rother, 2007). Assim,
conseguimos conhecer as produgdes cientificas relacionadas a
Imagem Corporal em criancas e adolescentes surdos e tensionar
sua tematiza¢ao nas aulas de Educagao Fisica escolar.

Para tanto, foi realizada uma busca em inglés nas bases
cientificas PubMed, Web of Science e Psyclnfo, com os seguintes
descritores: deaf, deafness, children, adolescent, body image, self-
esteem, self-concept, body satisfaction, body dissatisfaction, self-
image, body identity, body representation, body schema e body
appreciation. E valido salientar que ndo houve limitagdo temporal
para que fosse alcangada a maior quantidade de artigos cientificos.

Os dados seguem apresentados em topicos subsequentes, com
o intuito de propiciar ao leitor uma visao geral, em relacao a
Educagao de Surdos, a Educacao Fisica Escolar com alunos surdos
e a Imagem Corporal de criancas e adolescentes surdos,
culminando em uma visao critica acerca da tematizagao da Imagem
Corporal com alunos surdos, com o foco principal nas aulas de
Educacao Fisica.
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Educacao de Surdos

Antes de adentrarmos a discussao central do texto, se faz
necessaria a contextualizagdo inicial sobre a Educacdo de Surdos.
Nos ultimos anos, houve um avango significativo na legislacao e
nas politicas publicas de inclusao social de surdos. No Brasil, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n.° 9.394, de 24 de
dezembro de 1996, favoreceu o processo de mudangas no sistema
educacional, visando a educagao para todos. Ou seja, a inclusao
deveria se tornar norma nas escolas comuns (Brasil, 1996).

Recentemente, a Lei n® 14.191, de 3 de agosto de 2021, alterou a
LDB para dispor sobre a modalidade de Educagao Bilingue de Surdos,
que passa a vigorar com o seguinte capitulo V-A: Art. 60-A:

Entende-se por educagao bilingue de surdos, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagado escolar oferecida em Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), como primeira lingua, e em portugués escrito, como segunda
lingua, em escolas bilingues de surdos, classes bilingues de surdos, escolas
comuns ou em polos de educacdo bilingue de surdos, para educandos
surdos, surdo-cegos, com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas
habilidades ou superdotagdo ou com outras deficiéncias associadas,
optantes pela modalidade de educagao bilingue de surdos (Brasil, 2021, cap.
V, Art. 60).

Essa alteragao na LDB representa uma grande conquista do
movimento surdo a favor das escolas bilingues para surdos, que
historicamente, luta para que suas demandas educacionais sejam
desvinculadas das discussdes do campo da Educagdo Especial
(Hojas; Silva, 2023).

Ao pensar o bilinguismo, refletimos sobre o conhecimento e o
dominio, mesmo que em diferentes niveis, de duas linguas. Na
Educacao Bilingue de Surdos, estas duas linguas sao a Libras e o
Portugués escrito. Mas nado se restringe a ensinar e a se comunicar
em Libras, envolve também questdes culturais, valorizagao do
protagonismo surdo na histdria e na cultura, uso de metodologias de
ensino que priorizem a visualidade e que ensinem a lingua
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portuguesa como segunda lingua, sem exigir a oralizacao da mesma,
a producao dos materiais didaticos e disponibilizacdo de
informagOes devem priorizar a expressao em Libras, assim como as
avaliagOes precisam, prioritariamente, ocorrer em Libras, fazendo
uso de tecnologias para o registro das mesmas, se necessario.
Portanto, a metodologia, o curriculo escolar, os conteados/objetos de
conhecimento, os objetivos e formas de avaliagdo devem estar em
consonancia com esta vertente de ensino (Miiller; Karnopp, 2015).

No que se refere a aquisi¢do da comunica¢ao para criangas
surdas, estudos defendem que deve ser garantida por meio da
linguagem visual espacial, no caso do Brasil, por meio da Libras
(Karnopp; Quadros, 2001; Skliar, 2012; De Oliveira; Dionysio,
2023). Nesse contexto, se uma crianca chega a escola sem
habilidades de comunicacdo, o enfoque deve ser voltado para
recuperar o processo de aprendizado da comunicagao, utilizando a
linguagem visual e espacial.

Dessa forma, conforme Campos (2013), um professor com
alunos surdos em sua turma deve levar em conta as
particularidades na forma como esses estudantes compreendem e
constroem significados, destacando a experiéncia visual como a
principal caracteristica. A pratica pedagdgica precisa reconhecer e
adaptar os aspectos didaticos e metodoldgicos a lingua de sinais e
a cultura surda.

Portanto, no presente estudo, consideramos a perspectiva
socioantropoldgica de surdez, que busca romper com a visao de
deficiéncia e patologia vinculada aos surdos. Na perspectiva
socioantropoldgica, a surdez é vista como uma diferenca linguistica
e cultural, "situada nos discursos e praticas associadas as minorias
linguisticas e culturais, constituidoras de culturas e identidades
surdas, a partir de uma forma diferente de perceber o mundo, o das
experiéncias visuais" (Coutinho, 2015, p. 35). Portanto, entende-se
a surdez como uma experiéncia visual "e isso significa que todos os
mecanismos de processamento da informacao, e todas as formas de
compreender o universo em seu entorno, se constroem como
experiéncia visual" (Skliar, 2012, p. 28).
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Educacao Fisica Escolar com alunos surdos

Sabe-se que a escola € o local onde as criangas surdas, em sua
grande maioria, tém seu primeiro contato com sua lingua natural, a
Lingua de Sinais. Sendo assim, alguns conhecimentos basicos que as
criangas ouvintes adquirem naturalmente, desde o nascimento, para
as criangas surdas chegam com atraso. Esse atraso se deve a falta de
comunica¢do em sua lingua natural no periodo da pré-escola.

A escola se torna o ambiente que apresenta a lingua natural
para essas criangas, que se sentem acolhidas e capazes. Ou seja, a
escola passa a ser responsavel por apresentar o mundo para essas
criancas, que sao privadas de informagdes com significados.
Assim, acabam ficando vulnerdveis no ambiente familiar, excluidas
do meio social e imersas ao ambiente das midias sociais; sem
nenhum filtro, esclarecimento ou orientagcdes. Desse modo, a escola
assume o papel de educar, acolher, ensinar, discutir e apresentar
conceitos importantes, tais como, Imagem Corporal. Pois,
possivelmente, se a escola nao assumir este papel, as familias, que
em sua maioria carecem de comunica¢ao com seus filhos surdos,
terao maiores dificuldades de realizar essas discussoes.

A Educagao Fisica Escolar nao deve se basear em pressupostos
que sustentam uma pratica pedagogica meritocratica e excludente,
que valoriza apenas o individuo forte e 4gil, distanciando-o de sua
condicao como sujeito histoérico. Em vez disso, sua pratica deve
considerar que a Educacao Fisica deve estar interligada de forma
dialética com questdes sociais, politicas, econdmicas e culturais,
visando uma formag¢ao humana integral (Soares et al., 1992).

Na Educacao Fisica Escolar, a maioria dos alunos surdos nao
enfrenta limitagdes para participar das aulas. No entanto, é
essencial que os professores recebam formacdo especifica para
trabalhar com esse grupo e estejam engajados, a fim de garantir um
processo de comunicagdo e ensino-aprendizagem mais eficaz
(Winnick, 2004; Santos Filha, 2011).

Em uma revisao sistematica sobre o processo de inclusao do
aluno surdo na Educagao Fisica Escolar, Lacerda et al. (2020)
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apontam que sdo escassos estudos sobre a tematica e que as
pesquisas selecionadas dos ultimos cinco anos sugerem que os
alunos surdos possuem interesse nas aulas de Educagao Fisica, falta
dominio da Libras por parte dos professores de Educacao Fisica,
estratégias de ensino utilizadas pelos professores podem ser
eficazes no processo inclusivo, é recorrente a auséncia do intérprete
de Libras nas aulas de Educacao Fisica e, por fim, a inclusao tem
avangado lentamente.

As estratégias de ensino sao muito importantes nas aulas de
Educagao Fisica para surdos, entretanto, poucos sao os materiais
disponiveis na literatura que ddo suporte ao professor. Segundo
Buenaga, Ferreira e Pimentel (2022), para contemplar e incluir os
alunos surdos, o professor de Educagao Fisica deve se comunicar
em lingua de sinais, utilizar como apoio da lingua de sinais o uso
de imagens, e tomar como base as estratégias visuais. Ademais,
ressaltam que "Ao ensinar uma nova brincadeira, ensina-se regras,
condutas, novos conceitos e terminologias e, estimula-se a
expressao pelo individuo, possibilitando o desenvolvimento
integral do aluno surdo" (Buenaga; Ferreira; Pimentel, 2022, p. 21).

A literatura tem apontado que a Educacao Fisica possui
grande potencial para viabilizar possibilidades para que os jovens
experimentem o proprio corpo e o dos outros, por meio do
movimento e das praticas corporais diversificadas (Barker et al.,
2022), sendo de grande valia a insercao do conteido Imagem
Corporal no componente curricular.

Reflexdes sobre Imagem Corporal em criancas e adolescentes
surdos e suas implica¢des para as aulas de Educacao Fisica

Os estudos sobre Imagem Corporal em criangas e adolescentes
surdos tém objetivado verificar diferentes facetas desse construto,
dentre as quais se destacam a autoestima e o autoconceito. O termo
autoestima pode ser compreendido como o aspecto avaliativo e
emocional da percep¢ao de ndés mesmos, enquanto o autoconceito
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o aspecto cognitivo/conhecimento da percepcao de noés mesmos
(Campbell; Lavallee, 1993).

Lu et al. (2015), por exemplo, analisaram a autoestima em
adolescentes chineses surdos. De acordo com os autores, os alunos
surdos chineses matriculados em escolas de Educagao Especial
tinham menor autoestima do que seus pares ouvintes, porém, a
satisfagao global com a vida dos alunos surdos era comparavel a de
seus pares ouvintes, e a aparéncia fisica percebida dos alunos
surdos excedia a de seus pares ouvintes. Esses autores indicam que
a escola especial chinesa pode ser mais adequada para satisfazer as
necessidades socioemocionais de alunos surdos e que potenciais
interven¢des podem ser aplicadas para aumentar o bem-estar
subjetivo em adolescentes surdos.

Ja Boerrigter et al. (2021), ao verificarem o autoconceito em
criangas e adolescentes holandesas usudrios de implante coclear,
demonstraram que os niveis de autoconceito dos usudrios de
implante coclear sdo comparaveis aos de seus pares ouvintes. De
modo que, os resultados sugerem que as habilidades auditivas
melhoradas com o uso do implante coclear podem ter facilitado o
desenvolvimento de um autoconceito positivo. Ademais, os
autores apontam que o subgrupo de criancas e adolescentes de
escolas tradicionais obtiveram autoestima global
significativamente maior em comparagao ao subgrupo de criangas
e adolescentes de escolas especiais.

Curiosamente, Boerrigter et al. (2021) relatam que as criangas
que apresentavam problemas com a percepcao da fala e/ou
desenvolvimento da linguagem eram encaminhadas para escolas
especiais. Acreditamos que essa é uma visdo capacitista e oralista
instituida no pais do estudo (Holanda). Cabe ressaltar que € preciso
compreender que as escolas de surdos ndo devem ser um depdsito
daqueles estudantes que tiveram insucesso com a oraliza¢dao, mas
sim uma escola que respeita a forma como os surdos percebem e
interagem com o mundo, a partir das experiéncias visuais.

No estudo de Tamanza et al. (2024), com o objetivo de conhecer
a Imagem Corporal de 10 adolescentes surdos italianos, as autoras
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realizaram uma entrevista semiestruturada, a partir dos seguintes
questionamentos: 1) Se vocé tivesse que falar sobre vocé, como vocé
se descreveria?; 2) Como vocé se sente em relagao ao seu corpo? O
que vocé mais gosta? H4 algo que vocé ndo gosta no seu corpo e o
que vocé gostaria de mudar se tivesse uma varinha magica?

Como resultado, o estudo apresenta que um numero
consideravel de adolescentes surdos (n=4) tende a apresentar um
perfil autodepreciativo e uma Imagem Corporal negativa. De
acordo com os autores, tais achados podem estar diretamente
ligados a deficiéncia sensorial dos adolescentes.

Podemos inferir que os estudos que realizam comparagoes de
autoestima de acordo com status auditivo em criancas e
adolescentes apresentam resultados conflitantes. Alguns estudos
apontam que criangas e adolescentes com perda auditiva podem
desenvolver menor autoestima quando comparados a seus pares
ouvintes (Bat-Chava, 1993; Jabor-Elliott, 2005). Outros estudos nao
apresentam diferengas entre o status auditivo (Theunissen et al.,
2014). E, por fim, ha estudos que relatam a autoestima mais positiva
em criangas e adolescentes com perda auditiva em comparagao a
seus pares ouvintes (Percy-Smith et al., 2008; Sahli; Belgin, 2006;
Koelle; Convey, 1982).

Complementarmente, quando se busca compreender o efeito
do tipo de educagdo na autoestima de criangas e adolescentes surdos,
nenhum consenso foi alcangado. Por um lado, algumas pesquisas
apontam maior autoestima em criangas e adolescentes surdos que
frequentam escolas comuns em relacdo as escolas de surdos,
enquanto outros estudos nao encontraram nenhuma diferenca
(Lesar; Vituli¢, 2014; Jambor; Elliott, 2005; Van Gurp, 2001).

Portanto, a partir dos dados apresentados devemos ter cautela
ao extrapolar os resultados para as criangas e adolescentes surdos
brasileiros. E preciso ter clareza que existem diferencas entre os
paises em relacdo a legislagao e as politicas publicas de inclusao
social de surdos, que acabam por fortalecer o oralismo e/ou a lingua
de sinais. Ademais, devemos compreender que os surdos nao
podem ser entendidos como um grupo de identidade homogénea e
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que devem ser respeitadas as particularidades das identidades que
vao surgindo ao longo do tempo (Carvalho; Campello, 2022). Até o
momento existem quatorze tipos de identidades surdas relatadas
(Carvalho; Campello, 2022). Dado isso, generalizag¢des relacionadas
a Imagem Corporal, nessa populagao, nao parecem ser prudentes.

Outro ponto marcante nos estudos € a presenca de protocolos
de pesquisa que consideram apenas o binarismo de género para
suas analises, ndo ampliando a discussao, tais como, Asogwa et al.
(2020), Lesar e Vituli¢ (2014) e Theunissen et al. (2014). Na area
educacional, principalmente na Educacao Fisica, a compreensao do
conceito de Imagem Corporal deve ocorrer para além do binarismo
de género e da concepgao focada no autoconceito e na autoestima,
sendo essencial considerar as multiplas facetas da Imagem
Corporal. Desta forma, acreditamos nos avangos trazidos pela
perspectiva socioestrutural-Interseccional da Imagem Corporal
que nos apresenta uma estrutura inclusiva e interseccional, que
amplia e centra a discussao sobre corpos nas margens; partindo de
uma visao multidimensional do corpo (Landor et al, 2024).
Portanto, se torna fundamental que estudos futuros com a
populagao de criancas e adolescentes surdos sejam pensados e
construidos, a partir dessa nova perspectiva.

Outrossim, os estudos sobre a Imagem Corporal em criangas e
adolescentes surdos ndo tém se aproximado do trato pedagogico
com a Educacao Fisica Escolar. Portanto, existe uma caréncia de
pesquisas que desenvolvam uma compreensao mais aprofundada
do desenvolvimento da Imagem Corporal e que fornecam
encaminhamentos para as aulas de Educagao Fisica, tanto em
escolas de surdos, como em escolas comuns.

Na populagao ouvinte, estudos tém buscado apresentar o
impacto de programas de Imagem Corporal e intervencdes
pedagogicas na Educagao Fisica Escolar. De acordo com revisao
sistematica de Kerner, Haerens e Kirk (2022), a maioria dos estudos
selecionados relataram que os programas obtiveram impactos
positivos na Imagem Corporal, acarretando declinios na vigilancia
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corporal, diminuicao da insatisfacao corporal e aumentos na
percepcao de atratividade fisica (Kerner; Haerens; Kirk, 2022).

No que tange a populagao de criangas e adolescentes surdos,
poucos sao os estudos com programas de Imagem Corporal e
intervengdes pedagogicas na Educagao Fisica Escolar. Borowiec et
al. (2019) realizaram um experimento com 28 criangas surdas que
frequentavam escolas de surdos na Polonia. As criangas do grupo
experimental participaram de aulas de danga com uso de fones de
ouvido vibratérios, duas vezes por semana, durante quatro meses,
a atividade ocorreu durante algumas aulas de Educacdo
Fisica. Para medir o nivel de autoestima, foi utilizada a Escala de
Autoestima de Rosemberg. Os autores concluiram que aulas de
danca com musica, usando fones de ouvido vibratdrios, podem
prevenir a diminui¢do da autoestima entre criangas surdas, bem
como desenvolver uma autoavalia¢do positiva.

Os estudos apresentados na presente revisao narrativa da
literatura sobre a Imagem Corporal em criancas e adolescentes
surdos, em sua ampla maioria, ndo apresentam elementos sdlidos
no que se refere a tematizagdo da Imagem Corporal nas aulas de
Educacao Fisica e nao se aproximam da discussao da insercao
curricular da tematica nas escolas comuns e escolas de surdos.
Apenas o estudo de Borowiec et al. (2019) utiliza as aulas de
Educagao Fisica para realizar uma intervengdo com danga
utilizando fones de ouvidos se aproxima da tematica. Entretanto,
deve-se analisar esse estudo com ressalvas, ja que esse tipo de
material ndo ¢ acessivel nas escolas em geral e o fortalecimento da
associagdo entre autoestima e percepgdes auditivas deve ser
superado. A danga pode e deve ser tematizada com escolares
surdos, mas a partir de uma perspectiva de movimento,
experimentagOes corporais e vibracionais do corpo como um todo.

Acreditamos que os professores de Educacao Fisica Escolar
que trabalham com alunos surdos em escolas inclusivas e escolas
de surdos devem estar atentos ao desenvolvimento da Imagem
Corporal em criangas e adolescentes surdos, favorecendo que os
estudantes desenvolvam uma Imagem Corporal positiva.
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Segundo Kerner, Haerens e Kirk (2017, p. 2), dentro do
curriculo escolar, o componente curricular Educa¢ao Fisica
representa “uma das tnicas disciplinas escolares em que o corpo é
o foco dos resultados curriculares". De acordo com os autores, na
Educagao Fisica “o corpo € julgado pela habilidade fisica, mas
também esta situado em um espago que fornece o potencial para
comparagdes sociais e julgamentos corporais'. Portanto os
professores(as) devem estar vigilantes ao comportamento dos seus
alunos(as) frente a seus prdoprios corpos e aos corpos dos outros,
além disso devem adotar ao longo de suas aulas medidas
pedagogicas assertivas e consistentes para a tematizagdao do
conteudo da Imagem Corporal, de modo a viabilizar que os(as)
estudantes sejam criticos e reflexivos a esse respeito.

Por fim, devemos considerar de acordo com Almeida,
Huguenin e Morgado (2023, p. 21), que os professores de Educagao
Fisica devem estar "atentos(as) para as maultiplas formas de
existéncia de si e de seus alunos, para que as identidades em
construgao e desconstrugao valorizem, reconhe¢am, aproveitem e
amem a si mesmos em cada etapa de vida com suas
singularidades".

Consideragoes finais

A partir da revisao narrativa da literatura realizada, com o
objetivo de conhecer mais sobre a Imagem Corporal em criangas e
adolescentes surdos, bem como as implicagdes desses estudos no
contexto pedagogico das aulas de Educacao Fisica, destacamos nao
terem sido encontrados estudos com a populagao de criangas e
adolescentes surdos brasileiros. Além disso, podemos inferir que
nao existe consenso na literatura sobre a existéncia de altera¢bes na
Imagem Corporal em criangas e adolescentes surdos a partir dos
estudos sobre autoconceito e autoestima encontrados. Tais
resultados tém se apresentado conflitantes em relagao ao impacto
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do tipo de educagao e do status auditivo na Imagem Corporal, nao
podendo assim serem generalizaveis.

Portanto, podemos inferir que existe urgéncia na realizagdo de
estudos que explorem a tematica da Imagem Corporal em criangas
e adolescentes surdos brasileiros, para além de uma comparagao
com escolares ouvintes, vislumbrando conhecer o contexto atual e,
posteriormente, a elaboragao de propostas pedagogicas bilingues a
serem incorporadas nas aulas de Educacao Fisica e no curriculo
escolar. Para isso, deve-se considerar a perspectiva socioestrutural-
Interseccional da Imagem Corporal, de modo a realizar discussoes
ampliadas, compreendendo melhor as desigualdades corporais e
as experiéncias de Imagem Corporal de todas as pessoas e em todos
0S COrpos.
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Caminhos da Educacao de
Jovens e Adultos: olhares e experiéncias de
educadoras e educadores egressos da modalidade

Ariane Adao Lopes Teixeira

Primeiras palavras...

Este texto nasce durante a escrita da dissertacao de mestrado,
intitulada Quando o aluno se torna professor: trajetdrias, significados e
sentidos da discéncia na formagdo de educadores egressos da educagdo de
jovens e adultos, defendida no segundo semestre de 2023, no
Programa de Pdés-graduagaio em Educagdo, Contextos
Contemporaneos e Demandas populares (PPGEDUC), da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, sob a orientagao da
Profa. Dra. Sandra Regina Sales.

Trata-se, pois de um recorte do segundo capitulo da Dissertacao
citada, a principal intencao é retratar através desse texto, os olhares de
trés educadoras e de um educador egressos da Educagao de Jovens e
Adultos (EJA), a respeito da modalidade, partindo de suas
experiéncias e vivéncias enquanto discentes da modalidade, ancorado
no conceito de experiéncia, conforme formulagao de Larrosa (2022).

A presente produgao tem como objetivo, compreender como
estes pesquisadores concebem suas experiéncias e processos
formativos com relagao a EJA, e como suas experiéncias e processos
formativos se refletem em suas atuais formagoes pedagogicas. Com
relagao a metodologia, a mesma baseia-se no entendimento que os
sujeitos da pesquisa tém saberes outros, que ndo podem ser
hierarquizados e, sim, compreendidos pela pesquisadora, o que
leva a metodologia da entrevista compreensiva, proposta por
Kauffman (2013).
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O principal objetivo é compreender a EJA através dos olhares
das educadoras e do educador que viveram modalidade enquanto
discentes e dialogar sobre suas escolhas a respeito da carreira
docente, bem como sobre os reflexos de suas experiéncias discentes
em suas formagdes pedagdgicas.

Para hooks, coletivamente, temos o poder de recuperar nossa fé
no poder do amor, cultivando a coragem, a forca de agir em favor
daquilo em que acreditamos (hooks,2021), e é disso que se trata esse
escrito, sobre a fé na humanidade, a esperanca na Educagao e a
coragem de permanecer lutando e esperan¢ando por nossas crengas.

Conhecendo os sujeitos

Ao longo do nosso caminho, andaremos lado a lado com as
Professoras T, F e W e o Professor M, estaremos imersos nas
experiencias dessas mulheres e desse homem, que viveram a EJA
de diferentes formas e que, no presente momento, atuam
profissionalmente enquanto educadores.

A professora T é uma mulher branca, nascida em 1978, no
municipio de Nova Iguagu, Baixada Fluminense do estado do Rio
de Janeiro, interrompeu seus estudos, pela primeira vez, na antiga
quarta série e entre idas e vindas levou cerca de 10 anos para a
conclusdo de sua Educac¢ao Basica. Atualmente, é formada em
Pedagogia na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]),
professora concursada do municipio de Sao Jodao de Meriti, atua em
uma Sala de recursos em uma escola da rede e na educacao
informal, através da criagao de contetido para o projeto EJA
Emocional, uma pagina no Instagram criada por ela para levar
apoio emocional para alunos da EJA, através de videos
motivacionais que os fagam aprofundar seus vinculos com o
ambiente escolar.

A professora F € uma mulher preta, nascida em 1983, natural
do municipio de Nova Iguacu, interrompeu seus estudos no
primeiro ano do Ensino Médio e com muitas tentativas concluiu o
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Ensino Médio, apds 12 anos. Hoje é formada em Educacdo do
Campo pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]J),
Especialista em EJA e Educagao Tecnoldgica, Mestre em Educagao
pelo Programa de Pds-graduagdo em Educagdo, Contextos
Contemporaneos e Demandas Populares (PPGEDUC-UFRRY]),
doutoranda nesse mesmo programa de Pés-graduacao. E também
professora contratada da Universidade Federal Fluminense (UFF),
atuando no Ensino Superior.

A professora W é uma mulher preta, nascida no ano de 1966
no municipio de Nova Iguagu. Aluna bolsista de uma renomada
institui¢ao de ensino de Nova Iguagu, professora W se viu sem a
certificacdo de seu Ensino Médio apods a faléncia da escola em que
estudou, o que a levou a realizar provas supletivas, anos apos o
término de seus estudos, jornada essa que levou em média 5 anos.
Nos dias de hoje, é formada em Matematica pela Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]), Mestre em Ensino de
Matematica pelo Programa de Pds-graduagdao em Ensino de
Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PEMAT-
UFRY]). E professora contratada da Prefeitura Municipal de Belford
Roxo, lecionando atualmente para turmas do segundo segmento
do Ensino Fundamental do Ensino Regular na area de Matematica.

O professor M é um homem branco, nascido no municipio do
Rio de Janeiro em 1989, interrompeu seus estudos na antiga oitava
série e concluiu sua Educagdo Basica, um ano e meio, ap0s
retomar seus estudos. E formado em Pedagogia pelo Instituto
Superior de Educacdo do Rio de Janeiro (ISER]), especialista em
EJA e Ciéncias Sociais, Mestre pelo Programa de Politicas Ptblicas
e Formacao Humana (PPFH-UER]), doutorando no mesmo
programa. Atualmente, leciona para o primeiro segmento do
Ensino Fundamental do Ensino Regular na Prefeitura Municipal
do Rio de Janeiro.
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Concepcoes sobre a EJA

Em 1996, com a aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Brasileira (LDB), Lei 9394/96, a gratuidade e a
obrigatoriedade da oferta de Educagao a todos que nao tiveram
acesso a Educagao na idade propria se tornam obrigatdrias.
Segundo a LDB:

Art. 37. A educagao de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade prépria.

12 Os sistemas de ensino assegurarao gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que nao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢Oes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdao a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular (Brasil, 1996).

A EJA é uma modalidade educacional assegurada pela
legislagao brasileira, nao se trata de um ato de benevoléncia ou
caridade. A modalidade assegura o direito a Educagao, ao longo da
vida a todas e todos que por motivos diversos ndo tiveram a
oportunidade de frequentar e/ou concluir a Educagao Basica, na
idade considerada adequada (CNE/CEB n® 6/2020). Segundo Paiva
(2006), da recuperagao ao tempo perdido chegou-se a concepgao de
direito, englobando o saber ler e escrever como condicdes de busca
de igualdade, as concep¢des de promocdo de cidadania, pela
tomada de direitos e varias sortes.

De acordo com a declaragdo de Hamburgo, sobre a
aprendizagem de adultos proposta na V Conferéncia Internacional
de Educagao de Adultos (CONFITEA)," de 1997, e publicada no
mesmo ano pela Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagao,

1 CONFITEA - Conferéncia Internacional de Educagao de Adultos que tem o
objetivo de debater e avaliar as politicas implementadas para a Educacdo de
Adultos.
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Ciéncia e a Cultura (UNESCO),? reflete no tema II- A melhoria das
condicOes e da qualidade da aprendizagem de adultos que:

16. Ao mesmo tempo em que se assiste a um aumento da demanda de
educagao de adultos e a uma explosao na informagao, crescem igualmente
as disparidades entre aqueles que tém acesso a ela e os que nao o tém. E
preciso, portanto, diminuir essa polarizagao, que reforca as desigualdades
existentes, e criar estruturas de aprendizagem para adultos e ambientes de
aprendizagem ao longo da vida que possam ajudar a corrigir a tendéncia
dominante. Como se podem melhorar as condi¢des de aprendizagem de
adultos? Como superar as insuficiéncias de servigos oferecidos nessa area?
Que tipo de medidas e reformas é necessario empreender para melhorar o
acesso, a adequacao e a qualidade, respeitar mais a diversidade e reconhecer
as aprendizagens anteriores? (Unesco, 1997, p.11).

Para Paiva (2006, p. 522), pds a Conferéncia de Hamburgo, se
estabelecem duas vertentes para a EJA:

[...] a primeira, a da escolarizagao, assegurando o direito a educagdo basica
a todos, independentemente da idade, e considerando a educagdo como
direito humano fundamental; a segunda, a da educacao continuada, como
exigéncia do aprender por toda a vida, independentemente da educagio
formal e do nivel de escolaridade, o que inclui a¢des educativas de género,
de etnia, de profissionalizagdao, questdes ambientais etc., assim como a
formagao continuada de educadores, estes também jovens e adultos em
processos de aprendizagem. A segunda vertente, verdadeiro sentido da
educagado de jovens e adultos, ressignifica processos de aprendizagem pelos
quais os sujeitos se produzem e se humanizam, ao longo de toda a vida, e
nao se restringe a questao da escolarizacao, e muito menos da alfabetizagao.

Logo, se por um lado, cabe a modalidade a garantia da
escolarizagdo dos sujeitos, que por motivos diversos nao tiveram
acesso ou nao concluiram a Educagao Basica, na idade considerada

2 UNESCO- Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura é uma agéncia especializada das Nag¢des Unidas (ONU), com sede
em Paris, fundada em 4 de novembro de 1946, com o objetivo de garantir a paz
por meio da cooperagao intelectual entre as nagdes, acompanhando o
desenvolvimento mundial e auxiliando os Estados-Membros. Atualmente, sdo 193
paises, na busca de solugdes para os problemas que desafiam nossas sociedades.
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adequada, cabe a ela também, a formacdo continuada enquanto
garantia do direito ao aprender ao longo da vida, fazendo assim
com que as Professoras W, T, F e Professor M estejam inseridos em
ambas as vertentes da modalidade.

Percepcdes e experiéncias discentes

Larrosa (2022) descreve experiéncia como algo que nos passa,
nos acontece, o que nos toca. Nao o que passa, ndo o que acontece,
ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém ao mesmo
tempo quase nada nos acontece. Assim sendo, a defini¢ao de
experiéncia que norteia nosso caminho estd fundamentada na
concepgao de que toda experiéncia é tinica e ndo se d4 por meio de
acontecimentos e, sim, através da forma com que esses
acontecimentos reverberam, nos atravessam e se ressignificam
dentro de nossas subjetividades. E necessério salientar que por si
sO frequentar a EJA nao determina que os sujeitos viveram a mesma
experiéncia, uma vez que a experiéncia se da através da reflexao,
do olhar, do escutar, do conversar, do permitir-se sentir e
ressignificar aquilo que nos ocorre (Larrosa, 2022).

Diferentes olhares, diferentes percepgoes, diferentes sentidos,
diferentes experiéncias, isso se d4 por que o acontecimento € algo
comum, porém a experiéncia se da de forma singular e de alguma
maneira impossivel de ser repetida (Larrosa, 2022). Partindo desse
conceito, a inten¢do aqui ndo é de narrar as vivéncias das
Professoras T, F, W e do Professor M, dentro da EJA, mas sim, de
compreender como essas vivéncias reverberaram em suas
formagdes, como suas experiéncias discentes os tocaram.

Entre o ensino regular e a EJA
A EJA possui caracteristicas e especificidades que a diferencia

do Ensino Regular, o Parecer n® 11/2000 estabelece as diretrizes
curriculares para a modalidade, instituindo trés fungdes para ela,
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funcao reparadora, equalizadora e qualificadora. A funcao
reparadora busca resgatar a escolarizagdo dos sujeitos que nao
concluiram a Educagao Basica na idade considerada adequada, a
equalizadora possibilita a oferta de mais oportunidades de
escolarizagdo a aqueles que possuem maior desigualdade em
relacdo a oferta e acesso a escolarizagao. Ja a fungao qualificadora
abarca o aprender ao longo da vida, garantindo aos sujeitos os
processos de formagao continuada e permanente.

Os dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), no ano de 2022, expde que no Brasil existem
aproximadamente 9,6 milhdes de pessoas analfabetas e que entre
as pessoas que possuem entre 14 e 29 anos e escolarizagao inferior
ao Ensino Médio, os principais motivos apontados para o
abandono escolar ou por nunca terem frequentado a escola sao a
necessidade de trabalhar, seguido da falta de interesse nos estudos.

A EJA possui sujeitos plurais que carregam em si marcas de
outras vivéncias e marcas de insucessos escolares, que frente as
suas vivéncias e necessidades exteriores ao ambiente escolar
podem influenciar o afastamento da escola. Para Lima:

A evasao é um processo continuo de desengajamento. Nao se trata de uma
decisdo tomada de ultima hora, em que as diversas varidveis coagem o
sujeito a assumir sua posi¢do sem mais nem menos. Instaurada no corpo,
diariamente repensada, a evasido € coadunada em faltas sucessivas,
marcando ndo apenas uma decisao intencional, mas também um produto
dinamico de sentimentos que as vezes foram represados na esteira de uma
escolarizagao imediatamente posterior (Lima, 2019, p.261).

A EJA é um espago de interculturalidade, nao apenas no que
se refere ao segmento etdrio, mas também no que se alude a
perspectivas, a olhares, sonhos, expectativas, vivéncias,
experiéncias saberes e culturas. E diante desse espaco intercultural,
a base da interacdo ¢ pautada no reconhecimento ao direito a
diferencga e a luta contra as formas de discriminagao e desigualdade
(Candau, 2012).
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A insercao no ambiente da EJA pode causar certo
estranhamento e muitos sentimentos, afinal os sujeitos passam a
estar inseridos em uma estrutura escolar diferente daquela que eles
foram acostumados durante o tempo que permaneceram no ensino
regular, estranhezas, sentimentos e percepcdes essas que
discorreremos, a partir das experiéncias das Professoras W, T, F e
Professor M.

Durante toda a vida o Professor M estudou na escola publica.
Aconselhado por sua familia que vislumbrava a sua inser¢ao na
carreira militar, interrompeu seus estudos no final do segundo
segmento do Ensino Fundamental, apds trés anos de estudo por
nao obter a aprovagao no concurso ingressou na EJA matriculando-
se em uma escola privada, ja no Ensino Médio.

Segundo o Professor M, a principal diferenca entre a escola
publica e a privada era o propodsito; para ele era perceptivel que a
escola particular nao tinha um proposito de escolarizagao, no
sentido de construir saberes académicos ou de conhecimentos
necessarios para que os alunos, que quisessem ingressar na
faculdade, se sentissem preparados para o vestibular, ou seja, tinha
apenas a intencao de certificar. O ensino se dava de forma
fragmentada, aligeirada e rasa, com o objetivo de garantir o
certificado do Ensino Médio.

Sobre a distingao entre a EJA e o ensino regular, o professor M
revela que em sua vivéncia foi possivel notar que a EJA é marcada por
uma pluralidade de sujeitos diferentes do publico do ensino regular.
No ensino regular, a faixa etdria ¢ mais heterogénea assim como as
abordagens dos professores sao mais marcadas pela idade dos
estudantes. Nesse sentido, a diferenca etaria entre os estudantes foi
marcante para o Professor M, pois em sua turma havia pessoas de 18
e de 50 anos, fendmeno esse que acabava modificado as interagdes
entre os sujeitos, fossem eles alunos ou professores.

A questao etaria foi um acontecimento que marcou o Professor
M em relagao a sua experiéncia na EJA, porém, ela se faz presente
tanto no ensino regular quanto na EJA, como revelam os dados
divulgados pelo censo escolar de 2022, sendo: 12,3% dos alunos
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matriculados no Ensino Fundamental apresentam distor¢ao idade
série e, 22,2%, no Ensino Médio.

E esperado que a EJA tenha maior heterogeneidade na questao
etdria, pois trata-se de uma modalidade, que assegura o direito a
Educagao a todos que nao concluiram seus estudos na idade
considerada adequada. No entanto, os dados do censo de 2022
evidenciam que nos anos iniciais, a modalidade recebe alunos entre
36 e 57 anos, sendo a média 46 anos, nos anos finais, alunos entre
18 e 40 anos com a média de 25 anos e, no Ensino Médio, alunos
com 20 a 33 anos e com média de 24 anos. Ainda, segundo o Censo
de 2022, estima-se que 483 mil adolescentes estao fora da escola.

De acordo com o Professor M, na EJA ele também notou as
diferentes abordagens dos professores em relagao aos alunos,
abordagens essas marcadas pela questao etdria e o tratamento com
os sujeitos que vivem diferentes momentos de vida, e que tém
diversas expectativas em relagdo a escola. Os sujeitos da EJA
carregam em si, histdrias, trajetorias, saberes e singularidades e,
por isso, as praticas pedagdgicas devem tomar a vivéncia dos
sujeitos como ponto de partida (Parreiras, 2001).

Filha de uma madae solo, a infancia e a adolescéncia da
Professora T foram marcadas por muitas responsabilidades,
constantes mudancas e violéncia, acontecimentos esses que a
forcaram ndo so deixar a escola, na antiga 42 série, com seus 14, 15
anos, mas também, a sair da casa de sua mae e morar com seu
namorado aos 16 anos.

Para a Professora T, a diferenca da EJA em relacao ao Ensino
Regular foi algo muito marcante e evidente. Segundo ela, parte em
primeiro lugar do individuo que ao retornar a escola nao é o mesmo
que a frequentava antes, afinal, no momento que saiu da escola, ela
era uma crianga de 14 anos que cuidava da casa e de sua irma
enquanto sua mae trabalhava e, ao retornar a escola, tendo apenas
19 anos, era uma mulher adulta, casada, mae e tinha
responsabilidades com os cuidados da casa e de sua filha pequena.

Voltando para a escola, a Professora T recorda que cursou as
antigas 5% e 62 series no Ensino Regular Diurno, com sua filha de
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pouco mais de 1 ano nos bragos, pois nao tinha com quem deixa-la,
sendo amparada por duas professoras que motivaram que ela
concluisse seus estudos. Ela recorda que antes da interrupgao de
sua vida escolar era considerada uma “aluna problema”, por
resolver seus problemas com violéncia, afinal a violéncia era a
unica forma de resoluc¢ao de conflitos que ela conhecia.

ApOs a separagao do pai da sua filha, a Professora T ingressa
na EJA, com o proposito de concluir seus estudos. Ela recorda que,
nesse periodo, tinha uma forte questao de autoestima que fazia com
que ela sentisse que seus professores se decepcionavam diante de
suas dificuldades, quando ndo conseguia aprender determinados
contetudos, principalmente em gramatica e matematica. Este estado
de autoestima baixa, associado as dificuldades de aprendizado
faziam com que ela se sentisse incomodada e procurasse outras
escolas, vislumbrando encontrar alguma em que fosse enxergada e
se sentisse acolhida. Para Silva (2010, p. 66):

As pessoas jovens e adultas, ao retornarem aos espagos de educagao formal,
carregam consigo marcas profundas de vivéncias constitutivas de suas
dificuldades, mas também de esperancas e possibilidades, algo que nao
deveria ficar fora do processo de construcao do saber vivenciado na escola

Para a autora, precisamos estar atentos nao s6 aos saberes que
os educandos trazem para a escola, mas também para a bagagem
emocional que carregam ao retornar para a escola. Para a
Professora T, suas experiéncias de vida, deixaram as marcas, o
medo, a inseguranga e a necessidade de se sentir acolhida e cuidada
no ambiente escolar. Tais expectativas nao acolhidas reforgaram o
sentimento de nao pertencimento a aquele espago escolar.

Em um mundo ideal, todos aprenderiamos na infancia a nos
amarmos e nos respeitarmos. Cresceriamos seguros do nosso valor
e merecimento (hooks, 2021). Infelizmente, ndo vivemos em um
mundo ideal e a auséncia de afeto em sua infancia e adolescéncia,
as dificuldades no aprendizado e as questdes de autoestima
fizeram com que a Professora T se sentisse a margem de seus
direitos, impossibilitando que ela enxergasse que sempre foi muito
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mais forte e competente do que imaginava e que era bem mais do
que acreditava que os outros poderiam pensar dela.

Para a Professora F, sua trajetdria na EJA foi experiéncia longa
e dolorosa, no entanto, desde o inicio de sua vida escolar, ainda no
ensino regular, sentia que a escola ndo era seu lugar, sentimento
esse que cresceu ao chegar no Ensino Médio, na modalidade
regular e se intensificou, apds viver a maternidade aos 16 anos,
quando migrou para a EJA. Ela lembra com clareza de seus
sentimentos, questionamentos, inquietudes e das coisas que ouviu
de seus professores e que fizeram com que ela nao se sentisse
acolhida naquele espago educativo.

Sobre a diferenca entre a EJA e o ensino regular, ela destaca
sobretudo, que os profissionais da modalidade, faziam com que ela
se sentisse que estava sendo agraciada por um ato de caridade, para
ela, seus professores pareciam nao estarem comprometidos com a
qualidade do ensino. As percepgdes da Professora F, a respeito de
sua experiéncia na EJA vao contra o exposto nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN’s) da EJA, que instituem que:

[...] o preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das
exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a
complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse
profissional do magistério deve estar preparado para interagir
empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio
do dialogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa
vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se nutra do
geral e das especificidades que a habilitagdo como formacgao sistematica
requer (Brasil, 2000, p. 56).

Assim sendo, a formagao dos educadores para atuar na EJA deve
considerar profissionais éticos, humanos e politicos, que entendam a
modalidade como um espago de formacao dialdgico de sujeitos com
saberes, trajetdrias, sentimentos e emogdes.

Nas das turmas da EJA, convivem diferentes pessoas, diferentes
tempos de vida, objetivos e preocupagoes diversas. Esta modalidade
deve assegurar os mesmos direitos a todos, garantindo que todos os
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sujeitos se sintam acolhidos dentro de suas necessidades e
especificidades, logo, a formagao do educador da modalidade deve
ancorar-se em principios éticos de humanidade, propiciando o
acolhimento dos sujeitos da EJA e oportunizando que se apropriem
do espago escolar e que se sintam pertencentes a ele.

A Professora W realizou todo o seu Ensino Fundamental em
uma escola publica, em Belford-Roxo; e no Ensino Médio, foi
bolsista em uma escola particular, em Nova Iguagu. Por questoes
financeiras da familia, nao solicitou a documentacao ao terminar o
Ensino Médio, pouco tempo depois, quando ja estava trabalhando,
solicitou que sua mae fosse até a escola e fizesse o pedido de sua
documentacgao de conclusao e foi, entdo, que descobriu que a escola
havia falido e que nao tinha nenhum registro de sua vida escolar.

Essa descoberta gerou um processo junto ao MEC para obter
sua certificagao, o processo levou anos e foi indeferido, anos mais
tarde e com duas filhas pequenas, ela tentou cursar novamente o
Ensino Médio no ensino regular, em uma escola privada, mas nao
conseguiu devido a frequéncia exigida, levando-a buscar os exames
supletivos para a obtengao de seu certificado. A flexibilidade dos
exames supletivos oportunizou lhe acesso a certificagao, pois ela
tinha filhas pequenas e precisava dividir seu tempo entre o cuidado
com elas e seus estudos, o que nao era possivel no ensino regular.

Para a Professora W, suas experiéncias com a Educagdo de
Jovens e Adultos se ddo em trés diferentes momentos de sua vida;
em sua infancia através dos sentimentos de uma crianga que
presenciou a luta de seu pai, que cursou o primeiro segmento do
Ensino Fundamental na EJA, no periodo noturno, na mesma escola
que ela estudava pela manha, e acabou nao prosseguindo seus
estudos para que pudesse garantir o sustento dela e de seus irmaos.
Em sua vida adulta, ao realizar os exames para obter o certificado
do Ensino Médio e pouco depois, quando motivou seu irmao a
concluir seus estudos e conheceu a EJA semipresencial.

A Professora W nao se entendia como uma egressa da EJA e foi
conversando informalmente sobre essa pesquisa que ela se entendeu
como tal. O Art. 37 da LDB estabelece que a EJA € destinada aqueles
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que nao tiveram acesso ou concluiram o Ensino Fundamental e Médio
na idade propria, defendendo no paragrafo 1° que:

Os sistemas de ensino assegurarao gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que nao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames
(Brasil, 1996).

Logo, de acordo com a legislacao, os sujeitos que realizam os
exames em busca da conclusdao do Ensino Fundamental e/ ou
Ensino Médio sado sujeitos da EJA. A Resolugao n. 01/2021 de 25 de
maio de 2021, institui as diretrizes operacionais para a EJA, e
estabelece no Art. 2°, que a modalidade podera ser ofertada das
seguintes formas:

I — Educagao de Jovens e Adultos presencial; II — Educagao de Jovens e
Adultos na modalidade Educagao a Distancia (EJA/EaD); III - Educacao de
Jovens e Adultos articulada a Educacao Profissional, em cursos de
qualificagao profissional ou de Formacao Técnica de Nivel Médio; e IV -
Educacao de Jovens e Adultos com énfase na Educacao e Aprendizagem ao
Longo da Vida (Brasil, 2021).

De acordo com os documentos que normatizam a EJA, é nitido
que a Professora W experienciou, em sua vida, diferentes formas
de oferta da modalidade, configuragOes essas que representaram
diferentes experiéncias, em momentos diversos de sua vida.

Olhares docentes sobre a EJA

Oferecer educagao de qualidade aos sujeitos da EJA implica
conhecer as realidades em que esses vivem, reconhecer suas
necessidades, possibilidades e aspiragdes, incluindo-os em seus
processos educativos (Paiva, 2014). No decorrer de suas trajetorias,
as experiéncias discentes das Professoras T, F, W e do Professor M
nos possibilitaram a percep¢ao sobre a auséncia de atencdo as
especificidades dos sujeitos da EJA, em relagao as suas vivéncias,
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demandas, sonhos, expectativas, emogoes e sentimentos. Fato esse
que oportuniza que sujeitos da modalidade, que por diversos
fatores e motivagdes se sentem a margem do sistema escolar,
considerem que a escola realmente nao é o lugar dele.

A experiéncia ¢ o modo de habitar o mundo de um ser que
existe, de um ser que ndo tem outro ser, outra esséncia, além da sua
propria existéncia corporal finita, encarnada, no tempo e no espago
com os outros (Larrosa, 2021). As vivéncias das Professoras T, W, F
e do Professor M podem até ter sido compartilhadas com as pessoas
que dividiam o mesmo espago fisico, mas, a forma como elas e ele
vivenciaram, entenderam e ressignificaram o que lhes ocorreu é o
que forja suas experiéncias discentes na EJA. Diante disso,
indagamos: como, partindo de suas experiéncias discentes, as
Professoras T, W, F e o Professor M concebem, atualmente, a EJA
enquanto educadores?

Para o Professor M, atualmente, as escolas particulares nao
ofertam mais, em sua maioria, os cursos da EJA. Para ele, ofertam
apena a certificagdo, através de cursos preparatorios presenciais e a
distancia, para os exames de certificacao. Ja a rede publica, vive um
movimento que faz com que a EJA pareca uma extensao do ensino
regular. Ele explica que no estado do Rio de Janeiro, a Secretaria de
Educacéao iniciou, em 2022/2023, uma nova forma de conclusao da
Educagao Basica, o que eles chamam de CEJAO. O estudante se
matricula na EJA, estuda através das apostilas ofertadas e realiza a
prova, sendo aprovado, conclui sem precisar frequentar as aulas.

No site da Fundacao CECIER], Centro de Ciéncias e Educagao
Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro, é possivel
encontrar maiores informagoes sobre o Provao do CEJA. Segundo
as informagOes presentes, no site, através da regulamentacao da
Portaria n® 569 de 26 de maio de 2022, o provao voltou a ser
realizado no estado do Rio de Janeiro, apds 20 anos. A inscrigao

3 CEJAO ou “Proviao CEJA” - Exame Estadual de certificagcdo da rede CEJA. Prova
de conclusdo para o Ensino Fundamental e Médio ofertada pela Secretaria
Estadual de Educacao do Rio de Janeiro, por meio da Fundacao CECIER].
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para a prova € gratuita e realizada nas secretarias das escolas
estaduais, que integram a rede CEJA.

Em suas reflexdes, o Professor M expde que a oferta da
Educagao de Jovens e Adultos, dessa forma, € uma estratégia para
elevar o niumero de pessoas com a Educagao Bésica concluida, e
aumentar nas estatisticas, o numero de pessoas que concluem o
Ensino Médio no estado do Rio de Janeiro.

A Professora T compartilha a esperanca de que, atualmente, os
professores tenham posturas diferentes das que seus professores
tinham na época em que ela estudava, e que eles estejam melhor
preparados para os desafios do cotidiano da modalidade.

Os sonhos da Professora T, sobre a forma como os alunos sao
vistos na EJA, se tornam reais e possiveis no relato da Professora
W, que, atualmente, atua no ensino regular, em uma escola que
oferta a EJA. Ela compartilha que ao conversar com seus colegas
que atuam na modalidade, percebe uma outra compreensao a
respeito das demandas dos estudantes, tanto dos professores
quanto das equipes pedagdgicas da rede municipal de educacao.

A Professora W vé a EJA como uma oportunidade, pois,
possibilita que as pessoas nao tenham que desistir dos estudos
frente ao desfio da sobrevivéncia. Por sua vez, a professora F
mesmo apos a conclusdo de seu Ensino Superior, ainda pensava
com inquietude sobre o seu periodo na EJA.

A Professora F recorda que conversava com outras pessoas e
percebia que as experiéncias do Ensino Médio no ensino regular
eram completamente diferentes das experiéncias que viveu,
principalmente no que se referia a rotatividade tanto de alunos
quanto de professores. Mas, afinal o que foi a EJA? Ninguém nunca
se deu ao trabalho de explicar a modalidade para ela e foi assim,
que ap0s a graduagao, buscou um curso de especializagao em EJA,
na tentativa de entender seus sentimentos a respeito da
modalidade.

A Professora F chegou na Especializacdo muito ferida e
mexida com tudo que havia vivido na EJA, ao longo do curso fez
criticas, perguntas, reflexdes, provocagdes e sentiu na pele os
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reflexos da bagagem que trouxe de seu Ensino Fundamental e
Médio. Nesse periodo, ela comegou a entender a modalidade e a
olhar para a EJA, no territério da Baixada Fluminense, vendo as
diferengas das politicas publicas para a modalidade dentro dos
diversos territorios do estado do Rio de Janeiro.

Passou a entender o que foi a modalidade e ter maior clareza
como deseja trabalhar com o publico da EJA, considerando que sua
busca por respostas foi no sentido de desejar estar na educagao,
mas, em uma educacao de transformacao, uma educacao de afeto,
de respeito, de pensar junto.

Para Larrosa (2022, p. 10),

A experiéncia é algo que (nos) acontece e que as vezes treme ou vibra, algo
que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela
expressao, e que as vezes, algumas vezes, quando cai nas maos de alguém
capaz de dar forma a esse tremor, entdo, somente entao se converte em canto.

As vivéncias discentes na EJA das Professoras T, F, W e
professor M configuraram seus tremores, ressignificando suas
trajetorias, transformando-as em experiéncias, escolhendo retornar
a escola como educadores, em busca daquilo que acreditam:
direitos, oportunidades, empatia, afeto, liberdade e transformagao.

Ultimas palavras...

Para conhecer ¢é preciso pensar (Alarcao, 2011). As
experiéncias e olhares compartilhados, pelas Professoras T, Fe W e
Professor M, nos permitem pensar sobre a EJA, através das
percepgoes de sujeitos que vivenciaram intimamente a
modalidade, possibilitando conhecé-la para além da teoria e
oportunizando uma reflexdo critica sobre o cotidiano nesta
modalidade.

Tal como defendia o mestre Paulo Freire (1996), a educacgao
deve ser pensada como um ato de humanidade que exige ética e
afeto, humanidade ética e afeto esses que sdao imprescindiveis
dentro da EJA, garantindo aos estudantes que suas

100



individualidades, subjetividades, especificidades, historias e
saberes sejam respeitados e acolhidos como forma de garantia de
seu direito a educagdo ao longo da vida.

Ora, se as histérias podem ser usadas para empoderar e
humanizar (Adichie, 2019), elas tém o poder também de evidenciar
o caminho que percorremos e toda a jornada que ainda precisamos
vencer. As histérias sdao poderosas e ao compartilha-las
encontramos outras pessoas que assim como nos acreditam na
educacao, na humanidade, na ética, no afeto, na transformacao.

Transformagdo essa que exige ética, escuta e respeito a
compreensdao de mundo que nos trazem os educandos (Freire,
1992), respeito aos seus saberes, suas vivéncias e a forma estar no
mundo. Transformag¢do que também nos exige amor, o amor nos
permite enfrentar essas realidades negativas de uma forma
afirmativa e eleva a vida (hooks, 2021).

Que através da ética, responsabilidade, respeito e do amor
possamos ensinar de um jeito que respeite e proteja as almas de
nossos alunos, criando condi¢des necessarias para que o
aprendizado possa comegar do modo mais profundo e mais intimo
(hooks, 2017).
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Percursos, apostas e contradi¢oes nas politicas de
acesso a creche

Alessandra Costa
Anelise Nascimento

Porque ha o direito ao grito.
Entéo eu grito.

Grito puro e sem pedir esmola
(LISPECTOR, 1998, p. 48)

O direito a educagao das criangas vem acontecendo por meio
do grito de luta das muitas mobiliza¢des sociais e sindicais,
notadamente das mulheres. A epigrafe de Clarice Lispector abre
este capitulo convidando o leitor a pensar nos sujeitos excluidos da
sociedade, que precisam dar voz as suas necessidades através do
grito, “porque ha direito ao grito”.

A fragilidade nas condi¢des de garantia do direito a educagao
dos bebés e das criangas pequenas estd veementemente ligada a
questdo do acesso a creche, que continua sendo muito restrito
(Campos, 2012). O direito a creche ¢ uma conquista recente no
nosso pais, expresso na Carta Constitucional (Brasil, 1988) e ligado
as lutas femininas em plena ditadura civil-militar, entre os anos de
1970 e 1980. Tal conquista é perpassada tanto pela ampliacao dos
direitos das mulheres trabalhadoras, como pela extensao dos
direitos das criangas pequenas, ou seja, a expansao da cidadania
brasileira.

Depois de firmado o direito constitucional a creche, foram
elaboradas legislagdes e instrumentos normativos que visavam
organizar e materializar tal acesso (ECA, 1990; LDB, 1996; DCNEI,
2009; PNE, 2014). Tais dispositivos legais auxiliaram na ampliagao
das vagas, na organizagdo dos sistemas educacionais e nos
parametros minimos de atendimento, porém, ndo conseguiram
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superar a necessidade de uma maior oferta de vagas. A Educacao
Infantil é a primeira etapa da Educagao Basica, que se subdivide em
dois segmentos: creche, que atende bebés e criangas de 0 a 3 anos,
e a pré-escola, que recebe as criangas de 4 a 5 anos. Inicialmente de
responsabilidade do Estado e, atualmente, ofertada pelos
municipios, a creche tornou-se a instituicdio que permite a
escolarizacdo das criangas por meio dos dispositivos legais que
efetivaram esse direito.

Apesar da creche nao compor a escolarizagdo obrigatoria, a
oferta é de responsabilidade do poder publico, a fim de que se
garanta o direito a aprendizagem dos bebés e das criangas bem
pequenas, dentro de um espago educativo. Nessa discussao,
aborda-se a escolarizagdo como compromisso com as criangas, ou
seja, através da interacdo e do cuidado, elas tém acesso a producao
cultural em musica, danga, literatura. Para Kramer (2008, p. 3), essa
escolarizagdo é, na realidade, um processo de socializagado:

As creches e as escolas sao, do meu ponto de vista, as instituicdes mais
estaveis que nds temos na sociedade contemporanea, ou seja, ali as criangas
e os adultos ficam varias horas por dia convivendo com as mesmas pessoas,
por mais que tenha uma variagdo, elas tém a possibilidade de construir
ethos, constroem coletivamente uma pratica social. Eu vejo nesse processo
uma possibilidade de enfrentarmos o desafio da escola, da educagado infantil
e do ensino fundamental constituirem-se como um processo de
escolarizagao. E me entendam bem, isso nao significa que ali os bebés ja estao
sendo escolarizados. O que eles estdo é vivendo um espago de socializagao
(Kramer, 2008, p. 3).

Diante da obrigatoriedade da pré-escola, firmada pela Lei n®
12.796/2013 (Brasil, 2013), houve uma expansao no atendimento a
este segmento. Entretanto, tal cenario nao se reproduziu para o
segmento creche, que, ao contrario, teve as suas vagas diminuidas,
como estratégia de alguns municipios que expandiram suas redes
de atendimento para a pré-escola em detrimento das vagas na
creche. Desse modo, temos um cendrio em que o segmento creche
apresenta um histdrico de pequeno investimento financeiro e ainda
um impacto negativo nos ultimos anos, dado por politicas que nao
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fortaleceram a sua rede de atendimento. Nunes, Corsino e Didonet
(2011) apontam que mesmo a Educacdo Infantil tendo ganhado
espago nas politicas publicas nos ultimos anos, muitos desafios
ainda precisam ser encarados, como a amplia¢ao do atendimento e
a melhoria da qualidade.

Nesse contexto, se soma o fato de que o direito a creche é um
direito para uma idade propria e nao pode ser reposto, ele precisa
ser encarado como prioridade no campo das politicas para a
Educagao. Para isso, é necessario enfrentar uma das questdes
centrais, a falta de vagas, caracterizada como uma divida histérica
na garantia do direito a educacao.

Outro elemento desse debate se mostra na indefini¢ao do
inicio da oferta. Isso porque o Art. 30° da LDB 9394/96, no inciso I,
afirma que a creche deve ser oferecida até os 3 anos. Todavia, nao
se esclarece a partir de quantos dias ou meses de vida esse direito
passa a iniciar para a crianga. Ou seja, causa duvidas a quem
procura esse lugar, e uma amplitude discriciondria de quem
oferece esse atendimento, pois nao explica a partir de qual idade
realmente comeca e deve ser efetivado. Portanto, como a LDB nao
estabelece a idade da insergao as creches, Campos e Silva (2013)
afirmam que os municipios tém autonomia para decidir e
estruturar as normativas que organizam o seu sistema proprio de
ensino. Podem produzir estratégias diferenciadas e até mesmo
decidir a partir de quantos meses sao ofertadas vagas diante da
flexibilidade das leis que nao estipulam quando de fato o direito a
educagao comega para os bebés.

De igual maneira, é necessario pensar em politicas para
Educagao Infantil com um olhar sensivel para as especificidades
dos primeiros anos da Educagdo Bésica, com normativas mais
claras e objetivas, que delimitem quando os bebés podem ser
matriculados na creche. Para que esse espago seja pensado para
atender as criangas com menos de um ano se distanciando de ag¢oes
que consideram a crianga pequena, o bebé, nao como um cidadao,
e que nao parece pertencer a na¢ao (Rosemberg, 2011).
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Além disso, como ndo existe uma documentacdo legal,
explicitando o inicio do acolhimento, cada municipio brasileiro
decide os meses ou os anos do comego de seu atendimento. Surgem
questodes: Sera que logo apds o nascimento, a crianga ja tem o direito
a creche? Em que momento esse atendimento realmente comega a
ser efetivado na vida das criangas? E, por isso, esse estudo parte
deste lugar, que concretiza o direito a educagao para as criangas de
0 a 3 anos. Por um momento, esses bebés tornam-se visiveis pela lei
e invisiveis nas a¢des dos municipios, conforme mostra Campos e
Silva (2013). Fica evidente o quanto o siléncio do poder ptblico é
significativo.

Mas, afinal, o que é o direito a creche? A creche é a
materializa¢dao do direito a educagao da crianga de 0 a 3 anos e uma
significativa conquista das mulheres. E uma politica de
fortalecimento da cidadania (Teles, 2015). As politicas que
legitimam esse direito agucam outras inquieta¢cdes: o que
acontecera se metas estabelecidas ndo forem suficientes para o
acesso das criancas a creche? Nessa perspectiva, implementar a
creche como um direito é um desafio para politicas publicas
voltadas para as criangas pequenas e sua efetivagao tem se tornado
uma tarefa dificil de ser cumprida. Ao resgatar o histdrico desse
direito, veremos como ele vem tomando forma até ser concretizado
efetivamente.

A educagao nao se resume ao direito por si sO, mas se
constitui num direito social (Poloni, 2019). Assim, educag¢dao como
direito social, como ato politico (Dourado, 2010), reconhecida e
protegida pelos marcos legislativos, é fundamental para a
cidadania concreta dos individuos, sendo ratificada pelo ECA
(1990), reconhecendo a crianga como sujeito de direito. Esse
reconhecimento, que prioriza as criangas, vem por meio de um
historico impasse de lutas de efetivagao da educagao “para todas as
criangas e também para cada uma” (Toledo, 2019, p. 39).

Além da necessidade de maior definicao legal sobre o inicio do
atendimento, hd que se problematizar a natureza publica da
educacgao brasileira. O Art. 4° da LDB 9394/96, no inciso II, afirma a
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gratuidade da Educagao Infantil para criancas até os 5 anos, mas a
baixa oferta de vagas nas primeiras faixas etarias da creche, faz com
que esse direito seja negado para parte da populagdao que ndo tem
condic¢Oes de pagar a sua educagao. Desse modo, o direito a creche
se torna um privilégio para um grupo seletivo que recorre a
instituigdes privadas. Nesse sentido, as politicas publicas sao
essenciais para a garantia e para a manutencao dos direitos sociais,
compreendendo que, para a sua efetivagdo, existe um importante
caminho, que envolve ofertas de vagas e a necessidade de
acompanhado para que o direito a educagao, seja alcangando a
quem € de direito. Por isso, esperamos que esse grito, tal como
referido na epigrafe do inicio deste capitulo, seja ouvido pelos
governantes.

Ao longo dessa pesquisa ficou evidente que existe uma tensao
entre o conceito de direito a educacdo e a realidade de sua
efetivagdo quando tratamos da creche (Cury, 2018). Apesar dos
ordenamentos concretizados pela Constituicado de 1988, que
protegem esse direito, um cendrio desigual vem se perpetuando na
educagao de criangas de 0 a 3 anos. Assim, como sera garantido o
direito a educacao desde o nascimento, quando as vagas para elas
nao sao ofertadas?

Retomando o que foi dito com relagdo a materializagao do
direito a creche, afirmamos que estd veemente ligada ao acesso, que
sO é possivel através da oferta de vagas. De acordo com Cury
(2018), a oferta vem do poder publico municipal, que precisa se
articular para o atendimento da demanda apresentada pelo
interesse da populagdo. Para o autor, a oferta esta atrelada a
quantidade de vagas existentes e ocupadas e o atendimento vem
como resposta da disponibilidade de receber as solicitagoes. Sendo
assim, o levantamento da demanda é indispensavel, como enfatiza
o PNE, na estratégia 1.3: “Realizar periodicamente, em regime de
colaboragao, levantamento da demanda por creche para a
populacao de até 3 (trés) anos, como forma de planejar a oferta e
verificar o atendimento da demanda manifesta” (Brasil, 2014).
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O direito a educagao que alcanga os bebés demanda discussao.
Esse direito € atravessado por questdes profundas de omissao e de
ndo reconhecimento, por parte dos municipios na oferta de vagas
para a idade inicial da educacgdo, que também estd sob sua
responsabilidade. Por isso, entende-se a necessidade de discutir
sobre esse direito que se encontra nas legisla¢cdes e que também
precisa se concretizar na pratica, como uma ferramenta para
diminuir o distanciamento entre o que é proposto e o realizado
(Souza, 2021). As proximas se¢oes tém como objetivo apresentar as
politicas e os impactos na creche; e discutir seu o percurso historico.

A conquista de um direito: politicas e os impactos na creche

Afinal, quem sao os destinatarios do direito a educac¢do na
primeira infancia? Desde o nascimento o brasileiro tem o direito a
educacdao garantido pelas legislagdes (Constituicao 1988; ECA,
1990; LDB, 1996) e, no entendimento de Brasil (2009b), os bebés (0
a 18 meses) e as criangas bem pequenas (19 meses a 3 anos e 11
meses), por meio da entrada em creches, materializam o que os
textos politicos apresentam sobre a educacao de 0 a 3 anos (Aquino;
Menezes, 2016).

Pensando na efetivagao desse direito para as criangas de 0 a 3
anos, esta pesquisa langa-se ao desafio de dar notoriedade para os
sujeitos menores de um ano dentro do cenario das politicas
educacionais. O acesso para as criangas com menos de um ano é
desigual e chega a desconsidera-las, como identificou Arruda
(2019), ao refletir que apenas quatro dos treze municipios da
Baixada Fluminense atendem crian¢as menores de um ano. Por
isso, considera-se urgente evidenciar a situagdo do direito a
educacao dos bebés.

Rosemberg (2015, p. 179) corrobora o fato, afirmando o quanto
€ necessario dar visibilidade ao bebé e a creche em nossos
discursos, em nossas praticas, em nossas estatisticas, para poder
monitora-los com ética, avaliar acertos e erros de politicas e
programas que defendemos ou implementamos.
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Quando pensamos na concretizagdo do direito a creche,
marcado por lutas, e que hoje sdo expressas por politicas ptiblicas
(Alves et al., 2019), precisamos reconhecer o quanto avangamos,
mas sem esquecer que ainda temos um longo caminho a percorrer.

No ambito da garantia do direito a educagao, a falta de creches
¢ uma das principais necessidades na ampliagao ao atendimento
das criangas de 0 a 3 anos. Os avangos das politicas ptblicas que
procuram ampliar a oferta de vagas ainda nao conseguem suprir a
caréncia dos municipios no atendimento de suas demandas.

Segundo Rua (1997), as politicas publicas resultam no
processo de suprir as demandas, assim, podem estar relacionadas
anovos problemas nao resolvidos, ou mal resolvidos, ou a decisoes
que nao foram tomadas. Desse modo, refere-se aqui as demandas
relacionadas ao acesso as vagas de uma perspectiva que traz as
politicas publicas que resultam ou ndo na solugao do problema.

Portanto, entender as demandas é buscar compreender as
lutas que problematizam questdes sociais (Campos, 2021), como é
o direito a creche. Mesmo com as legisla¢des garantindo a educacao
para criangas de 0 a 3 anos necessitamos de politicas que encontrem
estratégias para materializagao da vaga, através da expansao das
matriculas (Souza, 2021).

Demanda essa que necessita ser investigada e contabilizada
para tragar estratégias que atendam os que procuram uma vaga e
ficam na fila de espera, exemplificados pelas familias que nao
inscrevem as criangas por saberem da falta de vagas ou por
caréncia de uma creche proxima de onde residem. De fato, existe
ainda uma grande demanda que nao foi atendida por faltar vagas
em creches (Silva; Strang, 2020).

Apesar da nado obrigatoriedade de matriculas em creches, a
responsabilidade da oferta, partindo do Estado, nao deixou de
existir, sendo assim, “a creche é direito, sua oferta é dever dos
poderes publicos, mas ela nao ¢ obrigatoria e a oferta de vagas tem
ficado aquém da demanda”, como afirma Cury (2018, p. 65). Fica a
cargo dos governantes garantir o que foi estabelecido pela
legislagao.
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Os apontamentos sinalizam também para questdes
relacionadas ao “cumprimento do direito ao acesso” (Siqueira,
2020, p. 65), assinalando para a necessidade de “mapear a demanda
efetiva e redefinir as estratégias adotadas”. Sera que o tempo
estipulado pelo Plano Nacional de Educagao (2014-2024) atingird a
meta prevista? Apesar das leis garantirem o direito a educacao, esse
s6 ganha materializagao ao dialogar com a demanda gerada pela
realidade (Vilela; Trindade, 2020). O PNE significa uma ferramenta
importante para alcangar avangos significativos para expansao do
atendimento as criangas menores. Por isso, trazé-lo que € essencial
para aprofundar o debate da efetivagao do acesso a creche.

O primeiro PNE (2001-2010), pds-LDB 9394/96, foi aprovado
em 2001, através da Lei n® 10.172/2001, cumprindo o que foi
estabelecido no Art. 214 da Constituicao Federal de 1988 e no Art.
9 da LBD de 1996. O PNE representa uma ferramenta
indispensavel para o desenvolvimento da educagao no pais, pois
estrutura objetivos, diretrizes, metas e estratégias que objetivam a
concretizagao da politica publica educacional brasileira. Assim, que
¢ um documento que orienta o ensino brasileiro com metas e
estratégias para as politicas educacionais

Ao implementa-lo, percebeu-se que, ao integrar creches e pré-
escola no sistema de ensino, significa, conforme Vieira (2010),
operar com permanéncias, redefini¢des e tensoes. Ainda, segundo
o autor, o Plano procurou garantir o destino dos recursos
financeiros para a oferta gratuita da Educagdao Infantil,
determinando que todos os municipios aplicassem recursos.
Através de um breve levantamento sobre as metas do PNE (2001-
2010), o Conselho Nacional de Educagdao destacou alguns
problemas na implementacao do Plano:

Pouca utilizagdo do Plano no primeiro triénio apds sua aprovagao; pouca
consideracdo dada ao Plano quando do estabelecimento das politicas de
governo, gerando algumas concepgdes, agdes, programas e politicas
diferentes das estabelecidas no PNE; desarticulacao entre o PNE e os planos
setoriais de governo; dissociagdo entre PNE e os planos estaduais e
municipais de Educagao; articulagao tardia do PDE e do PAR com os
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principios e metas do PNE; minimiza¢ao da universalizacdo da educagao
basica como direito; auséncia de mecanismos para o acompanhamento e
avaliacdo sistematicos do PNE (Vieira, 2010, p. 816 - 817).

Na medida em que o PNE (2001-2010) ndo atingiu as metas
previstas, no ano de 2010 foram convocados varios representantes
da sociedade, palestrantes, midia, imprensa e equipe de
coordenacdo, para uma conferéncia com o titulo CONAE 2010 -
Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educacao: o Plano
Nacional de Educagao, diretrizes e estratégias de agao. Em
dezembro desse ano, foi finalizado o projeto de lei que confirmou
o PNE para o periodo de 2011-2020, entretanto, nao fora aprovado
de imediato, visto estarem ausentes elementos relevantes na
construcao de um planejamento nacional, como a nao apresentacao
de uma andlise da educagao brasileira (Lima, 2020), levando alguns
parlamentares e segmentos da sociedade a exigirem um
diagnostico. Logo, somente quatro anos depois, por meio da Lei n®
13.005, de 25 de junho de 2014, o PNE (2014-2024) foi ratificado, sem
vetos, composto por 20 metas e 254 estratégias.

O Plano Nacional de Educacao (2014-2024) estabelece metas
referentes aos diferentes niveis: Educagao Basica e Ensino Superior,
como também formagdo e valorizacdo dos professores,
financiamento e gestdao, além do acompanhamento e avaliagao
desta politica. Conforme o texto constitucional, o objetivo do PNE
¢ articular o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboragdo entre a Unido, os estados e os municipios e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para
assegurar a manutencdo e o desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis, etapas e modalidades por agdes integradas dos
poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam
a (i) erradicagao do analfabetismo; (ii) universalizacao do
atendimento escolar; (iii) melhoria da qualidade do ensino; (iv)
formacao para o trabalho; (v) promog¢ao humanistica, cientifica e
tecnoldgica do pais (vi); estabelecimento de meta de aplicacao de
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recursos publicos em educagdo como propor¢ao do produto
interno bruto (Brasil, 2014).

Tal documento afirma a importancia da Educagdo Infantil
para o desenvolvimento da crianga e reitera veemente sua
escolarizagdo como apresenta a seguinte meta: Meta 1:
universalizar, até 2016, a educagao infantil na pré-escola para as
criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta
de educacao infantil em creches de forma a atender, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o
final da vigéncia deste (Brasil, 2014).

Nesta perspectiva, ainda que o PNE (2014-2024) tenha se
efetivado mais participativo que o primeiro, ao se observar as 20
metas estabelecidas, nota-se um desacerto entre a previsdo e o seu
alcance, principalmente no que se refere a Meta 1 (Dourado, 2011).

Na sua primeira versdao em 2001-2010 (Lei n° 10.172/2001),
apresenta-se com o proposito de “fortalecer e impulsionar as
mudangas ja desenhadas pelas atuais politicas educacionais,
assentando em bases sélidas a educacao nacional do século XXI”
(Brasil, 2001). Tratando da Educagao Infantil, o PNE determinou
que houvesse melhoria na qualidade e expansao dessa educagao,
resultando assim o atendimento ao maior nimero possivel de
criangas. Em uma das suas metas propos atender, até 2010, 50% das
criangas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 a 6 anos (Brasil, 2006). No qual
apresentava: ampliar a oferta de educagdo infantil de forma a
atender, em cinco anos, a 30% da populagao de até 3 anos de idade
e 60% da populagao de 4 e 6 anos (ou 4 e 5 anos) e, até o final da
década, alcancar a meta de 50% das criangas de 0 a 3 anos e 80%
das de 4 e 5 anos (Brasil, 2001).

Meta que nao foi alcangada para a creche, sendo novamente
proposta para os anos de 2014 — 2024, na mais recente versao do
PNE (Brasil, 2014). Questao que nos faz refletir: o que acontece
quando as metas nao sao alcangadas? Percebe-se que a Educacao
Infantil nao necessita apenas de metas, porque as mesmas nao sao
suficientes para garantir a educagdao das criangas. Ela também

114



necessita que seja uma das prioridades na agenda politica dos
municipios e nos recursos enviado do Estado

Neste sentido, é fundamental que o poder publico saiba a
quantidade de criangas que estao fora da creche, que poderiam
estar matriculadas por meio do interesse das familias, o que é
demonstrado através das listas de espera. Quando se aborda o
assunto da falta de vagas em creches publicas, nem sempre fica
explicita a dimensdao do problema. Pois, mesmo chegando ao
percentual estipulado pelo Plano Nacional de Educacao (PNE - Lei
13.005/2014), ou seja, 50% de criancas matriculadas, esse nimero
nao caracteriza o total atendimento da procura por vagas. Uma
maneira de nos aproximarmos da quantidade dessa caréncia seria
por meio de um levantamento realizado pela lista de espera.

Para Dourado (2016), a efetivacado da meta do PNE esta
atrelada a concepcao de infancia, além da necessidade de
problematizar e de compreender algumas estratégias dos
municipios, ou seja, a concepcao de infancia pode delimitar a
expansao prevista para a creche. Dessa maneira, dependendo de
como essa questao ¢ vista pelos governantes, tendo em vista a
amplitude discriciondria, pode-se determinar o percurso do
financiamento, da gestao e da avaliagao da materializagdo da meta.

Mesmo com as estratégias adotadas por cada ente federado, a
meta estabelecida pelo PNE, para criangas de 0 a 3 anos, ainda nao
representa a necessidade de atendimento dos diferentes
municipios. Por isso, “do ponto de vista de uma agenda de
‘democratizacao do acesso’, ha que se atentar para a construcao de
um planejamento estratégico entre diferentes municipios”
(Siqueira, 2020, p. 64).

De acordo com o Observatério do PNE, nao ha informacoes
publicas sobre o andamento da realizagdo periddica do
levantamento da demanda por creches. Segundo o relatorio da
Campanha Nacional pelo Direito a Educagao (2021), os dados
seriam uma forma de planejar a oferta e verificar o atendimento da
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demanda. Sobre isso, a iniciativa De Olho nos Planos! (2019), ja
sinalizava que o lento avango dos indicadores evidencia que, todos
os anos, milhares de criangas continuam fora da creche.

Mesmo com significativos avangos legais, visto que o PNE
(2014-2024) mantém a meta da creche e amplia a da pré-escola,
langando mao da universalizagao para assim alcangar a intengao de
matricula das criancas de 4 e 5 anos, o direito educativo das
criangas de 0 a 3 anos ainda é um desafio a ser superado, na medida
em que estagnou o percentual das matriculas dessas faixas etdrias.
A meta do PNE até 2024 é ampliar a oferta de vagas em creches
para atender, no minimo, 50% das criangas com idade até trés anos,
o que, segundo Abramowicz (2018, p. 9), “caracteriza o tamanho da
exclusao da crianga pequena do acesso a Educacao Infantil, tal meta
tem sido estendida durante anos e ainda se encontra longe de ser
alcancada”.

Campos e Campos (2012, p. 10) afirmam que:

Nao ha davidas sobre a necessidade de universaliza¢dao do atendimento na
pré-escola; no entanto, é questiondvel que isso ocorra apoiando-se em
estratégias que podem fragilizar e mesmo precarizar ainda mais o
atendimento educativo das criangas de 0 a 3 anos.

Sobre o que as autoras expdem, em vista que a obrigatoriedade
de matriculas para criangas com 4 e 5 anos, instituida pela Lei n®
12.796/2013, que apresenta a continuidade ao que estava proposto
na Emenda Constitucional n® 59 de 2009, a lei mencionada causou
mudangas na LDB de 1996 e, consequentemente, nos sistemas de
ensino. Por isso, a andlise desta politica justifica-se pela
necessidade de acompanhamento dos processos de implementagao
das politicas nos contextos locais. A tematica € de extrema
relevancia, porque representa grande desafio para os municipios,
entes federados responsaveis por essa etapa do ensino que regula
a vida das criancas e de suas familias. As pesquisas de Abramowicz

! E uma iniciativa composta por vdrias agdes, materiais e por um portal na internet
cujo objetivo é estimular processos participativos efetivos.
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e Henrique (2018) indicam que, para ampliar os sistemas, grande
parte dos municipios optou por aumentar as turmas de pré-escola
em escolas de Ensino Fundamental; houve mudanca de
atendimento de hordrio integral para parcial; assim como reducao
no atendimento de criangas em creches. Tais arranjos podem
comprometer a qualidade da educagdo e, pelo que esta
apresentado, tétm como referéncias apenas o aspecto quantitativo
da norma legal.

Na pesquisa realizada por Oliveira e Teixeira (2014), as autoras
afirmam que a relevancia da temdtica advém das mudancas
ocorridas na legislagao educacional brasileira desde a promulgagao
da Constituicao Federal de 1988 e, recentemente, com a Lei n®
12.796/2013, que veio alterar a LDB de 1996, trazendo, entre outros
aspectos, a obrigatoriedade da matricula de criangas de 4 e 5 anos
na Educagao Infantil pelos pais.

As autoras observam que essa modificagdo em especial
permite que alguns efeitos decorrentes da ampliacao do direito a
educacao da crianga sejam alcangados, como a possibilidade de
maior desenvolvimento psicossocial daquela que frequenta a
Educagao Infantil, a ampliagao da longevidade escolar e, ainda,
resultados educacionais melhores nas etapas posteriores de ensino.

Acerca da questao da obrigatoriedade para 4 e 5 anos, Gobbato
(2016) enfatiza ser dado destaque a intensificagdo da preocupagao
sobre os rumos da Educagao Infantil, que sinalizam para uma
valorizagdo da pré-escola e uma diminui¢do do atendimento nas
creches. A partir do estudo feito, a autora conclui ser necessario
haver reivindicagdes para que a Educagao Infantil de qualidade seja
concretizada, nao bastando a definigao de diretrizes, sendo preciso,
de fato, oportunizar o acesso e garantir as condigOes fisicas
apropriadas, aliadas a um atendimento especializado, com
professores adequadamente remunerados e habilitados, sem a
dissociagao do cuidar e do educar. Alerta ainda que esse ultimo
aspecto ocorra com respeito a crianga, a infancia, suas
especificidades e seu desenvolvimento.
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Barbosa (2018) afirma que a sobrecarga de responsabilidades
educacionais que o0s municipios continuam recebendo do
federalismo politico, em contrapartida da autonomia de gestao,
dificulta o planejamento da expansao da creche, visto que, para
atender toda a demanda de vagas, precisa-se em especial de
recursos financeiros. Para a implementagao da educagao
obrigatdria, gratuita e de qualidade com o or¢amento apertado dos
municipios, é imperativa a articulagdo entre os trés niveis de
governo — federal, estadual, municipal — com a cooperagao e
colaboragao politica, econdmica e social.

Tais pesquisas evidenciam a importancia da realizagao de
estudos relacionados a oferta de Educacao Infantil em nosso pais,
que devem se preocupar com o aspecto quantitativo da oferta deste
nivel educacional, tendo em vista que a maioria dos municipios
brasileiros ndo atendeu a demanda de vagas em creches e em pré-
escolas no tempo previsto.

Considerando que a implementagao da obrigatoriedade da
pré-escola vem impactando no atendimento as criancas de 0 a 3
anos, como também a falta de planos que estruturam a expansao
de vagas na propria organizagao dos sistemas educativos, abordar
o tema da politica ptblica no campo educacional é urgente. Ainda
que no Brasil a educagdo gratuita seja garantida por lei, nao
significa que o acesso contemple todas as etapas da Educagao
Bésica, principalmente de 0 a 3 anos, que apresenta vagas
insuficientes, assim, seria “ético ter uma legislacao tao clara e rica
quanto a esses direitos, mas, na pratica eles nao se efetivarem?”
(Toledo, 2019, p. 38).

Assim, questionamos: a quem pertence esse direito? A creche
¢ um direito social e sua oferta é um dever do poder publico
municipal, porém, o seu alcance é inferior a demanda. Situagao que
conduz a busca no setor judicidrio com mais frequéncia a
exigibilidade de vagas (Cury, 2019). Tal situagao ocorre quando
familias nao conseguem uma vaga na Educagao Infantil e as
instituicdes ndo conseguem atender a necessidade da busca pela
consolidagao do direito a educagdo. Assim sendo, por meio da agao
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da Defensoria Publica, encontram uma possibilidade de garantir
uma matricula. Entretanto, para que essa determinagao juridica
seja cumprida, ocorre que essa crianga passa a frente das que estao
numa longa fila de espera, sem previsdao de contemplagdo. Por isso,
pensando nesta questao € necessario “que a Educagao Infantil seja
para todas as criangas e para cada uma” (Toledo, 2019, p. 38), para
podermos avangar na capacidade de oferecé-la como um direito
universal.

No proximo topico vamos incluir outro elemento no debate: o
percurso histérico do direito a creche e as estratégias de ampliagao
da distribui¢do das vagas através do Proinfancia (2007); Programa
Brasil Carinhoso (2015); Marco Legal pela Primeira Infancia (2016);
Programa Crianga Feliz (2016).

Pensando nesse lugar que se chama creche: percurso do direito a
educacdo na primeira infancia

No topico anterior foram apresentados os marcos politicos que
cercam a inclusdo da Educagao Infantil nas politicas educacionais e
seus impactos na oferta da educagao até 3 anos. Nessa se¢ao damos
continuidade ao debata incluindo o percurso histérico da creche.
Acreditamos que tanto os marcos politicos, como o historico dessa
institui¢do, sao fundamentais quando se pretende conhecer os
arranjos e evidenciar as estratégias para distribui¢ao das vagas em
municipios da Baixada Fluminense, objetivo dessa pesquisa.

Inicialmente, segundo Didonet (2001, p. 12), a creche surgiu
em resposta a uma demanda social para grupos mais vulneraveis,
portanto, seu comego “estd no trindbmio mulher-trabalho-crianga”
e, historicamente, seu conceito ganhou muitos sentidos e
perspectivas. Com o avango das politicas para a Educagdo Infantil,
a creche vem se consolidando como um espago de socializagao, de
aprendizagem, de interacdo e de vivéncias, por isso “convém
pensar na creche como territorio de subjetivagoes de experiéncias”
(Tebet, 2019, p. 141). Foi por meio de um lento processo da trajetoria
de demanda social e também através do Movimento Luta por
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Creches, em decorréncia da maior insercao das mulheres no
mercado de trabalho, principalmente as mais pobres, que sempre
trabalharam, e o aumento do trabalho feminino de mulheres da
classe média, que a creche ganhou mais impulso (Kuhlmann, 2000).

Entretanto, é importante recordar que, desde o século XVIII, a
discussdao e a proposi¢do de espagos para criangas pequenas
encontram-se em produgao e em circulagao no mundo. No Brasil, é
possivel apontar as discussoes sobre creche na segunda metade do
século XIX e ganharam forca nas primeiras décadas do século XX,
acompanhando o processo de industrializa¢ao das grandes cidades
do pais (Mongao, 2018). Kishimoto (1998, p. 24) registra esse
processo:

Diferenciando-se de paises industrializados, o Brasil da inicio a organizagao
das primeiras creches no comego deste século (século XX), com uma clientela
composta basicamente de filhos de indigentes e érfaos. Em Sao Paulo, as
creches atendem principalmente o contingente de mulheres e criancas na
extrema miséria, que aumentam os nucleos urbanos, fruto do deslocamento
de populagdes pobres, em busca de melhores condigdes de vida.

Comparadas com um asilo infantil, as primeiras institui¢oes
de atendimento a primeira infancia iniciaram-se em Sao Paulo e, de
acordo com Kramer (1998, p. 23), “eram as creches que surgiam,
com carater assistencialista, visando afastar as criangas pobres do
trabalho servil que o sistema capitalista em expansao lhe impunha,
além de servirem como guardias de criangas orfas e de filhas de
trabalhadores”.

Entretanto, vale destacar que o atendimento em creches nao
era visto como um direito nem da familia e muito menos das
criangas, mas como um “favor” as classes mais pobres ou “como
uma dadiva de filantropos e de um Estado civilizado” (Kuhlmann,
1998, p. 85). Para as criangas que pertenciam as classes sociais com
poder aquisitivo maior, existiam os “jardins de infancia”,
instituigdes consideradas como de melhor qualidade, como
enfatiza o autor.
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A partir de meados da década de 1960, através das orientagdes
de organiza¢des como o Fundo Internacional de Emergéncia das
Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), é que se voltam os
olhares para o atendimento as criangas de até seis anos em
instituigdes de ensino. O investimento nesse atendimento surge
com a compreensdao de que o desenvolvimento do pais estava
ligado ao atendimento as criangas. Sobre a atuacao do UNICEF
nesse periodo, Cruz (2000, p. 21) afirma que:

Na década de 60, passou a atuar de maneira mais continua junto aos
governos dos paises ajudados no sentido de promover a melhoria das
condi¢des de vida das criangas. Influenciaram profundamente os programas
aqui implantados e as recomendac¢des deste organismo era para que os
paises subdesenvolvidos buscassem novas alternativas para o atendimento
de um maior nimero de criangas. Isto deveria acontecer principalmente
através de: utilizagao de espagos disponiveis; trabalho voluntario, da familia
e da comunidade.

Com base na afirmagao, pode-se compreender que o
atendimento as criangas, principalmente aquelas mais pobres,
estava vinculado as instituicdbes com carater assistencial e
filantrépico. Kuhlmann Jr (2000, p. 8) destaca que “o seu papel nao
foi somente o de guardar a pequena infancia popular, mas, em
nome de um projeto educativo, de disputar esta clientela as
guardias de quarteirao”.

Com a intencao de servir de local para os filhos das maes
trabalhadoras, as creches filantrépicas ganharam espago e ajuda do
governo (Campos, 2006). Essas, entendidas como entidades sem
fins lucrativos, foram aumentando com o tempo e, conforme Vieira
(2010), eram institui¢des improvisadas, com poucos recursos e
funcionarios sem formacgao, o que refor¢cou ainda mais a ideia de
precarizacgao das creches para os pobres.

De acordo com Kuhlmann Jr. (2000b, p. 10), no inicio dos anos
1970, “as religioes, a Igreja Catdlica tinha se empenhado na
organizagao das comunidades, nos Clubes de Maes, etc,
favorecendo a eclosao dos Movimentos de Luta por Creches, em
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varios lugares do pais”. Abramowicz e Costa (2021) afirmam que,
mesmo com 0s avangos nas legislacdes, existe um abandono das
politicas publicas para as criangas de 0 a 3 anos, denominado no
processo de filantropizagao. Para as autoras, historicamente “as
criangas pequenas tém sido entregues em convénios com as
prefeituras como politicas educacionais de governo para serem
educadas em institui¢des e entidades chamadas filantrépicas”
(Abramowicz; Costa, 2021, p. 5). Sendo assim, o direito a creche
tem sido marcado por arranjos ocasionais que sao feitos devido
aos poucos investimentos em escolas publicas de Educagao
Infantil e ao enfraquecimento da conquista do espago escolar
publico para as criangas.

Um dos impactos dos poucos investimentos nessa etapa
educacional se revela exatamente na compra de vagas pelo governo
nas redes filantrépicas ou conveniadas. A apropriagao do fundo
publico pela filantropia terceiriza a educagao dos bebés e faz com
que “o dever estatal de provimento direto do direito a educagao na
infancia se transforme em “parceria’ com agentes privados, seja da
filantropia, do ‘empreendedorismo’ social ou mesmo do setor
privado mercantil/lucrativo” (Nascimento et al., 2022, p. 6).

Ou seja, o ingresso a creche e a relagdo das politicas ptblicas
sao atravessados pela logica que vem se implementando na
negacao do que € publico e no fortalecimento do privado na
Educacao Infantil. A l6gica da privatizacao converte o direito das
criancas em moeda de troca para gestao financeira. A tentativa de
instituicao do voucher para Educagao Infantil, proposta do governo
de Jair Messias Bolsonaro, apresentada em 2022, foi também um
movimento perigoso para transformar a educagdo publica em
mercadoria, na opiniao de Abramowicz e Costa (2021, p 294-295),
uma vez que o:

Voucher é uma filosofia politica e econdmica de construcao de sujeitos e
subjetividades. E um processo total de despolitizagio da sociedade, que
nasce com a ideia de que se sera livre para escolher sua escola. A mesma
‘liberdade’” que expande a precariedade generalizada. Esta ‘liberdade’
individual nada mais é que uma maneira de desorganiza¢do de todos os
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sistemas onde prevalece o bem comum, a coletividade. Esta filosofia politica
cria um processo de desafetagdo com o outro, ndo me vincula a grupo
nenhum, e coloca as criangas em espagos completamente desregulados de
qualquer concepgdo sobre o que € uma escola de qualidade para criangas
pequenas.

O Movimento Interféruns da Educagdo Infantil do Brasil
(MIEIB, 2020) ressaltou seu posicionamento contrario a utilizacao
de wvouchers como um possivel caminho para combater a
desigualdade na educagao da primeira infancia. O MIEIB defende
a expansao de vagas dentro dos padroes de qualidade, contra uma
logica de precarizacdo da oferta, rejeitando qualquer forma de
privatizacdo da educacdo. Logo, tal movimento é contrario a
algumas politicas que tentam privatizar a educagdo através dos
programas de vouchers, que, de certa maneira, encontram respaldo
na estratégia 1.7 da meta 1 do atual PNE (2014-2024), no qual
apresenta: “articular a oferta de matriculas gratuitas em creches
certificadas como entidades beneficentes de assisténcia social na
area de educacao com a expansao da oferta na rede escolar ptblica”
(Brasil, 2014).

Coutinho, Siqueira e Campos (2021) refor¢am o retrocesso na
luta pelo direito a educagao, quando se trata do wvoucher para
Educacgao Infantil, na medida em que tentam transformar essa
conquista em uma mercadoria, como uma nova roupagem através
de politicas que conduzem a informalidade. Adotar esse tipo de
estratégia também é uma forma do Estado se abster da
responsabilidade na oferta de vagas, tornando um risco para a
qualidade no atendimento das criangas e para os recursos publicos
que ja sao escassos.

Para Freitas (2021), o voucher traz o risco de financiamento
precario ou até mesmo auséncia das redes publicas, sendo um
incentivo para criar um mercado educacional, na medida em que sao
repassados recursos publicos para as redes privadas. Assim sendo,
quando o recurso vai para a rede privada deixamos de investir na rede
publica e, infelizmente, caminhamos para o desmonte do servico
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publico a medida que nao fortalecemos o repasse de recursos
governamentais destinados para o ensino publico.

Apesar de toda a mobilizagao e esfor¢os contrarios a proposta
de wouchers para a compra de vagas em creches, ela foi
implementada de maneira mascarada ao longo dos anos 2019 e
2022 do governo, através do Auxilio Crian¢a Cidadao. Aprovado
pelo Senado no inicio de dezembro (2021), esse subsidio
configurou-se como um beneficio complementar do programa
Auxilio Brasil (Lei n® 14.284/2021) do governo federal a partir da
Medida Provisoria 1.061/2021, que oferece vagas para institui¢des
de ensino privadas com o valor de R$ 200,00 para vagas em tempo
parcial e R$300,00 em tempo integral. Essa medida foi aprovada,
com a proposta de inicio de efetivagao para o ano de 2022. Mattar
(2022, p. 14) corrobora, dizendo que:

O Auxilio Crianga Cidada custeia, para maes que estiverem inseridas em
trabalhos formais, parcial ou integralmente (voucher), a mensalidade em
creches conveniadas com o programa, mas, além disso, custeia também uma
proposta neoliberal de passar a educacdao de uma esfera ptblica para uma
de mercado, jogando para a mulher uma responsabilidade que deveria ser
do Estado.

O Programa Auxilio Brasil retine diferentes politicas publicas
de assisténcia social, da saude e da educagdo. Inclui o beneficio
Crianca Cidada para o acesso da crianca as creches. Os
responsaveis que nao encontrassem vaga em instituigoes publicas
poderiam procurar estabelecimentos regulamentados ou
autorizados pelo governo que ofertam Educagao Infantil. A
proposta era desse beneficio funcionar quase como um vale-
creche, mas depois acabou indo diretamente para as creches com
e sem fins lucrativos.

Do mesmo modo, é importante destacar que existe um
recorte transversal no tema, quando se fala de acesso as creches e
a relagdo das politicas publicas, que é a ldgica que vem se
implementando na negacao do que é publico e no fortalecimento
do privado na educagao. Por isso, vé-se a necessidade de resgatar
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as iniciativas voltadas para educacao publica, “concebida como
direito, fruto de demandas histéricas conquistadas
coletivamente” (Simoes et al., 2022, p. 4).

Sobre as agOes voltadas para a educagao publica, vale salientar
que ao longo dos anos houve ressignificagdo na concepgao de
atendimento educacional na creche, que se materializou com a
Constituigao de 1988 e na LDB de 1996. Dando segmento a LDB,
em 1994, o Ministério da Educacgao realizou encontros e seminarios
para discutir com os gestores municipais e estaduais de educagao
questdes relativas as politicas para a Educagdo Infantil. Neste
contexto, 0o MEC coordenou a elabora¢ao do documento para a
Politica Nacional de Educagao Infantil, no qual se definiu, como um
dos principais objetivos para a area, a expansao da oferta de vagas
para a crianca de 0 a 6 anos (Brasil, 2006). De fato, foi um dos
primeiros documentos a pensar na necessidade de ampliagao das
vagas na Educacao Infantil.

Destacamos o Programa Nacional de Reestruturagao e
Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de
Educacio Infantil (PROINFANCIA), implementado em 24 abril de
2007, como instrumento para suprir a falta de vagas nas redes
municipais de Educagao Infantil, com auxilio financeiro por parte
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) para
constru¢ao de novas unidades. O municipio interessado em ser
atendido pelo Proinfancia deveria elaborar o Plano de Acodes
Articuladas (PAR), a partir do diagndstico da sua situagao
educacional  (Brasil, 2007). Segundo Costa (2015), o
Proinfancia caracteriza-se como um marco na politica nacional de
Educagao Infantil, contribuindo com os municipios para colocar
essa modalidade como uma das prioridades educacionais. O
Proinfancia propde projetos arquitetonicos centrado na crianca,
com recursos para a construcao de creches e de pré-escolas e para
a aquisi¢ao de equipamentos e de mobilidrios, visando a ampliacao
progressiva do acesso de criancas menores de seis anos de idade a
Educacao Infantil (Coelho, 2016). Para Falciano, Nunes e Santos
(2021), o programa propde garantir o acesso de criangas a creches e
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pré-escolas, como também avancos na infraestrutura da rede de
Educacao Infantil do Brasil.

Aratjo e Santos (2021) consideram esta agdo do governo
federal como uma politica que impulsiona a colaboragado entre os
entes federados para o fortalecimento, para o desenvolvimento e
para a ampliagao da estrutura fisica das institui¢des. Neste sentido,
€ possivel expor, que através deste financiamento, houve uma
expressiva relevancia do programa na melhoria e na construcao de
novas institui¢des para educagado infantil no Brasil.

Porém, Costa (2015) aponta a existéncia de um cenario
desigual entre os entes federados com relagao a responsabilidade e
aos recursos, porque nao se considerou a diversidade do pais.
Tratando-se de projetos padronizados, desconsidera a diversidade
sociocultural, econdmica e climatica do Brasil. Assim, seria
necessdria uma revisao da politica, ao ser implementada em
contextos especificos, ressignificando o pacto federativo para
compreender os impactos dessa implementagdo, “quando surgem
demandas que vao além da compreensao técnica ou financeira
prestada pelo governo federal” (Araujo; Santos, 2021, p. 6).

Todavia, o Proinfancia ainda se revela como um importante
elemento que fortalece o atendimento ao direito a educagao, ao
financiar construgoes de edificios e equipamentos especificos para
expansao das matriculas (Aratjo; Santos, 2022). Mesmo diante das
observagoOes expostas, o programa representa positivamente no
fortalecimento ao direito a educagdo. Sendo assim, também pode
ser entendido como uma tentativa de resposta as demandas de
ampliacao ao atendimento da Educacgao Infantil.

Outra estratégia para o fortalecimento da Educagao Infantil é
o Programa Brasil Carinhoso?. Instituido através resolucao
CD/FNDE/MEC N° 19, de 29 de dezembro de 2015, o programa é

20 Brasil Carinhoso atua em trés eixos: superagao da extrema pobreza em familias
com criangas de até seis anos de idade; ampliacdo do acesso a creche; e melhoria
do atendimento e ampliagao do acesso a satde (Pereira, 2017).
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uma agao que faz parte do Plano Brasil Sem Miséria® (Brasil, 2011),
de 2 de junho de 2011. Segundo Braz (2015), quando o Brasil sem
Miséria foi langado cerca de 42% das pessoas em extrema pobreza
tinha menos de 15 anos. Assim, o Brasil Carinhoso foi idealizado
com principal atencdo as criangas de 0 a 6 anos, com politicas
voltadas para satde e educagdo. Quanto a educagdo, os recursos
pretendiam expandir a quantidade de matriculas em creches
publicas ou conveniadas para criangas de 0 a 4 anos, cujas familias
fossem beneficidrias do Programa Bolsa Familia (Brasil, 2004).

O Programa Brasil Carinhoso consiste na transferéncia
automatica de recursos financeiros para custear despesas com
manutencao e com desenvolvimento da Educagdao Infantil,
contribuir com as agoes de cuidado integral, seguranca alimentar e
nutricional, além de garantir o acesso e a permanéncia da crianca
na Educagao Infantil. As transferéncias monetdrias aos municipios
e ao Distrito Federal sao efetuadas em duas parcelas. O montante é
calculado com base em 50% do valor anual minimo por matricula
em creche publica ou conveniada, em periodo integral e parcial,
definido para o FUNDEB - Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educag¢do Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educagao (Brasil, 2015).

Pode-se também afirmar que o programa Brasil Carinhoso é
um desdobramento das estratégias do PNE, que se propde a
garantir o acesso dos mais pobres da populagdo a creche. As
estratégias anunciadas sao:

Implementar, em carater complementar, programas de orienta¢do e apoio as
familias, por meio da articulagao das areas da educagao, satide e assisténcia
social, com foco no desenvolvimento integral das criangas de até 3 (trés) anos
de idade. [...] Ainda na mesma perspectiva de atendimento intersetorial, é
destacavel [...]: Fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso
e da permanéncia das criancas na educacdo infantil, em especial dos
beneficiarios de programas de transferéncia de renda, em colaboragao com
as familias e com os 6rgaos publicos de assisténcia social, satide e protecao
a infancia (Brasil, 2014, p. 17).

3 Com o objetivo de superar a extrema pobreza até o final de 2014 (Brasil, 2011).
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Dentre outras agoes para o fortalecimento da Educagao
Infantil, estd o Marco Legal pela Primeira Infancia, sancionado pela
Lei n® 13.257, em 8 de mar¢o de 2016, que “reafirma os
compromissos internacionais assumidos pelo Brasil, os principios
e as diretrizes das politicas sociais que abrangem a populagao de
seis anos completos de idade, que no Brasil é de aproximadamente
20 milhoes” (Coelho, 2016, p. 187).

E propde uma politica intersetorial de atendimento a primeira
infancia (Souza; Perez, 2017). Desse modo, essa normativa estabeleceu
principios e diretrizes para a formulagdo e para a implementagao de
politicas publicas voltadas a primeira infancia, especificamente para
os primeiros anos de vida (CRESPI, 2020). Assim, definiu-se com
exatidao o que se considera primeira infancia, no Art. 2%, “o periodo
que abrange os primeiros seis anos completos ou setenta e dois meses
de vida da crianga” (Brasil, 2016).

O Marco Legal pela Primeira Infancia prevé, em suas agoes,
visitas domiciliares, principalmente para as familias em
vulnerabilidade social. Entao, por meio do Decreto n® 8.886 (Brasil,
2016b), foi instituido o Programa Crianga Feliz, como estratégia
para atender presencialmente quatro (4) milhdes de casas de
pessoas atendidas pelo Bolsa Familia com filhos até 3 anos de idade
e gestantes. Ou seja, o0 Marco Legal foi o responsavel pela criacao
do Programa Crianga Feliz.

Por fim, como estratégias de fortalecimento da Educagao
Infantil esta o Programa Crianca Feliz, instituido pelo Decreto n®
8.8869, de 5 de outubro de 2016, que propds atender as familias que
recebem o Bolsa Familia, ou seja, que se encontram em situagao de
vulnerabilidade com poucos recursos para suprir as suas
necessidades. Conforme os Artigos 1° e 2° do mesmo decreto
(Brasil, 2016b), a finalidade do programa € promover o
desenvolvimento integral das criangas na primeira infancia,
considerando sua familia e seu contexto de vida. Os objetivos do
Programa Crianga Feliz sao apresentados no Art. 3% do referido
decreto, com a proposta de envolver o apoio a gestante, a
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colaboragao no exercicio da parentalidade e interceder no acesso as
politicas de servigos publicos.

O programa € uma iniciativa para a implementacdo de
politicas publicas para a primeira infancia e foi instituido com o
carater intersetorial. Distribui, para diferentes dreas e dérgaos, a
responsabilidade de desenvolver integralmente as criangas na
primeira infancia, a0 mesmo tempo que descentraliza o papel da
educacao nesse processo (Rodrigues; Cruz, 2020).

Ou seja, pressupde a articulagdo de diferentes politicas
publicas setoriais, de modo a assegurar as a¢des de protecao e de
promocao dos direitos das criangas na primeira infancia, partindo
de uma visao abrangente de todos os seus direitos (Brasil, 2016b).
Esse movimento, que articula o didlogo entre outras areas e procura
visibilizar as necessidades, €é significativamente importante,
porém, nao fortalece a conquista do direito a creche como
institui¢ao educativa, garantida através de lutas, e que ainda nao
consegue ser consolidada para todos os que a procuram,
“reforcando mais uma vez a visao desta etapa da educagao como
secunddria no processo de desenvolver integralmente as criangas
na primeira infancia” (Rodrigues; Cruz, 2020).

Outra questao problematizadora a respeito do Programa
Crianga Feliz é que a sua implementac¢ao favorece a politica de
assisténcia social no atendimento a crianga de 0 a 3 anos e com tal
prioridade poderia ter recursos financeiros na Educacgao Infantil.
Conforme as autoras Castro e Pérez (2017, p. 298), esses
investimentos “seriam destinados para a ampliacao do acesso as
creches publicas e na melhoria do atendimento, passariam a ser
investidos no programa Crianca Feliz, que nao exige nenhuma
qualifica¢do profissional especifica para sua realizagao.”

Lima e Campos (2022) afiram em seu estudo que o Programa
Crianga Feliz é visto como algo inovador, porém se for considerado
que desde o ano da sua implementacao em 2016 até 2021 nao se
pode perceber avangos na educagao com relacao a ampliacao do
acesso e permanéncia das criangas. Para as autoras a
implementagao desse programa secundariza a possibilidade de
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investimento nos programas ja existentes e que poderiam
contribuir para a educagdao como direito conquistado.

Retomando as estratégias adotadas para a promogao da
Educagao Infantil, podemos avaliar os impactos dos programas do
governo para criangas de 0 a 3 anos como caminhos para promover
a ampliacao de vagas. No entanto, nesta discussao sobre o percurso
da creche, é necessario reconhecer as diversas iniciativas que
propoem expandir esse direito, mas que nao ganham continuidade.
Apesar dos avangos legislativos na discussdao da creche como
direito da crianga, ainda esbarramos na falta de agdes que efetivem
essa conquista. Um exemplo € a ampliagao das vagas na pré-escola
em detrimento das criangas menores, mediante a obrigatoriedade
da inclusao das criangas de 4 anos, o que acabou por impactar
negativamente a oferta de vagas na creche, apontando para a
desarticulagdo das politicas para esta etapa da educacdo e a
fragilidade que este segmento ainda esta submetido nas politicas.

Souza e Pérez (2018, p. 293) apontam que “a identidade da
creche é tensionada por sua origem histdrica e pelas contradicoes
ainda presentes no campo das praticas, bem como das politicas”,
quer dizer, o direito a creche foi conquistado, mas ainda nao ha
equidade de oferta e as poucas iniciativas nao resolvem a
expressiva demanda por atendimento nos municipios.

Contudo, para combater a falta de vagas, alguns municipios
tém realizado parceria com creches conveniadas. A questao é que
estas nao possuem a mesma infraestrutura das creches publicas;
sao, em geral, pequenas, funcionando em espagos pouco adaptados
para a fung¢do, com pessoal pouco qualificado e muitas sequer
contam com a documentac¢ao de funcionamento em ordem. Nesses
casos, as prefeituras optam por contratar esses servigos, mesmo
descumprindo de alguns critérios de qualidade e de seguranga para
poder atender as demandas judiciais (Oliveira, 2022). Assim, nesse
movimento de garantia ao direito a educacao e atender as
demandas judiciais as Secretarias Municipais optam por nao
manter a mesma qualidade no atendimento das criangas.
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Neste texto apresentamos a discussao entre o direito e o dever
da educacgao para criangas de 0 a 5 anos, que precisa também estar
embasada a luz das politicas publicas voltadas para Educagao
Infantil, pois ja reconhecemos as criangas como sujeitos de direito,
principalmente, através dos documentos oficiais, ou seja, “o grande
desafio estd justamente em reduzir o descompasso entre o texto
politico, normalmente moderno, e o contexto da pratica”, na
opiniao de Henrique (2018, p. 100).
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Parte 11

Desigualdades sociais e
politicas educacionais







Os Cursos Superiores de Tecnologia na politica de
ampliacdo e diversificacdo da Educacao Profissional e
Tecnologica de Rondonia

Bruno de Oliveira Figueiredo
José dos Santos Souza

Introducao

Neste texto, apresentamos o projeto de investigacdo que vem
sendo desenvolvido na Universidade Federal de Rondonia (UNIR).
Este projeto tem suas agOes articuladas as pesquisas desenvolvidas
no Grupo de Pesquisas sobre Trabalho, Politica e Sociedade
(GTPS), da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRR]),
também, articula-se com a decorrente criacdo do Grupo de
Pesquisas sobre Trabalho, Educacdo e Cultura (GTEC) da UNIR.
Com base na formagao recebida, no ambito do Programa de Pos-
graduagao em Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas
Populares (PPGEduc-UFRR]), a entrada na UNIR permitiu
estabelecer lacos entre a UFRR] e a UNIR.

Nossa andlise parte da evidéncia da crise organica do
ordenamento social imperialista e da recomposi¢ao burguesa, como
luta visceral das classes dominantes pela manutengao da hegemonia.
Na dimensao educacional, a contrarreforma se volta para a
conformagao do "novo tipo humano" subsumido a valoriza¢ao do
capital. Este movimento amplo visa rebaixar a consciéncia politica
das classes subalternizadas, mantendo o monopodlio do
conhecimento e a divisdo social do trabalho. Dentro desse contexto,
os Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs) surgiram como parte de
uma pedagogia politica do capital, projetada para criar obstaculos
para o acesso ilimitado e igualitario ao conhecimento cientifico e
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tecnologico aplicado na produgao e na vida em sociedade,
condicionando o desenvolvimento autonomo das classes
subalternizadas, especialmente, os segmentos mais pobres.

A expansdao dos CSTs é associada a consolidacdo da
sociabilidade burguesa e a hegemonia neoliberal, que visam
transformar a educacao em mercadoria, diminuindo seu potencial
emancipatorio. Esse modelo de Ensino Superior flexivel e enxuto
reflete a estratégia de acumulacao flexivel, intensificando a
precariedade do trabalho e desvalorizando a educagdo publica. A
analise do desenvolvimento dos CSTs em Rondonia, por exemplo,
mostra um crescimento exponencial durante o governo Lula,
indicando a penetracao do ethos empresarial na Educacao Superior,
com foco na privatizagao e destruigao da educagao publica.

A construcdo deste projeto possui carater ampliado para
subsidiar as pesquisas dos alunos de graduagao e pds-graduagao,
possibilitando a formagao para a pesquisa nos cursos do campus de
Ariquemes. Além disso, os conhecimentos novos produzidos
possuem o potencial de contribuir com as areas de politica
educacional, trabalho e educagdo, gestdao educacional, Ensino
Superior. Além da integracao entre pesquisas do Grupo de Pesquisa
Sobre Trabalho, Politica e Sociedade (GTPS/UFRR]) e do Grupo de
Pesquisas Trabalho, Educacao e Cultura (GTEC/UNIR), as produgdes
e discussOes possuem projegdes nacionais na Rede Universitas BR e
no GT 11 - Politica da Educacido Superior, da Associacao Nacional de
Po6s-Graduagao e Pesquisa em Educacao (ANPEd).

Tomamos como objeto os CSTs no estado de Rondonia. Com
este objeto, estabelecemos, como objetivo geral, explicar o papel
dos CSTs na politica de ampliacao e diversificagao da educacao
profissional e tecnoldgica do estado do Rondodnia, com referéncia
as Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas e privadas. Para
alcancar este objetivo, definimos os seguintes objetivos especificos:
a) caracterizar o contexto sdcio-histérico que possibilita o
desenvolvimento e implantagao dos CSTs no estado de Rondonia;
b) identificar as concepg¢des contidas em documentos do Estado
brasileiro e dos organismos internacionais acerca dos CSTs; c)
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explicitar as relagdes e concepgoes de CSTs contidas em
documentos, planos e legislagdes como: a LDBEN 9394/96, o Plano
Nacional de Educagao (PNE/2014-2024), o Plano Estadual de
Educacao do estado de RondoOnia; d) analisar documentos
referentes a implantacado e defini¢ao de curriculos dos CSTs em IES
publicas e privadas, verificando as formas e os critérios de criagao.

Procedimentos Metodologicos

A partir de dados levantados por meio de fontes bibliograficas
primdrias e secunddrias, empreendemos uma analise
fundamentada no materialismo historico-dialético que, no aspecto
educacional, busca superar a apreensao da realidade educacional a
partir do que esta aparente, para alcancar sua realidade concreta,
pensada e compreendida em seus aspectos mais diversos e
contraditdrios, cindida pelo conflito entre as classes sociais. Para
contextualizar o objeto investigado no cendrio nacional, analisamos
microdados fornecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e associamos esses
dados aos resultados de subprojetos de pos-graduagao, que
examinam a implantagao e o desenvolvimento dos CSTs no estado
de Rondonia. Além disso, utilizamo-nos também de observacao e
registro iconografico dos espagos académicos e de coleta
sistematica de propagandas veiculadas pelas IES ofertantes de
CSTs em redes sociais (Instagram e Facebook).

Os documentos analisados incluem relatorios e diretrizes do
Estado brasileiro, de organismos internacionais, do estado de
Rondonia e das Institui¢des de Ensino Superior (IES) locais, com foco
na consolidacao dos CSTs como grau académico do Ensino Superior.

Também foi feita revisao da literatura baseada em
levantamento bibliografico de produgdes cientificas sobre os
seguintes temas: politica educacional, educagao tercidria, educagao
politécnica e wunitdria, gerencialismo na educagao, gestao
democratica, reconfiguracdo da administra¢do dos sistemas de
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ensino no Brasil, e atuacdo de organismos internacionais na
educacao brasileira.

Esta revisao de literatura teve como foco o tratamento dado
pelos autores as transformagdes no trabalho educacional, a partir da
perspectiva da nova morfologia do trabalho, estabelecendo bases
tedricas para a compreensao das tendéncias de informalidade no
trabalho formal, destacando o quadro de precarizagao no trabalho
escolar.

Historicamente, nosso percurso analitico foi pautado por
transformagdes desencadeadas pela recomposi¢ao burguesa em
resposta a crise organica do capital, no final dos anos 1960 e inicio
dos anos 1970. Esse contexto fornece as bases sdcio-histdricas para
o conjunto de contrarreformas educacionais no Brasil, a partir dos
anos 1990, articulado a reestruturagao produtiva, a reforma do
Estado brasileiro, a reconfiguracdo da gestdo dos sistemas de
ensino publicos e privados e a redefinicdo das politicas
educacionais, com destaque para os CSTs, o grau académico do
Ensino Superior do pais, de regularizagao mais recente.

A analise das informagbes coletadas foi conduzida com foco
em categorias e conceitos fundamentais: trabalho, praxis,
administracdo, educacao escolar, politecnia, educagdo profissional,
educacdo unitdria, Ensino Superior e Superior Tecnologico, ordem
social capitalista, metabolismo social, precariedade e precarizagao
do trabalho, flexibilidade, informalidade, ocidentalizacao,
hegemonia, sociedade civil e politica, Estado ampliado, aparelho
privado de hegemonia, consentimento ativo e mecanismos de
mediagao do conflito de classes. Como referéncia destas categorias
e conceitos, nos amparamos nas seguintes obras: Alves (2007),
Alves e Tavares (2006), Antunes (2004, 2005, 2013), Gramsci (1989),
Marx e Engels (1998, 2007), Mészaros (1999), Neves (1999, 2005,
2010), Souza (2002, 2015, 2017).

Para a andlise politica dos documentos do Estado brasileiro,
dos organismos internacionais, do estado de Rondonia e das IES
locais, mapeamos concepg¢oes e categorias-chave, como: “reforma”
do Estado, Estado, sociedade civil, politica social, educagao,
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educagao politécnica, educagao unitaria, educagdo profissional,
Ensino Superior e Tecnoldgico, CSTs, politica educacional, praxis
politica e gerencialismo ou reconfiguracao administrativa.

Especificamente, com base no conceito de trabalho, buscamos
entender o trabalho precario como categoria analitica com
dimensoes contraditorias, no contexto da recomposigao burguesa,
com base nas obras de Alves (2007), Druck (2011). A flexibilidade é
analisada, historicamente, nos processos de intensificacdo da
precariedade do trabalho e suas relagdes com a informalidade,
abordando as contradi¢des entre trabalho formal e informal. Esta
discussao estd amparada nas obras de Antunes (2013) e Rosso
(2017). A informalidade no trabalho formal expressa as formas
contemporaneas de trabalho flexibilizado e precdrio que se refletem
na atomizagdo humana como uma estratégia de dominacao de
classes, voltada para a formagao de um “novo homem pratico.”

A racionalidade instrumental é relevante para analisar a
esséncia pedagogica do capital, as formas de administragao
capitalista e a educacao orientada aos interesses do capital, todas
entendidas como componentes da pedagogia politica do capital e
formas de mediagao do conflito de classes, segundo Gramsci (1989,
2011), Souza (2015, 2017a; 2017b), Neves (2005, 2010), Vazquez
(1977) e Figueiredo (2019). O conceito de consentimento ativo é
essencial para compreender os mecanismos de subsungao real do
trabalho ao capital, a conformagao de um novo individualismo e a
criacao de uma “sociedade civil ativa”, que legitima o ordenamento
social capitalista, com base nas seguintes referéncias: Gramsci
(1989, 2011), Souza (2015, 2017a) e Neves (2005, 2010).

Por fim, a categoria imperialismo total permite qualificar as
acoes e formulagdes de intelectuais organicos coletivos, que
impulsionam a contrarreforma dos Estados latino-americanos,
reorganizando a divisao internacional do trabalho e seus impactos
sobre o trabalho educativo. Para esta qualificagao nos amparamos
nas seguintes obras: Fernandes (2006, 2009) e Figueiredo (2019).
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A educacao tercidria como materialidade histdrica da perspectiva
pragmatica, imediatista e interessada de formagao humana

Para compreender o projeto de “educacdo tercidria”, é
necessario situd-lo no contexto da sociabilidade burguesa, como
evidenciado por Gramsci (2011). A andlise possui referéncia ao
projeto “educacgao terciaria”, em ambito mundial, desde os anos
1940. Gramsci argumenta que o americanismo se consolidou como
estratégia de dominagdo que visa consolidar a burguesia como a
classe central e dirigente da ordem capitalista. Nesse cendrio, o
desenvolvimento da sociedade capitalista é permeado pela
dialética entre estrutura e superestrutura que, por sua vez,
intensifica a complexidade da sociedade civil. Como resultado, a
hegemonia emerge como necessidade estratégica para a dominagao
burguesa, desde o final do século XIX, numa luta de classes que é
refletida nas representagdes coletivas organizadas. Essa disputa de
poder entre as classes gera a necessidade de controle sistematico e
sofisticado sobre o trabalho para evitar que as classes
subalternizadas desenvolvam autonomia e rompam com a ordem
burguesa, estabelecendo, assim, os parametros da pedagogia
politica do capital (Gramsci, 2017).

Em cada fase de desenvolvimento do capitalismo imperialista,
a necessidade de controle adquire diferentes formas e contetido. O
controle se torna uma fun¢do ampliada, especialmente com o
crescimento da autonomia intelectual das classes subalternas, o que
ameagca a estabilidade burguesa. Este controle ganha sentido ainda
maior no contexto de organizagdes coletivas das classes
subalternizadas, que promoveram o desenvolvimento do
socialismo real. Dentro dessa perspectiva, o americanismo, tal qual
descrito por Gramsci (2017), emerge como ideologia que
racionaliza a dominacgao social e economicamente.

Frederick Winslow Taylor, engenheiro mecanico, aparece
como figura central na construcao da chamada “organizacao
racional do trabalho,” servindo como intelectual organico do
capital, segundo Figueiredo (2019). Taylor promove a gestdao
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cientifica do trabalho (scientific management), que busca otimizar
métodos e processos produtivos ao transformar o controle do
trabalho em uma dimensao fundamental. Esse controle, por sua
vez, estd intimamente ligado ao controle do conhecimento e ao
desenvolvimento de processos educativos. Nos principios do
scientific management, o treinamento dos trabalhadores assume
formas préximas ao adestramento, reforcando a separagao entre o
trabalho manual e o intelectual (Taylor, 1975; Figueiredo, 2019).
Assim, a gestdo se torna um campo “cientifico” voltado para o
capitalismo, assumindo o papel socio-histérico de doutrina que
visa moldar uma nova forma de vida e um novo tipo de ser
humano para a sociedade urbano-industrial.

Esse movimento esta alinhado com a ideia de que a hegemonia
nasce da fabrica, como aponta Gramsci (2007), onde a gestao é vista
como uma pedagogia politica do capital (Figueiredo, 2019). A
burocratizagdo da gestao capitalista estabelece padrdes
“universais” que impactam as organiza¢des, tanto burguesas
quanto subalternas. Nesse modelo, a realidade é invertida e os
seres humanos sao tratados como recursos do capital (Gaulejac,
2007), caminhando para se tornarem “mercadorias totais.” Essa
visdo instrumentalizada reflete uma forma de dominagao em que o
management, em sua origem ligada ao adestramento de cavalos
(Braverman, 1987), exige uma relacdo mais sofisticada entre
trabalho e educagao para sustentar a ordem capitalista imperialista.
A complexidade da sociedade capitalista fica evidente na divisao
sociotécnica do trabalho e na divisdo social do conhecimento
humano acumulado ao longo da histdria (Veiga, 2020).

A administra¢do capitalista, enquanto pedagogia politica do
capital, atinge o dpice com a implementagao de uma burocracia que
busca nao apenas a subsungao formal do trabalho ao capital, mas
também a subsungdo real. A expansdao da burocratizagdo que
comeca nas fabricas, rapidamente, atinge todas as formas
organizacionais, tanto da sociedade civil quanto da sociedade
politica. Esse processo resulta na racionalizagdo econdmica e
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politica da sociedade, promovendo a construcao do Estado Liberal-
Burocratico e consolidando a hegemonia burguesa.

Esse modelo de controle se intensifica com o avanco do regime
taylorista-fordista de acumulagao e a expansao do Estado de Bem-
Estar Social. Dentro da dindmica do imperialismo capitalista, a
dialética entre estrutura e superestrutura gera contradi¢des que
impulsionam mudangas nas forgas produtivas e nas relagdes de
produgao, especialmente com o aumento do conhecimento cientifico
e tecnologico das classes subalternizadas (Souza, 2015, 2022). Tais
contradi¢des perpassam as politicas publicas do Estado burgués.
Essas politicas se instituem como instrumentos de mediacao do
conflito de classes, por meio de determinada pedagogia politica
inerente a seu desenvolvimento (Figueiredo, 2019).

Apos o periodo das Guerras Mundiais, essa pedagogia politica
adquire dimensado internacional com a criagdo de organismos
supranacionais. Através da formacao interessada do capital, a
educagdo passa a ser orientada para a manutencao da hegemonia
burguesa, contrapondo-se ao modelo de educagao politécnica,
como o adotado na Russia. A formacgao interessada se caracteriza
por uma abordagem pragmatica e imediatista, limitando o acesso
ao conhecimento cientifico e tecnoldgico das classes
subalternizadas (Souza, 2022). Essa perspectiva estd na base
estruturante da Escola Interessada, cuja fungdo é promover uma
formagao fragmentada, flexivel, dual, estruturada para impedir o
desenvolvimento da autonomia intelectual das classes
subalternizadas, obtida pela capacidade intelectual de dar
organicidade a seu pensamento.

O projeto de “educacgdo tercidria” emerge como projeto
politico-pedagdgico de reconfiguracdo do Ensino Superior
americano, refletindo um ataque ao ensino universitario
desinteressado, tradicionalmente identificado com o modelo
europeu. Esse novo modelo de Ensino Superior é diversificado,
fragmentado e voltado para atender as necessidades do mercado
capitalista, sem oferecer acesso ao conhecimento cientifico e
tecnologico mais aprofundado (Figueiredo; Veiga, 2021). Com
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carater de conformacao social, esse projeto se integra a dinamica
global de expansao do imperialismo do capital, sendo também uma
estratégia de limitacao e controle do Ensino Superior.

Esse movimento de expansdao do projeto de “educacdo
tercidria” se intensifica no periodo p6s-1930 e se consolida apos as
Guerras Mundiais, com a criagao da UNESCO e o projeto de uma
Universidade das Nagoes Unidas, voltado para a difusao de uma
educagao técnica superior. Como consequéncia, forma-se uma
dualidade educacional: as classes subalternizadas, é oferecido
apenas um “meio pao” de formagao, enquanto a elite mantém
acesso a um Ensino Superior mais aprofundado (Figueiredo; Veiga,
2021). Essa diferenciagdo € parte da estratégia de contencao do
conhecimento para as classes subalternizadas, como defendido por
figuras como o General George Dinsmore Stoddard,* que visava o
rebaixamento da consciéncia politica das classes trabalhadoras
(Figueiredo; Veiga, 2021).

O avango do projeto de “educagao tercidria” coincide com a
ascensao do neoliberalismo, cujas politicas de expansao do ensino
técnico estdo orientadas para a conformagao de novos modelos de
Educagao Superior. Esses modelos se fortalecem em periodos de
crises econOmicas e sociais, como evidenciado pela crise estrutural
do capitalismo, no final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970, e pela
resposta reaciondria que Souza (2015, 2022) denomina

* George Dinsmore Stoddard (1897-1981) foi um educador e psicdlogo norte-
americano de destaque, que desempenhou um papel central no desenvolvimento
da Educacao Superior nos Estados Unidos. Apos servir como tenente na Primeira
Guerra Mundial, concluiu sua formacdo em Psicologia Infantil e doutorou-se pela
Universidade de Iowa, onde exerceu diversos cargos académicos. Em 1942,
tornou-se Presidente da Universidade do Estado de Nova Iorque e Comissario de
Educagao, liderando a formulacao do Plano Regente para Educagao Pos-Guerra
do Estado de Nova Iorque (1944), que integrou e direcionou as politicas
educacionais estaduais. Nesse mesmo ano, publicou o livro Tertiary Education,
difundindo o conceito de "Educagao Tercidria" como um novo paradigma para a
educagdo pos-secunddria. Sua obra e o plano possuem partes idénticas,
evidenciando sua influéncia e visao estratégica para a reorganizagao educacional
no Pés-Guerra (Figueiredo; Veiga, 2021).
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recomposicao burguesa. Esse contexto revela a incapacidade do
capitalismo de sustentar uma ordem social estavel e civilizatdria,
evidenciada pela mercantiliza¢ao progressiva de todos os aspectos
da existéncia, desde fundos previdencidrios até a privatizagao de
servigos publicos essenciais.

As transformagoes no campo da educagao e do trabalho fazem
parte desse projeto de sociabilidade neoliberal, intensificando a
precariedade do trabalho em nome da eficiéncia e da eficacia
empresarial (Souza, 2015, 2022). As reformas neoliberais, nos anos
1990, intensificam essa precarizacdo, promovendo uma
contrarreforma educacional e uma reconfiguragao administrativa
que direcionam a educagao publica para um modelo de formacao
focado em competéncias e orientado pela logica de mercado.
Assim, a educagdo publica passa a operar sob a ldgica da
governanga globalizada e da gestdao por resultados, enquanto o
controle total do trabalho se torna central.

No Brasil, essa trajetoria é reforcada com o golpe empresarial-
militar de 1964, quando a UNESCO instala um escritério de
representacao no pais. Esse movimento ¢ uma resposta preventiva
ao que seria uma ampla crise organica do capital. A UNESCO langa
entao o documento “Aprender a Ser” (1973), que propoe um modelo
de formagao para a “obsolescéncia programada,” alinhado com o
projeto de formagao interessada. Posteriormente, o documento
“Educacdo: Um Tesouro a Descobrir” (Delors, 1996) amplia essa ideia
com o conceito de “Educagdo ao Longo da Vida”, preparando o novo
tipo humano para o regime de acumulacao flexivel.

Essas acOes refletem um alinhamento dos organismos
supranacionais com a reconfiguracdo administrativa e educacional
nas regides periféricas do capitalismo, como o Brasil. Nos anos
1960, acordos entre o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) e a
United States Agency for International Development (USAID), com
financiamento do Banco Internacional de Reconstrucao e
Desenvolvimento (BIRD), promovem a criagdo de cursos
superiores de curta duragdo como parte de uma estratégia de
obsolescéncia programada da formagao superior para as classes
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subalternizadas (Santos; Jiménez, 2009; Figueiredo; Veiga, 2021;
Souza, Macedo; Figueiredo, 2023).

A consolidac¢do desses cursos de curta duracao levou décadas
para se materializar no Brasil. Durante os anos 1990, com o
aprofundamento da crise do projeto neoliberal e a media¢ao do
projeto pela socialdemocracia, o auge da contrarreforma
educacional reformula os sistemas educacionais no pais. Nesse
contexto, a regulamentac¢ao dos CSTs, como novo grau académico,
reflete a influéncia dos modelos neoliberais e da Terceira Via,
adaptando o Ensino Superior a légica da gestdo globalizada e ao
controle total do trabalho. A precarizagdo, antes restrita ao setor
privado, passa a afetar também o setor publico sob o modelo
gerencialista, enquanto o enfoque na pedagogia das competéncias
(Ramos, 2001) na estruturagao curricular e nas praticas de ensino e
aprendizagem se fortalece, conduzindo a educagdo publica
brasileira para a perspectiva mercantil, mais imediatamente
afinada com a valorizagao do capital.

Assim, o projeto de “educagao terciaria” é parte de um
movimento histdrico que visa conformar a educagao e o trabalho
aos interesses de valorizacao do capital, promovendo a
racionalizacdo social e limitando o acesso das classes
subalternizadas ao conhecimento critico e a autonomia intelectual.
Esse projeto educativo é expressao da pedagogia politica do capital
e revela a adaptacao da educagao para sustentar e perpetuar a
hegemonia burguesa.

Resultados

A andlise de Souza (2022) destaca o crescimento significativo
dos CSTs, em ambito nacional, com aumento notavel durante o
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), e um crescimento
explosivo no governo de Luiz Inacio Lula da Silva (Lula),
evidenciado por aumento de 686% durante seus mandatos
presidenciais.
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Grafico 1: Evolugado do numero de CSTs, Rond6nia — 2000-2022
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Fonte: ELaboragao prépria, com base em dados do INEP (2022).

Como resultados iniciais, esse crescimento reflete a tendéncia
observada também em Ronddnia, onde a oferta de CSTs comecou
a crescer a partir de 2003, inicio do primeiro mandato do Governo
Lula da Silva, e ndo parou mais, seguindo a mesma trajetdria
nacional. Durante os dois mandatos desse governo, Rondonia saiu
de 2 para 112 CSTs (crescimento de 5.600%). J& durante os dois
mandatos do Governo Dilma Roussef, Rondonia saiu de 112 para
354 CSTs (Crescimento de 316%).

Em Rondonia, assim como no restante do pais, o crescimento
dos CSTs esta diretamente vinculado ao crescimento do numero de
IES privadas. Embora, haja outros fatores que contribuiram para o
crescimento desta categoria de IES, é notavel que a regulamentacao
dos CSTs, a partir dos anos 1990, como iniciativa da politica de
ampliacao e diversificacdo da educacdo profissional e tecnologica
do pais teve um impacto substantivo, nesse crescimento. Rondonia
teve um crescimento de 3 IES privadas ofertantes de CSTs em 2008,
para 64 delas, em 2022 (crescimento de 2.133%), enquanto o
numero de IES publicas, praticamente, se manteve imutavel, com
apenas uma instituigao. Isso confirma o carater mercantil que esse
grau académico de nivel superior adquiriu desde os anos 1990,
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confirmando ser este um promissor filio de mercado, muito bem
explorado pelos empresarios do ensino (Souza, 2022).

Grafico 2: Evolugao do nimero de IES com alunos matriculados em
CSTs, por categoria administrativa, Rondoénia - 2000-2022
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Fonte: Elaboracao prépria, com base em dados do INEP (2022).

Observa-se a expansao significativa das IES privadas em
Rondonia, especialmente, a partir do final do segundo mandato do
Governo Lula, quando elas comecaram a ofertar CSTs, como
produto atraente para a elevada demanda por Ensino Superior
contida, nesse estado da federagao. Assim, a oferta que, no inicio
dos anos 2000 era limitada a apenas duas IES privadas ofertantes
de CSTs, em 2022, chega a 64 delas. Esse cenario verificado em
Rondonia evidencia o carater comercial desse grau académico de
nivel superior, de carga horaria reduzida, de baixo custo, com
curriculo enxuto e modalidade de ensino flexivel como filao
promissor do mercado educacional, conforme se percebe no
contexto nacional (Souza, 2022).

Outro aspecto é que esse crescimento do numero de IES
privadas e de CSTs, em Rondonia, reflete a estratégia mercantil cujo
foco estd na venda de cursos de baixo custo, de carga hordaria
reduzida, em modalidades flexiveis (EaD, hibrido ou flex), muitas
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vezes, promovidos por meio de marketing agressivo, tendo como
foco os jovens de 18 a 29 anos de baixa renda, de regides urbanas
periféricas, conforme estd explicito na Figura 1. Esse fendmeno é
particularmente visivel em Rondoénia, onde a expansdo dessas
instituicdes foi marcada por separagdo entre o trabalho
administrativo e trabalho pedagodgico, com o ensino sendo o
principal foco, em detrimento da pesquisa e da extensao.

Figura 1: propaganda de IES privada
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Fonte: Facebook, 11/06/2024.

A predominancia da Educagao a Distancia (EaD) na oferta de
CSTs é uma tendéncia significativa, tanto em Rondonia quanto no
cenario nacional. Entre 2010 e 2022, a oferta de CSTs na modalidade
EaD cresceu 2.636%, em comparac¢ao com aumento de apenas 57%
na modalidade presencial. Esse crescimento acelerado da EaD esta
diretamente ligado a natureza mercantil dessas institui¢des, que
veem nessa modalidade de ensino uma forma de reduzir custos e
expandir rapidamente o nimero de alunos, além de permitir de
modo mais eficiente a “standardizacdo” do processo de ensino e
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aprendizagem com o uso de novas tecnologias de informagao e
comunicacao aplicadas na educagao.

Os cursos em nivel de pds-graduagao lato sensu corroboram a
percepcao de que a oferta de cursos na modalidade de EaD, pelas
IES privadas, tem forte relagdo com o barateamento do precgo dos
servigos educacionais ofertados, como se percebe na oferta de CSTs
e de Licenciaturas. Nas IES analisadas, o desconhecimento do
trabalho pedagogico e a auséncia de atividades de extensao e
pesquisa sdo evidentes, a0 mesmo tempo em que se constata a
predominancia absoluta da modalidade EaD, sempre
propagandeada como uma vantagem para o estudante. A gestao
dos polos dessas institui¢des estd altamente orientada para alcangar
metas de vendas, utilizando estratégias de mercado que incluem a
promocgao de tecnologias e produtos educacionais como fetiche de
mercado. Por outro lado, o espaco fisico desses polos ja sugere em
sua imagem a precariedade do servigo prestado, bastante aquém
do que se espera de uma IES de qualidade, com potencial de
formacao cientifica e tecnoldgica (Figura 2).

Figura 2: Polo da Universidade Estacio de Sa
em Ariquemes/RO, 2024

Fonte: Acervo do Projeto da Pesquisa: fotografia de Gisele Pereira Rezende, em
02/08/2024.

149



Além disso, a oferta de CSTs, em Rondonia, é concentrada no
Eixo Tecnoldgico Gestao e Negocios, direcionada principalmente a
jovens em situagao precdria que buscam ingressar no mercado de
trabalho rapidamente, ou em carreiras do servi¢o publico. Esses
cursos de curta duragdo, com baixo custo e modalidade de ensino e
curriculo flexiveis sdo atraentes para o publico-alvo eleito pelas IES
privadas: jovens desempregados ou trabalhadores precarizados, de
baixa renda, de maioria pertencentes a minorias sociais. A estratégia
de marketing sempre focada em promessas de éxito no mercado,
duracdo reduzida do curso, curriculo focado no mercado, estratégia
de ensino e aprendizagem flexivel e baixo custo das mensalidades.
Normalmente, as propagandas oferecem-lhes possibilidade concreta
de certificagdo rapida e descomplicada, o que supostamente lhes
garantiria participar de concursos publicos de nivel superior ou de
obter melhor colocacao no mercado de trabalho.

Consideragoes finais

A analise desenvolvida, neste estudo, revela como os CSTs tém
se expandido significativamente no Brasil, especialmente a partir
dos governos petistas de Lula e de Dilma Rousseff. Particularmente
em RondoOnia, essa tendéncia se mantém, embora a maior
expressividade da expansao ocorra a partir do Governo Temer.
Essa expansao é marcada por forte mercantilizacao da educagao,
especialmente nas IES privadas, que tratam os CSTs como
mercadoria atrativa para determinado segmento populacional
mais precarizado, justamente por oferecer cursos na modalidade de
EaD ou de Ensino Hibrido. Sabemos que essa op¢ao visa maximizar
o alcance de estudantes/consumidores e reduzir custos de
producao. Esse modelo atende principalmente os jovens de baixa
renda e residentes em regides periféricas que vivem em condigoes
precarias e buscam ingressar rapidamente no mercado de trabalho
ou obter certificagdes para concursos publicos, mobilizados pelas
ideologias da empregabilidade, do empreendedorismo e da
sustentabilidade.
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Assim, o estudo conclui que a expansao dos CSTs, em
Rondonia, embora responda a demandas imediatas do mercado de
trabalho, representa um desafio significativo para a construgao de
uma Educagdo Superior publica de qualidade, gratuita e
verdadeiramente inclusiva, capaz de promover o desenvolvimento
autonomo e critico das classes subalternizadas.
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O CAIC Paulo Dacorso Filho e a relacao com a UFRR]J:
Uma via de mao dupla

Carmen Oliveira Frade
Célia Regina Otranto

Introducao

Este estudo! emergiu da necessidade de analisar a importancia
do Centro de Atengao Integral a Crianga e ao Adolescente (CAIC),
Paulo Dacorso Filho para a Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (UFRR]), e para o municipio de Seropédica-R], onde esta
localizado, sem desconsiderar os desafios enfrentados ao longo de
sua historia. Com base em pesquisa de campo,? identificamos as
principais contribui¢des do CAIC a UFRR] e ao Municipio de
Seropédica e destes para o CAIC, apontando elementos que podem
colaborar para o fortalecimento da educagao dessa regiao. Por outro
lado, o didlogo com o CAIC também impulsionou a universidade
a repensar suas praticas, dentre elas, a formagao ofertada. A
pesquisa confirmou que ao longo dos seus vinte e seis anos de
funcionamento,® como uma unidade de gestdao compartilhada, o

1 O estudo compreende parte da pesquisa realizada no Doutorado, intitulada A
importdncia do CAIC Paulo Dacorso Filho para a Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro e para a comunidade de Seropédica, defendida em 2021, no PPGEDUC/UFRR],
sob a orientagao da profa. Dra. Celia Otranto.

2 Realizada ao longo do periodo do doutoramento, considerando os anos de 2017
a 2021.

3 O CAIC foi inaugurado em maio de 1994 e, até 2020, funcionou no mesmo prédio.
No segundo semestre deste ano, a queda de um dos blocos de concreto indicou
problemas na estrutura predial que levaram a interdigao de todo o prédio. Desde
entdo, a unidade desenvolve suas atividades no prédio compartilhado com o CIEP
155, localizado no centro do municipio de Seropédica. Neste mesmo periodo
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CAIC contribuiu qualitativamente com a universidade e com o
municipio de Seropédica, estabelecendo relagdes em uma via de
mao dupla, permeada por trocas significativas para as institui¢des
envolvidas. Nesta oportunidade, iremos nos deter a aproximacao e
didlogo com a UFRR]J.

O projeto institucional implementado e desenvolvido no
CAIC enfrentou desafios desde o inicio de seu funcionamento,
cabendo aqui destacar: a) auséncia de um projeto pedagogico
inicial vinculado ao Programa Nacional de Atengdo a Crianga e ao
Adolescente - PRONAICA (Amaral; Parente, 1995); b) uma gestao
compartilhada entre os entes federados, numa tltima configuragao,
entre a universidade e o municipio de Seropédica; c) a dificuldade
da manutencdo predial, que culminou com a queda de um dos
blocos de concreto do prédio que, se desdobrou na sua interdicao,
em 2020 (Frade, 2021).

As informacdes contidas, neste texto, demonstram, de forma
inequivoca, as contribui¢cdes do CAIC para UFRR] e vice-versa. A
materialidade das atividades de ensino, pesquisa e extensao
pavimentaram caminhos de maior comunicacdo com a
comunidade, reafirmando essa ligacao que se retroalimenta no
processo educativo: UFRR] - CAIC - Seropédica.

Um pouco da histéria do CAIC

O CAIC Paulo Dacorso Filho se constituiu como uma unidade
oriunda do Programa Nacional de Atencao a Crianga e ao
Adolescente (PRONAICA),* criado através da Lei n® 8.642 de 31 de
mar¢o de 1993 (Brasil, 1993), visando coordenar o desenvolvimento
de agdes de atengdo integral a crianca e ao adolescente, de forma
descentralizada, articulada e integrada, por meio de O&rgaos
federais, estaduais e municipais, além de organiza¢des nao-

houve o término do convénio da universidade com a Secretaria Municipal de
Educagao de Seropédica.
4 Extinto em 1995.
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governamentais e podendo contar com a cooperacao de
organismos internacionais (Amaral; Parente, 1995, p. 8).

Coordenada pelo Ministério da Educagdo, esta iniciativa
alinhava-se =~ aos  compromissos  politicos, assumidos
internacionalmente, no inicio da década de 1990, que demandavam
a perspectiva de uma reorientacao das politicas publicas sociais e
educacionais indicadas por organismos internacionais, como a
Organizac¢ao das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF) (Behring; Boschette, 2011). Conforme indicado em seu
Projeto Politico Pedagdgico (CAIC, 2015, p. 5), o CAIC tem como
uma de suas finalidades:

[..] promover a educagdo, numa perspectiva integral, através de
oportunidades de interacdao com o outro, ampliando e consolidando a nogao
de coletividade, tendo a possibilidade de desenvolver diferentes estratégias
de aprendizagem e de decisao, fortalecendo assim a autonomia e cidadania.

Ao longo de sua histdria, é notério o compromisso com a busca
pela qualidade da educagao, na perspectiva de uma aproximagao
com a educagdo integral. Essa caracteristica foi reconhecida pela
comunidade que buscava insistentemente uma vaga na instituigao.
A procura sempre excedia o numero de vagas ofertadas
anualmente, no periodo de matricula.

O fato de ter funcionado com as turmas da Educagao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, desde o seu inicio, em 1994,
em horario integral, nao garantiu a efetividade da educagao
integral, pois, educacao integral e hordrio integral sao conceitos
distintos. Em linhas gerais, hordrio integral esta relacionado a
ampliacao de carga horaria e educagao integral a ampliacao da
abrangéncia do conhecimento. No periodo de vida do CAIC,
ocorreram momentos mais proximos dos objetivos da educagao
integral, sobretudo, em seu inicio, quando havia um ntimero maior
de professores vinculados a rede estadual de ensino, alguns destes
lotados na unidade em horéario integral. Isso foi possivel porque
naquela época vigorava no estado do Rio de Janeiro, a politica
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publica dos Centros Integrados de Educagao Publica (CIEPs), que
eram escolas de horario integral. Com o avango da participagao
municipal, no CAIC Paulo Dacorso Filho, foi possivel perceber a
dificuldade de operacionaliza¢dao da proposta, diante da auséncia
de uma politica publica voltada para a implantagao da educagao
integral que envolvesse, de forma significativa, os recursos
humanos. O Municipio contava ainda com muitos contratos
precarizados, até que houve a realizagdo de concurso publico em
Seropédica, em 2013, quando este cendrio ganhou uma nova
dimensdo, passando a ter uma composi¢do majoritariamente
formada por servidores efetivos, impulsionando dentre outros
avangos, o estudo do plano de carreira e sua posterior aprovagao.
Cabe destacar que, conforme apontado por Coutinho (2014), a
permanéncia dos professores, em horario integral, com dedicagao
exclusiva a escola e ao projeto educacional, contando com horario
de planejamento integrado, e com oportunidades para a formacao
continuada, sdo fundamentais para a consolidagdo da educagdo
integral, superando a pratica fragmentada de atividades.
Como grande desafio, Coutinho (2014, p. 234) destaca que,

[...] a utilizagdo do tempo integral merece uma atengao maior de forma a
garantir, ndo somente atividades extras as criancas das séries iniciais e da
educagdo infantil, mas especialmente, atividades articuladas aos contetidos e
projetos desenvolvidos no curriculo escolar.

Cabe aqui, resgatar Amaral e Parente (1995), quando estes
sinalizaram que o PRONAICA valorizou a educagao integral, mas
ndo estabeleceu uma distingdo entre este conceito e o de tempo
integral. Sem este cuidado inicial, o projeto caminhou para uma
educagao em jornada ampliada, e a educagao integral apresentou-
se como um desafio a ser alcangado em cada unidade implantada.

A participagdo da comunidade, por sua vez, foi um objetivo
muito bem definido na estrutura dos CAICs. Em se tratando do CAIC
de Seropédica, a participagdo comunitdria sempre foi uma
preocupagao, e inimeras iniciativas foram tomadas neste sentido.
Dentre elas, podemos citar: assembleias de pais e responsaveis para
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avaliacdo institucional e apresentagao de relatorios de gestao anual;
reunides regulares de pais e responsaveis; realizacdo de eventos
culturais e pedagdgicos em conjunto com a comunidade;
desenvolvimento de projetos com as familias; representagao de pais e
responsaveis na comissao do sorteio publico das vagas para o CAIC;
e busca de solugao conjunta para as necessidades das criangas, numa
perspectiva da formagao como um todo. Em julho de 2014, entrou em
funcionamento, na escola, o Conselho Escolar, composto inicialmente
por representantes dos segmentos de pais e responsaveis, alunos,
funciondrios, professores e da diregao. Desde sua implementacao, o
Conselho Escolar contribuiu para democratizagao das agoes e decisdes
que norteiam a vida escolar, dinamizando encontros e debates entre
os diversos segmentos da comunidade, através de seus representantes
eleitos (CAIC, PPP, 2015).

Em seu prédio original, dispunha de um espago fisico
privilegiado, com auditoério e quadra coberta. Localizado num
lugar de facil acesso, o CAIC Paulo Dacorso Filho sempre se
destacou pela interacao com as institui¢des publicas e movimentos
sociais, no uso de sua estrutura para a realizacdo de eventos
variados, desde reunides, conferéncias, encontros, simposios, feiras
de ciéncias, feiras culturais, exposi¢des, semana académica, cursos,
oficinas, atividades esportivas, dentre outros.

No ano de 2007, desenvolveu o Projeto Caminhar, fruto de uma
demanda dos servidores da universidade, que nao haviam concluido
o ensino fundamental. Visando o atendimento desta demanda, um
grupo de professores do proprio CAIC, do Departamento de
Economia Doméstica e Hotelaria (DEDH/ICHS), e do Departamento
de Teoria e Planejamento de Ensino (DTPE/IE), conduziu o projeto
apoiado pelo Decanato de Assuntos Administrativos, hoje Pro-
Reitoria de Gestao de Pessoas. Foram selecionados estagiarios dos
diferentes cursos de graduagao da UFRR] que atuavam como
monitores, auxiliando nas dificuldades cotidianas dos estudantes,
buscando a diversificagao de metodologias. A prefeitura municipal de
Seropédica, parceira também nesta iniciativa, envolveu-se com o
projeto e implantou a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
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compreendendo a necessidade de viabilizagao da certificagao para os
servidores, estendendo-se aos familiares, terceirizados e comunidade
do entorno. O projeto teve seu término no ano de 2011, quando a
maioria dos servidores ja havia concluido seus estudos na EJA e
estavam, finalmente, alfabetizados. A procura teve uma significativa
reducao, inviabilizando a continuidade da EJA no CAIC.

Com as atividades da EJA, o CAIC expandiu seu
funcionamento para as 22 horas, possibilitando uma articulacao
com o entdo Decanato de Extensdo, a partir de 2007, para a
realizagao de atividades do Pré-vestibular Comunitério organizado
e coordenado pela Universidade, utilizando as salas de aula,
chegando a contemplar 200 estudantes do projeto que,
posteriormente, foi denominado Pré-ENEM.

Destacamos, também, a implantacao do Segundo Segmento do
Ensino Fundamental, a partir do ano de 2008, para atender ao pleito
das familias dos alunos que completavam no CAIC 0 5% ano, e eram
transferidos para outras unidades. Deste modo, grande parte dos
estudantes passou a ingressar na pré-escola e sair no nono ano do
Ensino Fundamental (EF). Com a diversificagao das modalidades
de ensino, também foi possivel ampliar as oportunidades de
parcerias e desenvolvimento de projetos com a universidade, bem
como atender a uma demanda do municipio por vagas para os anos
finais do EF.

Quando localizado no campus da UFRR], o CAIC recebia,
alunos de todo o municipio de Seropédica, necessitando do suporte
do transporte escolar para o deslocamento destes estudantes. O
perfil dos estudantes do CAIC perpassa as dificuldades
socioecondmicas, para as quais o hordrio integral é fundamental,
compreendido no contexto da protecao social, como um direito das
criangas e das familias.

Observando os documentos que vislumbraram a avaliagdo do
projeto inicial dos CAICs, destacamos que o grande desafio para o
CAIC Paulo Dacorso Filho, também foi apontado no Relatoério de
Auditoria Operacional (1998), que diz respeito aos problemas de
construgdo. Dentre eles, podemos ressaltar: os relacionados as
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instalacdes elétricas, que causam a queima de disjuntores e queima
recorrente de lampadas, choques no piso e nas paredes; as
infiltracOes e goteiras; as portas, janelas e fechaduras necessitando
de trocas constantes; os defeitos nas caixas de descarga e nas
torneiras dos banheiros. Estas e outras demandas reforcaram a
necessidade constante de manutengao e reposigao de materiais para
o intenso uso cotidiano do espago, configurando-se como uma
construcao de baixa qualidade. Além de apresentar manutencao
mais complexa, devido as suas especificidades de construgao, o
Relatorio de Auditoria Operacional (1998) indicou um maior custo
do que aquele relativo as escolas convencionais.

O problema enfrentado pelo CAIC Paulo Dacorso Filho, no ano
de 2020 - quando houve um abalo em sua estrutura que ocasionou
a interdi¢ao de todo o prédio - é um reflexo desta complexidade em
relacdo a sua manutengao, refletindo seu uso continuo ao longo de
26 anos, apos a inauguragao predial.

Atualmente, a unidade escolar tem funcionado com a gestao
municipal, compartilhando parte das salas do CIEP 155 Maria
Joaquina de Oliveira, no centro de Seropédica, sem o atendimento
integral. A comunidade escolar anseia pela resolugao desta
situacdo, o que tem impactado a efetividade do seu projeto
educacional.

A UFRR]J e a Secretaria Municipal de Educagao de Seropédica
assumiram, até o ano de 2022, a gestao compartilhada do CAIC.
Neste periodo, enfrentaram problemas no sentido de buscar o
equilibrio politico previsto nos documentos que regulamentavam o
funcionamento da unidade. Coutinho (2014) nos instiga a discutir
o CAIC enquanto um espaco irradiador de cultura, com potencial
para congregar a comunidade de seu entorno, apresentando a
possibilidade de uma concreta aproximagao e didlogo entre a
universidade e o municipio, que por vezes ndo percebe na UFRR],
uma possibilidade de constru¢ao da sua formagao, que fica
“escondida atrds de seus muros”. Sem duvida, ele representa uma
via de aproximagdo entre a comunidade e da universidade,
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pavimentando a compreensao de que a universidade pertence a
todos e ndo a uma elite que conseguiu ser aprovada no vestibular.

A busca pela educagdo publica de qualidade social deve ser
uma questao obrigatdria, tanto na pauta da universidade, quanto
na rede municipal de ensino, onde podem ser sugeridas muitas
possibilidades de trocas e integracao. Em especial, a educacao
integral precisa voltar a ser pensada como uma demanda da
sociedade, que deve buscar seu aprimoramento. Ainda assim,
muitos pontos positivos sdao levantados por familiares, alunos e
profissionais, cujas trajetorias perpassaram a histéria da instituigao.

Percursos metodoldgicos

A pesquisa realizada se insere no campo historico-politico,
pois discute as politicas publicas com amparo na histéria das
institui¢des que formam a base desta investigacao. Foi desenvolvida
como uma pesquisa basica, qualitativa e descritiva, utilizando: a)
pesquisa bibliografica; b) pesquisa documental elaborada a partir
de material que ndo recebeu tratamento analitico; e c) pesquisa de
campo, desenvolvida a partir de entrevistas com professores que
desenvolveram projetos na instituicao (CAIC).

Ao longo do estudo, foram apresentados dados levantados na
pesquisa de campo, informagdes advindas de documentos do
CAIC, de entrevistas on line e de questiondrios distribuidos por e-
mail para professores, a fim de subsidiar a andlise e a compreensao
da importancia do CAIC para a UFRR] e para o Municipio de
Seropédica, bem como destes para o CAIC. Foram apresentados os
novos desafios enfrentados pela Instituicao, demonstrando sua luta
pela sobrevivéncia.

Emrazao da Pandemia de Covid 19, que assolou o mundo e, em
especial o Brasil, este estudo precisou ser ajustado, tendo em vista o
isolamento social a que todos tiveram que se submeter, impedindo
contatos pessoais. Por esse motivo, as informagoes foram obtidas
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por entrevistas online ou via e-mail, a fim de que pudéssemos
complementar a pesquisa.

Universidade e Sociedade: o didlogo entre a UFRR] e o CAIC
Paulo Dacorso Filho

Ao longo de sua existéncia, o CAIC Paulo Dacorso Filho tem
interagido com a UFRR]J, numa relacao de trocas importantes para
ambas as instituicdes. Em conjunto, elas contribuem e sao
beneficiadas significativamente pelas atividades das disciplinas de
Pratica de Ensino, Didatica e Projetos Pedagdgicos dos mais
diversos cursos da UFRRJ, com destaque para as licenciaturas.
Estas atividades tém a caracteristica de envolver a comunidade
escolar nas atividades fundamentais do fazer universitario: ensino,
pesquisa e extensdo, nas diversas areas do conhecimento. Além
disto, como aponta Coutinho (2014), estas inciativas materializam
a relagdo dialogica fundamental existente entre a universidade e a
Educagao Basica, num processo de troca de saberes, sobretudo, na
esfera municipal.

Oliveira e Melo (2013) apontam que, assim como a
universidade, a escola basica também se caracteriza como um
campo de disputas desde o inicio de sua constituicao, posicionando
seu desenvolvimento no beneficio de alguns grupos. Notoriamente
na histéria da educagdo brasileira, as elites dominantes negaram o
direito a educacao a maioria dos brasileiros.

A partir da experiéncia do CAIC, a relagao da UFRR] com o
Municipio de Seropédica ganhou em quantidade e em qualidade,
uma vez que nao ficou restrita as atividades de extensao
universitaria, que comumente representam essa integragao, apesar
de nao ter renunciado a ela como elemento integrador do ensino-
pesquisa e extensdao. Nesta pesquisa, defendemos que a
universidade assuma a lideranga na busca pela cooperagao com os
sistemas de Educacao Basica, visando a melhoria da qualidade do
ensino em todos os niveis e modalidades.
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Ao longo dos 30 anos de funcionamento do CAIC Paulo
Dacorso Filho, em conformidade com o previsto nos argumentos
apontados para sua construgdo na UFRR], muitos projetos
pedagogicos foram desenvolvidos pela universidade em parceria
com a unidade escolar e, por vezes, com a comunidade de
Seropédica, através do CAIC. Na sequéncia, vamos destacar alguns
deles, utilizando como critério seletivo, a perspectiva da
representatividade das varias dreas do conhecimento envolvidas e
da diversidade de iniciativas, perpassando ensino, pesquisa e
extensao.

Buscando a melhor compreensao dos projetos selecionados,
optamos por apresentd-los suscintamente, descrevendo cada um
deles, a partir dos dados obtidos por meio de questionario
organizado com questdes estruturadas. Esta metodologia tem
como objetivo explicitar o alcance da importancia do CAIC Paulo
Dacorso Filho para a universidade, bem como, desta para a
unidade escolar, a partir do depoimento registrado no retorno dos
questionarios e de entrevistas online. Entramos em contato com
doze docentes da UFRR] que, comprovadamente, desenvolveram
atividades junto ao CAIC e foram selecionados a partir de pesquisa
nos documentos da Escola. Todos se dispuseram a colaborar com
informag¢des que enriqueceram, sobremaneira, os dados que ja
haviamos obtido com a pesquisa bibliografica. As informagoes
foram repassadas por meio de onze questiondrios e uma entrevista
virtual. Os questiondrios foram respondidos ao longo do més de
fevereiro de 2021. A entrevista online foi feita com a professora
Amparo Villa Cupolillo, docente da disciplina Pratica de Ensino de
Educacéo Fisica, no dia 12 de fevereiro de 2021. Todos os docentes
participantes da pesquisa receberam e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, autorizaram a publicagao das
informagdes e a divulgagao de seus nomes. Por esse motivo, todos
os nomes dos respondentes sao aqui mencionados.

Os projetos e atividades denotam uma ampla abrangéncia das
areas do conhecimento e das ac¢des basicas da universidade: ensino,
pesquisa e extensdao. Nesta amostragem, podemos constatar a
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predominancia da agao dos docentes lotados no Departamento de
Teoria e Pratica de Ensino/IE, onde estdo localizadas as disciplinas das
licenciaturas voltadas para a formagao pedagdgica. No entanto, desta
selecdo constam ainda projetos que extrapolam as licenciaturas e
beneficiam alunos de outros cursos da universidade, voltados para
diversas dreas do conhecimento, dentre eles: Veterinaria, Geologia,
Zootecnia, Agronomia e Engenharia Florestal, enriquecendo a
formacao dos estudantes do CAIC e as vivéncias escolares. Para maior
compreensao dos projetos, seguem as descrigoes.

Atividades de Pratica de Ensino — Licenciaturas

Como as atividades de Pratica de Ensino foram desenvolvidas
por varios professores das diferentes licenciaturas, ao longo de
extenso periodo, optamos por selecionar uma dessas experiéncias
para ilustrar e tecer algumas considera¢des sobre estas atividades.
A escolha se deu pela atividade de Pratica de Ensino de Educagao
Fisica I, desenvolvida pela professora Amparo Villa Cupolillo.

Desde o ano de 1997, a professora Amparo tem ministrado
disciplinas no campo da formacgao do licenciando em Educacao
Fisica, passando pela Didatica de Educagao Fisica e Praticas de
Ensino de Educagao Fisica I e II, a primeira voltada para as turmas
dos anos finais do Ensino Fundamental (EF) e a segunda, para o
Ensino Médio. Estas disciplinas agregam teoria e pratica e, devido
a proximidade do CAIC com o Instituto de Educagado, encontraram
na unidade escolar um espago favoravel a sua execugao,
principalmente devido a questao do tempo integral das turmas da
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (EF),
possibilitando uma amplitude de oferta de hordrios para a
realizagao das praticas de ensino, junto aos alunos do CAIC.

A professora Amparo Cupolillo concedeu uma entrevista
virtual, através da plataforma Meet. Nessa oportunidade, destacou
a vantagem de trabalhar a formacao dos alunos de graduagao em
articulagao com o docente da unidade escolar, sobretudo, quando
era possivel conciliar as aulas praticas com o horario do professor
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de Educacdo Fisica da escola. Deu énfase a facilidade para o
deslocamento; ao fato de a escola ter outros projetos desenvolvidos
pela universidade; ao acolhimento da unidade escolar como um
todo, recebendo os estudantes da graduagao e apresentando a
dinamica da escola, proposta pedagogica e seu historico.

Salientou a proximidade com os docentes de Educacao Fisica
do CAIC, a abertura para discutir o planejamento e para participar
dos momentos de avaliagao e discussao sobre o desenvolvimento
das praticas. O depoimento da professora pode ser estendido para
as demais licenciaturas da UFRR]J, pois as atividades de pratica de
ensino, em geral, sempre se desenvolveram no CAIC, apoiadas em
um processo dialdgico muito produtivo para ambos os lados. Os
alunos de graduagao se beneficiavam da pratica cotidiana e os
professores do CAIC, vinculados a rede municipal de educacao,
além de terem a possibilidade de enriquecer metodologicamente as
suas aulas, participavam dos grupos de estudos na universidade.
Este fato comprova que além da ampliagao de qualidade das aulas
de Prética de Ensino, o trabalho desenvolvido agregou valor a
formacao dos docentes regentes de turmas do CAIC, propiciando,
inclusive, que alguns fossem aprovados nas selecdes para Pos-
graduacao em Educagdo da universidade.

Embora, ndo pudesse mensurar precisamente no momento da
entrevista, a professora Amparo ressaltou que as disciplinas das
Praticas de Ensino inspiraram os estudantes da graduacao na
escolha de temas para a construgao de Trabalhos de Conclusao de
Curso (TCC) e, posteriormente para o mestrado.

Avaliac¢do da inclusao de temas de Educag¢ao Sanitaria em classes
de alfabetizagao — 1° ano do 1° ciclo do Ensino Fundamental, do
CAIC Paulo Dacorso Filho - Seropédica/ R]

Esta pesquisa foi construida como uma proposta interdisciplinar
que envolveu professores do Departamento de Epidemiologia e
Saude Publica do Instituto de Veterinaria (IV), do Departamento de
Economia Domeéstica e Hotelaria (DEDH), do Instituto de Ciéncias
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Sociais Aplicadas (ICSA) e do CAIC, tendo como coordenador geral,
o professor Adivaldo Henrique da Fonseca. Foi desenvolvido com o
apoio da Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro
— FAPER]J, nos anos de 2008 e 2009.

Reconhecendo o espago significativo da escola, como
possibilidade para a formagao cidada, o projeto trouxe para rotina
escolar conhecimentos na area de sauide publica, visando provocar
mudangas comportamentais, difundindo novos habitos na
comunidade escolar. Um grupo de estudantes universitarios do curso
de Medicina Veterindria foi selecionado e preparado, bem como
educadores e funciondrios do CAIC, para o desenvolvimento de
metodologias variadas a serem utilizadas no transcorrer do projeto.

Foram utilizados, em momentos variados, questiondrios
distribuidos aos alunos e aos pais e responsadveis com o objetivo de
divulgar os “principais riscos para a saide humana na relagdao
homem/animal vividos pela comunidade”, além de definir
“parametros socioecondmicos e a sua relagdo com as condigOes
basicas de higiene e satide”. Posteriormente, outro questionario foi
distribuido para aferir as mudangas ocorridas com a populacao
alvo, a partir do projeto.

A equipe da pesquisa produziu materiais relevantes, tais
como: a) a Cartilha de Educagao Sanitaria intitulada Um olhar para
a Saude, Educacdo e Meio Ambiente; b) um CD com historias e
depoimento de uma aluna da classe de alfabetizacao; c) o jornal
“CAIC Quinzenal”, um informativo que tinha como proposta
disseminar o contetiddo do projeto para toda a comunidade escolar
e para a universidade. Estes materiais também foram distribuidos
para as demais escolas do Ensino Fundamental de Seropédica.

Quando perguntamos sobre os beneficios da pesquisa para os
estudantes de graduacgao, para a universidade e para a comunidade
do CAIC, o coordenador respondeu:

[...] com os resultados obtidos pelo presente projeto e a implementacao dos

temas de sadde e educagdo sanitaria nas turmas de CA do CAIC Paulo
Dacorso Filho, foi observada a importancia do estudante de Medicina
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Veterindria como disseminador e promotor da satide. A saude publica
veterinaria é resultado da aplicagdao do conhecimento profissional do médico
veterindrio para a protecao e promocao da saide humana e para a economia.
Esta atividade reflete os interesses comuns e indica oportunidades de
interagbes proveitosas entre as medicinas veterinaria e humana. Pela
utilizacdo dos conhecimentos biomédicos basicos e pela natureza de
profissao cruzada, o sanitarista veterinario realiza uma fungao dnica na
equipe de sauide publica, sendo dificil separar as atividades de satide ptiblica
veterindria da saide humana (Frade, 2021, p. 188).

O projeto foi desenvolvido em didlogo com a equipe
pedagogica da wunidade, visando sobretudo, a adequagao
metodoldgica dos encontros com as turmas de alfabetizagao.

Projeto Sala verde — Centro de Integracao S6cio Ambiental (CISA)

O Projeto Sala Verde, Centro de Integracao Sécio Ambiental
(CISA), concorreu a um Edital do Ministério do Meio Ambiente
(MMA), obtendo aprovacao, e assumindo o compromisso de
viabilizar um espago para seu funcionamento. Numa parceria com
o CAIC, houve a disponibilizagao de uma sala, no ano de 2007,
iniciando suas atividades. No ano seguinte, o projeto foi transferido
para uma sala maior na unidade escolar onde se manteve até o ano
de 2019. As atividades foram localizadas no CAIC, mas, atendia
também a outras escolas da regiao. Para compreendermos a
abrangéncia do projeto, recorremos a defini¢do informada na
resposta do questiondrio pela professora Ana Maria Dantas Soares

O Projeto Salas Verdes, do MMA, tem como objetivo incentivar a
implantagdo de espagos educadores para atuarem como centros de
informacdo e formacdo socioambiental em todo o pais. A Sala Verde é
considerada um espago dedicado ao desenvolvimento de atividades de
carater educacional, voltadas a tematica socioambiental e cultural, que
visam contribuir e estimular a discussdo critica, a organizacdo e o
fortalecimento de identidades grupais (Frade, 2021, p. 189).

Inicialmente, contou com a coordenacdao das docentes Ana
Maria Dantas Soares e Lia Maria Teixeira de Oliveira e das
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discentes a época: Lilian Couto Cordeiro Estolano, Samara dos
Santos Pimentel, Thamires Monteiro Nogueira Perrone e Ana Luisa
de Castro. Enfatizamos que ao longo de seus 14 anos de atividades,
outros estudantes do ensino profissional de nivel médio, graduagao
e pds-graduagao se engajaram ao projeto.

O Projeto Sala Verde atendeu a varias demandas da
comunidade escolar do CAIC, e dos cursos de licenciatura da
UFRRJ, dentre as quais podemos destacar a formacao dos
professores, com atividades realizadas semanalmente, discutindo
tematicas socioambientais, resultando, a partir dessas discussoes, a
escolha da Educagao Ambiental como eixo central do Projeto
Politico Pedagogico (PPP) do CAIC.

O Projeto contou com bolsas de Iniciagao Cientifica — CNPq,
para alguns estudantes e, também com bolsas de Apoio Técnico do
Programa da Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis. No decorrer dos
anos de 2011 a 2013, chegou a contar com 7 bolsistas de Apoio
Técnico, sendo que esse numero de bolsas foi diminuindo
consideravelmente, a partir de 2016, diante de politicas que
impactaram o or¢gamento da universidade, implicando num menor
envolvimento de estudantes de graduagao.

Ao discorrerem sobre a contribuicdo do CAIC para a
universidade, as coordenadoras responderam:

O CAIC viabilizou para a UFRR], a existéncia de uma verticalidade na oferta
de ensino, da Educagdo Infantil a Pés-Graduagdo, o que deu uma nova
dimensdo a Instituigdo. Estagios e atividades diferenciadas para as
Licenciaturas, integracao com as diferentes dreas do conhecimento, fizeram
o CAIC ser reconhecido como parte integrante da comunidade e, como tal,
ser incluido regimentalmente na estrutura organizacional da universidade
(Frade, 2021, p. 189).

Projeto Cheiro de Verde
O Projeto Cheiro de Verde foi criado pelos ex-alunos do Curso

de Licenciatura de Ciéncias Agricolas, Karla Campos e Roberto
Pacobayba, orientados pela Professora Lia Maria Teixeira de
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Oliveira. Com a formatura dos estudantes, o projeto recebeu essa
denominac¢ado de Cheiro de Verde. No decorrer de suas atividades,
estiveram envolvidos com o projeto, estudantes bolsistas de apoio
técnico e voluntarios dos Cursos de Licenciatura em Ciéncias
Agricolas, Agronomia e Engenharia Florestal. Aos poucos, o
projeto Cheiro de Verde integrou-se com o projeto Sala Verde e com
o Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo Ambiental
(GEPEADS), onde a professora Lia Maria também atuava.

O Projeto Cheiro de Verde, com sua horta escolar, se apresentava como
sendo uma pratica interdisciplinar, podendo ser usado para explicagdes de
contetidos e aperfeicoamento de metodologias participativas nas diferentes
areas especificas, tomando os PCNs e os Temas Transversais meio ambiente
e ética como orientadores (Frade, 2021, p. 192).

A horta escolar possibilitou o desenvolvimento de agoes
pedagdgicas contextualizadas, levando a uma reflexdao sobre
diversos conceitos e a constru¢ao do conhecimento, respeitando o
principio curricular da interdisciplinaridade. A coordenadora,
professora Lia Maria, relatou que, no decorrer do projeto
percebiam a mudanca de mentalidade nas criancas, destacando a
relagao delas com a preservagao do ambiente interno e externo.

Quando perguntada sobre a contribuicao do CAIC para
a Universidade, a coordenadora respondeu:

O CAIC ao estar integrado a Universidade e ao Municipio de Seropédica
promove experiéncias educativas que produzem conhecimentos criticos e
contextualizados a realidade social e cultural local. Considero que o CAIC
foi um dos espagos da UFRR] que protagonizou a discussao e praticas sobre
a agroecologia e a questdo ambiental (Frade, 2021, p. 193).

Brinquedoteca do CAIC Paulo Dacorso Filho

Uma brinquedoteca é um espacgo planejado, voltado para
oportunizar as criangas a experiéncia do brincar através do acesso a
brinquedos, jogos e materiais diversificados, formando um
ambiente ltdico. E através da brincadeira que a crianca se
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desenvolve, aprende a se comunicar, expressa suas emogoes,
desenvolve sua criatividade, autoestima e se socializa.

A brinquedoteca do CAIC foi inaugurada em 2010, atendeu
desde entao, uma média de 120 criangas da pré-escola e do
primeiro ano do Ensino Fundamental, que utilizavam o espago
semanalmente, sob o acompanhamento dos discentes participantes
dos projetos do Departamento de Economia Doméstica e Hotelaria
(DEDH), coordenados pela professora Maria Emilia S. Barreto.

A partir deste projeto, novos projetos de extensdo foram
realizados no espago da Brinquedoteca do CAIC, almejando dar
continuidade ao acompanhamento das atividades, reestruturagao
do espago e manutengao de seu funcionamento, foram eles:
Reestruturacao da brinquedoteca do CAIC Paulo Dacorso Filho
(2018); Classificagao dos objetos lidicos da brinquedoteca do CAIC
Paulo Dacorso Filho (2019) e; vamos brincar? brinquedoteca do
CAIC em agao, projeto que contou com uma bolsa de Extensao
(BIEXT, 2020), mantendo a coordenagao da professora Maria Emilia
Santiago Barreto. Esses projetos possibilitaram a participagao de
alunos dos Cursos de Economia Doméstica, Pedagogia e Belas
Artes, em atividades de extensdao e estagios supervisionados,
contabilizando, aproximadamente 35 discentes, no decorrer do
periodo de 2014 a 2019.

A professora Maria Emilia ressaltou, como beneficios do
projeto para os estudantes da graduacao, a realizacao de Trabalhos
de Conclusao de Curso (TCC), participagao de estagidrios em
atividades extracurriculares e a realizagdio de Estagio
Supervisionado. Também destacou a contribui¢ao para a realizagao
de atividades de extensdo, pesquisa, aulas praticas, estagios
supervisionados e extracurriculares para os(as) alunos(as) dos
diversos Cursos de Licenciatura da UFRR].
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Educacdao e orientacdo alimentar e nutricional: oportunidades
para escolhas saudaveis

O projeto, Educacio e orientacio alimentar e nutricional:
oportunidades para escolhas sauddveis, iniciou suas atividades em 2006,
perdurando até 2022, contando com a participacao de estudantes
com bolsas de apoio técnico ou bolsas para o estdgio externo. A
partir das experiéncias adquiridas no desenvolvimento do projeto,
0s bolsistas e estagidrios puderam participar de congressos,
apresentando trabalhos resultantes de pesquisas e da extensao,
publicaram trabalhos em revistas e, muitos deles deram
continuidade a formagdao académica, buscando o Mestrado e o
Doutorado.

Com uma abordagem interdisciplinar, além da &rea de
alimentagao e nutri¢ao, buscou-se articulagdo com outras areas do
conhecimento, contemplando projetos agregados nas dareas de
atividade fisica, antropometria e horta caseira, gerando a
necessidade do envolvimento de estudantes dos Cursos de
Nutrigao, Educagao Fisica e Biologia.

A coordenadora, professora Vania Madeira Nunes Policarpo,
apontou que foram realizadas: Semanas Académicas anualmente;
Semana de Alimentacdo e Nutri¢ao do CAIC-Paulo Dacorso Filho;
Visitas pedagogicas: Visitas a Embrapa - Fazendinha
Agroecoldgica e CTUR; Palestras periddicas por ocasiao de datas
comemorativas, como a Semana do Meio Ambiente, Dia Mundial
da Alimentagao, com participagao de professores pesquisadores da
UFRR]J, UFR], EMBRAPA, dentre outros; Oficinas e Minicursos nas
areas de gastronomia saudavel e horta em casa; Oportunidades
bimestrais durante as reunides de pais e responsdveis, onde
chamadas para alimentacao saudavel sao realizadas por meio de
dialogos sobre a situacao nutricional dos estudantes.
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Filosofia para criancas

Desde 2015, o projeto de extensao, Filosofia para criangas, tem
ocorridono CAIC. Desenvolveu-se a partir de Oficinas de Filosofia
com o primeiro segmento do EF, contribuindo, de acordo com sua
coordenadora Liliane Barreira Sanchez, para “dar voz e vez as
criancas, a criatividade infantil, estimulando reflexdes,
questionamentos e a busca de solugdes para situagdes e problemas
do dia a dia, relacionados ao convivio e ao cotidiano escolar”
(Frade, 2021, p. 195). Tem como principal objetivo:

Desenvolver o raciocinio critico e criativo das criangas, através da formagao
de comunidades de didlogo e investigacdo filosdfica, nas quais sao
questionados e discutidos diversos temas pertinentes a realidade e ao
interesse das proprias criangas, estimulando o desenvolvimento de suas
habilidades cognitivas e o exercicio da participacao cidada (Frade, 2021,
p-195-196).

Esta proposta estd fundamentada “numa adaptacdao do
Programa de Filosofia para Criangas (FPC), elaborado por Matthew
Lipman, nos Estados Unidos da Ameérica, na década de 1960, que
criou materiais e métodos especificos para trabalhar tematicas
filosoficas com as criangas, nas escolas, e se espalhou por diversos
paises, tendo chegado ao Brasil, na década de 1980” (Frade, 2021,
p. 196). O projeto desenvolvido no CAIC diferenciava-se pela
producao coletiva dos materiais, com a participacao da equipe na
criagao, considerando a dinamica do desenvolvimento do projeto.
Isso acontece, sem perder de vista estudos, referenciais tedricos e
experiéncias praticas vivenciadas pelo grupo de oficineiros, no
cotidiano escolar, aproveitando as informagdes trazidas pela
comunidade, num processo de construgao conjunta, considerando
as possibilidades para os momentos presentes e futuros.

Dialogando sobre os beneficios do projeto, sua coordenadora,
professora Liliane Sanchez respondeu:
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Observamos que as percep¢des da comunidade escolar frente ao projeto
foram, em sua maioria, positivas, tendo seus pontos negativos relacionados
apenas a questdes estruturais e institucionais. Através das narrativas dos
sujeitos, pudemos relacionar a forma com que ametodologia construida
de forma autdénoma influenciou diretamente na formacdo académica e
docente dos alunos oficineiros, através dos estudos e pesquisas realizados e
da oportunidade do contato direto com a realidade da escola publica e da
elaboragao de oficinas... A oportunidade de observagdes e trocas de
conhecimentos que ocorrem entre os licenciandos-oficineiros e os
professores regentes das turmas é extremamente rica e formadora. Para o
professor regente que estd presente o tempo todo durante a realizacao das
oficinas, participando também delas, ocorre uma renovagao e atualizagao da
sua pratica pedagdgica mediante as informacdes vindas do meio académico
e do entusiasmo contagiante dos oficineiros (Frade, 2021, p. 196-197).

A professora Liliane Sanchez enfatizou ainda que,
infelizmente, a integracao da universidade com a Educagao Basica
¢ algo pouco frequente, no cendrio da educacdo brasileira. E,
quando € possivel experimentar esta vivéncia, percebemos
claramente a importancia dessa integracdo para a ampliagao da
troca de conhecimentos que sao produzidos, nesses espagos
formativos, que possibilitam o aprimoramento das teorias e
praticas neles desenvolvidos.

PIBID Matematica

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) de Matematica esteve no CAIC, desde 2014, sendo concluido
no inicio de 2020, e tendo como objetivo: “o aprimoramento da
formagao inicial docente matematica por meio da interlocu¢ao com
a pratica e a contribui¢ao com a formag¢ao matematica dos alunos da
nossa comunidade escolar” (Frade, 2021, p. 197). A atuagdo do
projeto se deu na sala de aula, em duplas de estagidrios, professores
e bolsistas do PIBID, esclarecendo duvidas e atendendo aos pedidos
dos professores sobre atividades extras e diversificadas como jogos,
ou outras atividades que fossem motivadoras de novos contetidos.
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Ao relatar os beneficios do projeto para os estudantes da
graduagao, para a universidade e para a comunidade do CAIC, a
professora Gisela Maria da Fonseca destacou:

Beneficios inquestionaveis para todos os participantes, a saber alunos da
educagdo basica, supervisores, professores, coordenadores e licenciandos
pibidianos. A parceria e a atuacdo dialdgica, reflexiva, cooperativa e
colaborativa em situagdo de formacao inicial docente é uma experiéncia
inesquecivel e de carater intensamente formativo para nossos pibidianos
(Frade, 2021 p. 198).

Refletindo a contribuicaio do CAIC para a universidade, a
professora Gisela Maria conclui que “o CAIC é o nosso grande
espaco de aplicacao, de formagao docente na pratica e pela pratica.
Tem sido uma parceria extremamente proveitosa para todos nds e
que, esperamos, possa ser mantida ainda por muitos anos” (Frade,
2021, p. 198).

Oficinas de leitura e escrita

O Projeto, Oficinas de leitura e escrita, surgiu com o objetivo de
examinar formas de descrever e desenvolver as habilidades de
leitura e de escrita, junto aos professores dos anos iniciais da
Educagao Basica, que integram o CAIC Paulo Dacorso Filho. Teve
como um dos focos principais, a formagdo continuada dos
professores dos anos iniciais, compreendendo que sua pratica afeta
e é afetada pela aquisi¢ao do sistema convencional de escrita. As
oficinas eram realizadas, quinzenalmente, com o objetivo de
discutir textos oficiais e de pesquisa que versavam sobre a
aquisicao e o desenvolvimento da leitura e da escrita, ao longo do
processo de aprendizado escolar, buscando junto aos professores,
o entendimento dos processos cognitivos relacionados ao
conhecimento da lingua escrita com destaque para as competéncias
envolvidas na leitura e producao textual.

O projeto foi iniciado em 2010, quando também teve inicio na
UFRR], o Curso de Psicologia. Foi desenvolvido com professores
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do CAIC, que atendiam o ultimo ano da Educacdo Infantil e o
primeiro ano do Ensino Fundamental. Os primeiros estudantes do
Curso de Psicologia chegaram ao CAIC em 2013, inserindo-se nas
atividades de estagio, orientados pela professora e coordenadora
do projeto, Rosane Melo. Dentre as tarefas, constava a observagao
e participagao das atividades que envolviam a aquisicao e o
desenvolvimento da leitura e da escrita em sala de aula, uma vez
por semana. Semanalmente, reuniam-se com os professores para
que juntos planejassem atividades especificas envolvendo a
linguagem oral, visando contribuir com a alfabetizagao.

Ao discorrer sobre os beneficios do projeto, a professora
Rosane Melo aponta:

O curso de Psicologia da UFRR] tem duas énfases: Satide e Educagado. Para a
énfase em Educacdo o estdgio no CAIC foi formador para os alunos e
propiciou uma série de experiéncias fundamentais: a sala de aula, o trabalho
com os professores, com a equipe pedagogica. O CAIC representou para eles
a experiéncia da escola viva e seu cotidiano desafiador, a oportunidade de
entrar em contato com a infancia das nossas escolas publicas, com as mazelas
provocadas pela desigualdade social. Para a Universidade, para a énfase em
educacdo do curso de psicologia, o projeto possibilitou a transposigao e a
transformagao dos conhecimentos textuais e apreendidos em sala de aula no
Ensino Superior para os processos de ensino e aprendizagem na Educagao
Basica. Para a Comunidade do CAIC, penso ter contribuido para que alguns
professores pudessem revisitar sua pratica docente e sua experiéncia com a
leitura e com a escrita a partir de uma concepgao que coloca no centro da
alfabetizagao as atividades de linguagem oral. E para aqueles que atuavam
na equipe pedagdgica penso que conseguimos, em alguns momentos,
discutir como o cotidiano escolar pode nao privilegiar o tempo necessario
para o desenvolvimento de algumas atividades, em fun¢dao de uma
fragmentacdo dos horarios em diferentes atividades (Frade, 2021, p. 199).

Como desdobramento do projeto foram desenvolvidos
trabalhos académicos, dentre eles: oito Trabalhos de Conclusao de
Curso (TCC), cinco trabalhos de Iniciacao Cientifica, apresenta¢des
em jornadas e semindrios em articulagdo com a pesquisa
“Psicanalise e Educacdo: articulagbes entre a escola e os
dispositivos clinicos em satide mental que atendem a queixa
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escolar”, apresentagao de trabalhos na Reunidao Anual de Iniciagao
Cientifica, dentre outros. O projeto propiciou, entdo, o
desenvolvimento de atividades de estdgio, com relevancia
inquestionavel nos campos do ensino e da pesquisa.

Ao descrever a contribuigao do CAIC para a universidade, a
professora Rosane Melo responde:

Parceiro nas trocas entre docentes e pesquisadores do ensino superior e
docentes e pesquisadores da educagdo basica; Celeiro de nossas
pesquisas com criangas e adolescentes; local de formagao para os alunos de
licenciatura e para o caso da Psicologia local formador para a atuagdo em
Psicologia escolar educacional critica. A Escola é um lugar privilegiado, vital
para o exercicio necessario de o professor- pesquisador do Ensino Superior
realizar uma transposi¢do dos conhecimentos adquiridos em outros
contextos para um cotidiano vivo e multiplo (Frade, 2021, p. 199-200).

PIBID Belas Artes (Vivéncias e Educacao cotidianas através das
formas de narratividades visuais, textuais e audiovisuais)

Este foi mais um dos projetos aprovados no bojo do PIBID. O
subprojeto, PIBID do curso de Licenciatura em Belas Artes,
desenvolvido, no periodo de marco de 2014 a margo de 2018,
envolveu um quantitativo de cerca de 60 estudantes de Belas Artes.
Buscou “o desenvolvimento de um trabalho vinculado a pesquisa e
ao ensino que tivesse como perspectiva diversas formas de
emprego de Narrativas Visuais, Textuais e Audiovisuais como
recurso e potencial didatico na Educagao Basica”. Utilizando-se
destas bases, como recurso didatico, teve como objetivo, conforme
declarado no questiondrio pelo professor Bruno Matos Vieira
(Frade, 2021, p. 200):

promover a construgao de sentidos e saberes através da motivagao pelas
vivéncias dos educandos, seja relativa aos aspectos sociais e culturais aos
quais 0os mesmos se inserem, seja através dos valores afetivos afirmados por
uma psicologia intimista, seja através da contextualiza¢do de saberes e de
imagindrios a partir de fontes exteriores diversas, seja através da
sensibilizagdo proporcionada pelo contato com os meios artisticos e com
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possibilidades de ‘construgao’ e articulagao proprias aos conhecimentos dos
meios e linguagens especificos.

A concretizacao da proposta se baseou em diferentes agoes que
envolveram modalidades de Narratividades Visuais e
Audiovisuais, tais como:

[...] cinema de animacao, a¢des audiovisuais documentais que abordavam,
em especial, questdes e problematicas escolares e circunscritas a realidade
cultural da localidade da escola e em torno dos alunos e comunidade, a¢des
audiovisuais de intencdo educativa e experimentais; além de formas de
dramatizagdes, em especial, relacionadas as manifestagdes populares
brasileiras, como o teatro de bonecos, ou outras, como o teatro de sombras,
cujas iniciativas ja implementadas apontam potencial de desenvolvimento
(Frade, 2021, p. 200).

O projeto interagiu com as demandas da unidade escolar,
ajustando-se aos temas abordados ora pela prefeitura, ora pela
propria escola. Nessa interagdo, foram realizadas diversas
atividades a saber: semindarios internos do PIBID Belas Artes;
participagao em Jornadas de Iniciagdo Cientifica da UFRR];
participacao no SIPIBID; oficinas no contraturno; producao de
animacdes; participacdo em Semanas Académicas de Belas Artes e
na Semana de Ciéncia e Tecnologia; participacdao em 4 Congressos
da Federagdo de Arte Educadores do Brasil — CONFAEB;
publicagao de 4 capitulos de livro e artigos.

A Universidade vai a Escola

O professor Heitor Fernandes Mothé Filho, lotado no
Departamento de Geociéncias, desenvolveu o projeto, A
Universidade wvai a Escola, buscando desmistificar o espago
universitario para seu entorno através de visitas, palestras e
participacao em diversos eventos como a Feira de Ciéncias, sempre
envolvendo estudantes universitarios, contabilizando
aproximadamente, 15 graduandos.
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Destacando os beneficios do projeto para os estudantes da
graduagao, o professor Heitor Fernandes aponta:

Principalmente para os alunos da Geologia, que estdo na drea das Ciéncias
Exatas esse tipo de atividade trouxe alguma surpresa e enriquecimento
enquanto cidadaos. Eles também ficaram admirados com o nivel de
interagdes, participacao e desempenho dos alunos do CAIC em comparagao
com os outros alunos das diferentes escolas do Municipio de Seropédica
(Frade, 2021, p. 202).

Como desdobramento do projeto, foram destacados o uso de
material reciclado para a construgao de bussola, excursdo aos areais
de Seropédica, participagio em Feira de Ciéncias, visita as
dependéncias do Departamento de Geociéncias e palestras.

O belo campus da UFRR]. em Seropédica, € visto, muitas vezes,
pela comunidade de Seropédica como um espago bonito para se
tirar fotos de casamento, aniversario de 15 anos e de outras datas
festivas. O Projeto levou pessoas da comunidade a conhecer o
campus e a perceber que aquele espago bonito é publico. Qualquer
um pode entrar, pois € um espaco que pertence ao povo. Além das
atividades de ensino e pesquisa, o projeto também desenvolveu um
trabalho de extensao universitaria e abriu mais as portas da UFRR]
a comunidade.

Equoterapia: suporte reabilitacional e qualidade de vida para
pessoas com necessidades especiais da cidade de Seropédica-R].
Projeto de Extensao

O Projeto de Extensdao voltado para a Equoterapia tem se
desenvolvido, desde 2013, passando por adaptagdes em sua
composi¢ao, mas sempre mantendo sua necessidade com uma
procura cada vez maior pelas familias com criangas e adolescentes
portadores de necessidades especiais, com uma amplitude de
atendimento regional, incluindo alunos do CAIC. Na busca pela
sustentabilidade orcamentdria, o projeto tem apresentado
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reformulagdes para sua submissao a diferentes drgaos
financiadores.

Em 2013, iniciou suas atividades como um projeto de extensao,
denominado, Equoterapia: suporte reabilitacional e qualidade de vida
para pessoas com necessidades especiais da cidade de Seropédica-R],
localizado no CAIC. Seu objetivo principal foi desenvolver um
trabalho inclusivo de apoio extensionista para a comunidade da
cidade de Seropédica - R], visando a melhoria da qualidade de vida
de criangas e jovens com necessidades especiais, que usa a montaria
em cavalos para auxiliar no processo de recuperacao da
coordenagdo motora, dos movimentos e de habilidades
psicossociais dos pacientes.

Inicialmente, a equipe foi composta pelos professores: José
Ricardo da Silva Ramos (Responsavel); Marcia da Silva Campeao;
Adail Castro Filho; Jodo Pedro da Cruz Machado. Demais
participantes: Professores e alunos dos Cursos de Educagao Fisica,
Zootecnia, Veterindria, Agronomia, Pedagogia e Psicologia.

Nos anos de 2014 e 2015, teve a nomenclatura modificada para
atender a um novo edital que garantiria a manutencao da bolsa de
auxilio para a manutenc¢ao do projeto. Passou a ser denominado,
“A Equoterapia na escola: o aporte inclusivo de ensino e a aprendizagem
para alunos com necessidades educativas especiais”. Este projeto foi
financiado pela Fundagao Carlos Chagas Filho de Amparo a
Pesquisa do Estado do RJ-FAPER]. Nesse sentido, deixou de ser
somente um projeto de extensdo e passou a ser um projeto de
ensino, pesquisa e extensao.

Em 2015 e 2016, o projeto denominado, A Equoterapia na escola:
o aporte inclusivo de ensino e a aprendizagem para alunos com necessidades
educativas especiais, foi financiado mais uma vez pela FAPER] e teve
como objetivo:

Estabelecer o didlogo interinstitucional na UFRR] a partir da construgao de
um Centro Interdisciplinar de Equoterapia no espaco fisico da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro campus Seropédica — R] com a realizacao de
atividades de ensino, pesquisa e extensao com vistas a buscar meios que
possam promover: 1) atendimento terapéutico, educacional e reabilitacional
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de pessoas com necessidades educacionais especiais com foco nas pessoas
com deficiéncia; 2) manejo e satide do cavalo; 3) formagao e capacitagao
profissional (Frade, 2021, p. 204).

A Residéncia Pedagdgica — Subprojeto Licenciatura em
Educagao Fisica/UFRR]J/CAPES, foi vivenciado no periodo de 2017
a 2020, dando prosseguimento aos objetivos elencados no PIBID
subprojeto em Educagao Fisica.

Ao longo de sua trajetoria, o projeto de Equoterapia realizou
uma série de eventos que contou com visibilidade regional, tendo
como participantes, membros da comunidade escolar, da
universidade e das comunidades do entorno. Dentre elas, podemos
citar: I, II e Encontro de Autismo e Equoterapia; I, II, II, IV e V
Festival de Equoterapia; I, II e III Encontro Equoterapia e Setembro
Amarelo e, I e II Encontro Equoterapia e PCD (Pessoa com
deficiéncia). Além desses eventos, o grupo da Equoterapia sempre
participou das atividades promovidas pela unidade escolar.

Ao discorrer sobre a contribuicio do CAIC para a
universidade, o professor José Ricardo indica que:

O CAIC Paulo Dacorso Filho € o brago direito da UFRR]. No CAIC Paulo
Dacorso Filho é o espago que a UFRR] pode desenvolver seus projetos
pedagdgicos, pesquisas, estudos e atividades académicas. O CAIC sempre
se mostrou um laboratorio de exceléncia para o professor da UFRR] construir
conhecimentos e desenvolver projetos e pesquisas (Frade, 2021, p. 205).

Consideragbes finais: uma experiéncia a ser difundida e
expandida

Chegando ao final desta pesquisa, nos deparamos com o
desabamento de uma das placas do CAIC, seu consequente
fechamento e a busca por um outro espago para levar as criangas, o
corpo docente e os demais profissionais que nele atuam. No
entanto, foi gratificante para este estudo, a oportunidade de
registrar, na pesquisa de doutoramento, a importancia da interagao
CAIC Paulo Dacorso Filho e UFRR], em seus 30 anos de
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funcionamento. Consideramos ser este, um documento histérico,
que deve servir de base para novos relacionamentos entre a
universidade e seu entorno e evitar que essa rica experiéncia se
perca.

Sem duvidas, o fato de o CAIC ter sido construido no campus
universitario e, desde seu inicio, contar com a presenga de
professores da UFRR], favoreceu a concretizagao de todos os
projetos descritos acima, marcando definitivamente os dois
espagos institucionais, bem como o municipio de Seropédica. A
presenca da universidade no desenvolvimento de projetos de
ensino, pesquisa e extensdo, alguns deles destacados neste texto,
tem enriquecido o processo amplo de socializacdo que se da no
espacgo escolar, sobretudo, no tempo integral, alcangando toda a
comunidade, ampliando as possibilidades de vivéncias
significativas, numa aproximagao com algo que, até entao, esteve
muito distante da comunidade: a universidade. Os projetos dao
materialidade a universidade, possibilitando o acesso, o didlogo e
a perspectiva de nela ingressar, seja no Colégio Técnico para os
estudantes do nono ano do EF, ou na graduagao e pds-graduagao
para os professores lotados no Municipio de Seropédica.

O espago escolar do CAIC é fundamental para as licenciaturas,
representando para os estudantes a oportunidade de novas
aprendizagens, no decorrer do processo formativo, ao entrarem em
contato com o cotidiano escolar, suas perspectivas e desafios. A “sala
de aula” das licenciaturas precisa envolver a escola, buscando
oxigenar o curriculo e a estrutura dos cursos de graduacao. Neste
sentido, observadas as dificuldades com o deslocamento e a
necessidade de se pensar em uma solugao institucional para tal
questao, apontamos a necessidade de uma maior expansao dos
projetos e atividades para as demais unidades escolares do entorno
da universidade, que poderiam abrir novas frentes de dialogo e
atuacdo. E necessario destacar, que as propostas devem ser
construidas com cada comunidade escolar, numa aproximacao de
didlogo, observando a realidade, suas potencialidades e demandas.
Em sintese, considerando a real experiéncia de troca de saberes entre
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duas escolas, a escola basica e a universidade, lembrando do
protagonismo de seus atores. Experiéncias desta natureza precisam
ser divulgadas sistematicamente junto a comunidade universitaria e
as escolas, buscando seu fortalecimento e expansao, possibilitando a
criacao de oportunidades efetivas para as trocas e interagoes entre os
projetos, na busca de vivéncias reais da interdisciplinaridade, e da
articulagao do ensino, pesquisa e extensao.

As informagOes contidas neste texto demonstram, de forma
inequivoca, as contribui¢des do CAIC para UFRR] e vice-versa. As
atividades de extensdo também comprovam as contribui¢des do
CAIC para a o Municipio de Seropédica e vice-versa. Os fatos
reafirmam essa relagao que se retroalimenta no processo educativo:
UFRR] — CAIC - Seropédica. Agora, cabe a UFRR] zelar para que
esta interacdo construida, ao longo do tempo, possa ser resgatada,
evitando que ela se perca na historia.
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Interfaces entre politicas pablicas de Educacao do
Campo e movimentos sociais

Isabella de Mello Leite
Ramofly Bicalho

Introducao

Este texto surge das reflexdes conjuntas entre a orientadora e
a orientada, realizadas apds a defesa do Mestrado em Educacao
pelo Programa de Pos-graduagao em Educagao (PPGEduc), em
2020. Trata-se de um recorte mais aprofundado da Dissertagao
defendida, que visa expandir e enriquecer as ideias, originalmente
apresentadas. Ao longo deste processo, novas perspectivas e
insights emergiram, permitindo uma andlise mais critica e
abrangente das questdes abordadas na pesquisa, contribuindo
assim para o avango do conhecimento na area da educagao.
Buscaremos, neste texto, discutir a breve, mas significativa, historia
da educacdo do campo no Brasil, refletindo sobre suas
transformacdes e desafios. Dentre as diversas praticas pedagogicas
que se configuram, aquelas mais intensas e articuladas, nossa
preocupagao serd com as relagdes que se sobressaem dos lagos
entre as institui¢des, a diversidade cultural, as identidades e
memorias, a educagao popular, os movimentos sociais e as politicas
publicas, em especial, o PRONERA - Programa Nacional de
Educagao na Reforma Agraria, PROCAMPO - Programa de Apoio
a Formagao Superior em Licenciatura em Educagao do Campo e o
PRONACAMPO - Programa Nacional de Educag¢ao do Campo.

Esses Programas representam esfor¢os significativos para
reverter o historico descaso educacional que permeou a formacao
destinada as classes populares do campo. Para tanto, faz-se
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necessario conhecermos o percurso de consolida¢do da educagao
do campo no Brasil, para compreender as estruturas que moldam
as praticas educacionais atuais. Durante séculos, a formacgao
destinada as classes populares do campo, vinculou-se a um modelo
“importado” de educagao urbana, ofertando para o campo descaso
educacional. Os valores presentes no meio rural, quando
comparados ao espago urbano, eram tratados com descaso,
subordinacdo e inferioridade. Num campo estigmatizado pela
sociedade brasileira, multiplicavam-se, cotidianamente,
preconceitos e esteredtipos. Assim, ao refletirmos sobre a histéria
da educagao do campo, torna-se evidente a necessidade de uma
abordagem critica e contextualizada que reconheca a riqueza
cultural das comunidades rurais e promova uma educagdao que
valorize suas identidades e saberes.

Na atual conjuntura, os movimentos sociais defendem que o
campo é mais que uma concentracio espacial geografica. E o
cendrio de uma série de lutas e embates politicos, refletindo as
tensoes e dinamicas que permeiam a sociedade. Este espaco nao é
apenas um pano de fundo; € um ponto de partida fecundo para
uma série de reflexdes profundas sobre as questdes sociais que
afetam a vida cotidiana das comunidades. E espaco culturalmente
proprio, detentor de tradi¢des, misticas e costumes singulares. O
homem e a mulher do campo, nesse contexto, sao sujeitos
historicamente construidos a partir de determinadas sinteses
sociais, especificas e com dimensoes diferenciadas em relagao aos
grandes centros urbanos. Sua vivéncia é marcada por realidades e
desafios especificos, que demandam uma analise cuidadosa e uma
compreensdo profunda das dimensdes sociais, econOmicas e
culturais que os envolvem. Essa diversidade de experiéncias e
histdrias contribui para um diadlogo rico e multifacetado sobre as
dindmicas sociais contemporaneas. Assumir essa premissa
pressupOe corroborar com a afirmagao da inadequagao e
insuficiéncia da extensao da escola urbana para o campo. (Bicalho,
2017; Antunes; Rocha, 2012; Gohn, 2001, 2002; Caldart, 2014, 2010,
2012; Vendramini, 2009).
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Contextualizacao historica

A realidade histérica da educacdo rural brasileira, esta
diretamente vinculada as politicas verticalizadas, oriundas de cima
para baixo. No entanto, elas ganham maior poténcia no Estado
Novo (1937-1945) e na Ditadura Civil-Militar (1964- 1985), periodos
marcados por grande imposicao do Estado, influenciados pelos
organismos internacionais. Mesmo nessa conjuntura, importante
ressaltar, apesar da forte concentragao de terras no espago agrario
brasileiro, os camponeses ndao permaneceram inertes na defesa dos
seus interesses. Criaram formas de organizagao e projetos de
sociedade, opostos aos interesses da classe dominante. Nessa
conjuntura, a educagao do campo € criada na perspectiva de pensar
a sociedade, sob a otica da classe trabalhadora. Essa articulacao
questiona as politicas publicas vinculadas a educag¢dao rural no
Brasil, com o objetivo principal de preparar, apenas, para o
mercado de trabalho, enaltecendo os valores da educacao
conservadora.

Arroyo e Fernandes (1999), em Articulacido Nacional Por Uma
Educacio Bdsica do Campo, enfatizaram que o termo “campo” é
resultado de uma nomenclatura proclamada pelos movimentos
sociais e deve ser adotada pelas instancias governamentais e suas
politicas  publicas educacionais, mesmo quando ainda
relutantemente pronunciada em alguns universos académicos de
estudos rurais. Historicamente, percebemos que a criacdo do
conceito de educagdo escolar no meio rural esteve vinculada a
educacdo “no” campo, descontextualizada, elitista e oferecida para
uma minoria da populagao brasileira. Por outro lado, fazemos aqui
os seguintes questionamentos: na atual conjuntura, a educagao
“do” campo conseguiu romper com os conservadorismos presentes
na educagdo rural? A educagdo do campo e seus projetos
democraticos vém contribuindo para o fortalecimento da educacao
popular? Como enfrentar as possiveis tensdes da
institucionalizagao cada vez maior da educagao do campo?

189



Romper com a educac¢do rural é uma das prioridades da
educacao do campo. A mudanca na compreensao desse conceito
reflete muito mais do que uma simples nomenclatura. Ela é
inevitavelmente o resultado de um olhar politicamente
referendado na busca pelos direitos sociais e nas questdes que
envolvem a defesa da educagao politécnica (Caldart, 2015), a
agroecologia, agricultura organica, reforma agraria, soberania
alimentar, entre outros aspectos. Esses sao fatores indispensaveis
na concretizacdo de projetos politico-pedagdgicos que busquem
encarar a realidade e atender as necessidades das populagdes do
campo. AgOes que pressionam as liderangas governamentais na
criacio e organizacdo de politicas publicas para/com os
trabalhadores e trabalhadoras do campo.

Fernandes e Molina (2005) defendem o campo como espago de
particularidades e matrizes culturais. Esse campo é repleto de
possibilidades politicas, formacao critica, resisténcia, mistica,
identidades, historias e produgao das condigoes de existéncia social.
Cabe, portanto, a educagao do campo, o papel de fomentar reflexdes
que acumulem forgas e produgao de saberes que contribuam para
negar e desconstruir o imaginario coletivo, acerca da visao
hierarquica, que ha entre campo e cidade. Essas a¢des podem ajudar
na superagao da visao tradicional do imagindrio social do jeca-tatu e
do campo como espago atrasado e pouco desenvolvido.

A educacao do campo tem sido historicamente marginalizada
na construgao de politicas publicas. Inimeras vezes tratada como
politica compensatoria. Suas demandas e especificidades raramente
tém sido objeto de pesquisa no espago académico ou na formulagao
de curriculos em diferentes niveis e modalidades de ensino. Neste
cendrio de exclusdo, a educagdo para os povos do campo é
trabalhada a partir de discursos, identidades, perfis e curriculos,
marcados essencialmente, por conotagdes urbanas. Curriculos
geralmente deslocados das necessidades locais e regionais.

No ambito das politicas publicas de educagao do campo
existem inumeros problemas que precisam ser urgentemente
encarados e resolvidos: 1) localizagao geografica das escolas, em
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sua grande maioria, distantes da residéncia dos estudantes; 2)
precariedade dos meios de transporte e das estradas; 3) baixa
densidade populacional em alguns territdrios rurais; 4) fechamento
de milhares de escolas do campo na tltima década; 5) formacao dos
educadores/as e organizagao curricular; 6) pouquissima oferta de
vagas para os estudantes do campo nas séries finais do ensino
fundamental e médio; 7) poucos recursos utilizados na construcao
e manutencao das escolas do campo; 8) recuo da agricultura
familiar e avango do agronegocio; 9) utiliza¢do cada vez maior de
agrotdxicos; 10) investimentos em sementes transgénicas, em
detrimento das sementes crioulas. Diante deste cenario é possivel
perceber que, historicamente, as politicas publicas para a chamada
“educacao rural” estiveram vinculadas aos projetos conservadores
e tradicionais de ruralidades para o pais (Bicalho, 2017).

Podemos constatar que a educagao rural ainda € uma
realidade, mesmo diante de avangos consideraveis na concepgao de
educagao do campo. Ela permanece a servigo do agronegocio, do
latifindio e de praticas que priorizam o uso de agrotdxicos e
organismos geneticamente modificados, voltadas, em grande
parte, para a exportacdo. Sua prioridade é o fortalecimento da
mecanizagao e a inser¢ao do controle quimico nas culturas, em
detrimento das condi¢des de vida do homem e da mulher no
campo. Esses paradigmas direcionam as politicas e praticas
educativas efetuadas no meio rural. Sao agentes da exclusao social
e educacional, contribuindo para negagao dos direitos, histdrias,
sonhos, gestos, religiosidades e identidade dos sujeitos.

Esses paradigmas estabelecidos nao apenas moldam o
conteudo e a abordagem das politicas educativas, mas também
exercem uma influéncia profunda sobre as praticas que, de fato, sao
implementadas nas comunidades rurais. Nesse contexto, a
educagao rural se transforma em um agente de exclusao social e
educacional, contribuindo para a sistematica negacao de direitos
fundamentais que deveriam ser assegurados a todos. Essa situacao
¢ ainda mais preocupante ao se considerar que os direitos, historias,
sonhos, gestos, religiosidades e a identidade dos sujeitos que
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habitam o campo frequentemente sao relegados a um segundo
plano. Tais elementos sdao desconsiderados em favor de uma visao
utilitarista e produtivista que prioriza o lucro e a eficiéncia em
detrimento do desenvolvimento humano e comunitario. Essa
dinamica nao sé marginaliza as vozes e experiéncias dos
agricultores, mas também perpetua um ciclo de exclusao que
impede a construgao de um futuro mais justo e igualitario para as
comunidades rurais. Ao silenciar essas vozes, nao apenas se perde
a riqueza cultural que elas representam, mas também se
compromete a capacidade das comunidades de se autodefinirem e
lutarem por seus direitos e dignidade. Assim, torna-se
imprescindivel reavaliar as politicas educativas, garantindo que
elas respeitem e integrem as realidades e historias dos que vivem
no campo, promovendo uma educagao verdadeiramente inclusiva
e transformadora.

Com a aprovagao da Constituicao de 1988 e do processo de
redemocratizagdo do pais, inumeros debates foram organizados
em torno dos direitos sociais da populagdo campesina. Nessa
mesma linha de raciocinio, sdo aprovados direitos educacionais
bastante significativos, consolidando o compromisso do Estado e
da sociedade brasileira na promocdo da educagao para todos,
respeitando as singularidades culturais e regionais. Em sintonia
com essas concepgoes foram elaboradas reformas educacionais que
desencadeou na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
LDBEN, Lei n. 9.394/96. O reconhecimento da diversidade e a
singularidade do campo sao defendidos, a partir da concepcao de
uma educagao para todos, presente nesta LDB.

Politicas publicas de Educacao do Campo

Como podemos perceber, a histéria da educagdo rural no
Brasil foi marcada, profundamente, pelo abandono e tropegos do
poder publico. Foi em oposicao a esta situagdo que surgiram
diversas iniciativas de movimentos sociais, sindicais e populares
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que, paralelamente, construiram intimeras experiéncias educativas
de reflexao acerca da realidade e interesses dos povos do campo.
Sao iniciativas que defendem o meio rural como espagos de vida,
da diversidade cultural e identitaria, das lutas, resisténcias e
sonhos, portanto, territorios que carecem de politicas direcionadas
a essa realidade. Nao apenas uma mera transposi¢ao do que é
elaborado no meio urbano.

No final dos anos 90, presenciamos a criacao de diversos
espagos publicos de debate sobre a educagao do campo, como por
exemplo: o I Encontro de Educadores e Educadoras da Reforma
Agraria (ENERA), em 1997, organizado pelo Movimento dos Sem
Terra (MST) e com apoio da Universidade de Brasilia (UnB), entre
outras entidades. Neste evento foi lancado um desafio: pensar a
educagao publica para os povos do campo, considerando seu
contexto em termos politicos, econdmicos, sociais e culturais. Sua
maneira de conceber o tempo, espago, meio ambiente, produgao,
organizagao coletiva, questdes familiares, trabalho, entre outros
aspectos (Bicalho, 2017).

Esses debates pontuaram, em parte, os anseios da populagao
que questionava, sobretudo, a formacao dos individuos pautados
apenas nos interesses econdmicos e politicos da classe dominante
brasileira. A critica surge em fun¢ao da nao consideracdao das
histérias, sonhos, desejos, limites e possibilidades dos povos do
campo. Contestavam ainda as dimensdes do agronegocio que
fortalece, exclusivamente, a ldgica da monocultura para
exportacao, em detrimento da agricultura familiar e da producao
diversificada para abastecer o mercado nacional. Nesse contexto, as
politicas publicas de educac¢ao implementadas nas dreas rurais, nao
tétm dado conta de acompanhar as especificidades regionais,
geograficas e historicas do campo, além da necessaria formagao que
atenda as demandas desta realidade.

Em 1998, foi criada a Articulacao Nacional Por Uma Educagao
do Campo, entidade supra organizacional que passou a promover
e gerir as ag0es conjuntas pela escolarizagao dos povos do campo,
em nivel nacional. Dentre as conquistas alcangadas por essa

193



articulagao, estao: a) a realizagao de duas Conferéncias Nacionais
Por Uma Educagdo Bdsica do Campo, em 1998 e 2004; b) a instituicao
pelo CNE - Conselho Nacional de Educagdo, das Diretrizes
Operacionais para a Educagao Basica nas Escolas do Campo, em
2002; e d) a instituigdio do Grupo Permanente de Trabalho de
Educagao do Campo (GPT), em 2003 (SECAD, 2004).

Ainda em 1998, foi realizada a I Conferéncia Nacional Por Uma
Educagio Bisica do Campo. Uma parceria entre o MST, UnB, Unicef
(Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia), Unesco (Organizagao
das Nagdes Unidas para a educagao, a ciéncia e a cultura) e CNBB
(Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil). Esta Conferéncia é
considerada um marco para o reconhecimento do campo, enquanto
espaco de vida e de sujeitos que reivindicam sua autonomia e
emancipacao. Nela, foram debatidas as condi¢des de escolarizagao
face aos problemas de acesso, manutengao e promogao dos alunos;
a qualidade do ensino; as condi¢des de trabalho e a formacgao do
corpo docente, além dos modelos pedagogicos de resisténcia que
se destacam, enquanto experiéncias inovadoras no meio rural. A
socializacao desses modelos sinalizava a construgao de uma
proposta de educagao do campo e nao mais educagao rural ou
educacdo para o meio rural (Bicalho, 2017).

Outro aspecto de tamanha relevancia se da em 16 de abril de
1998, por meio da Portaria n. 10/98. Foi criado o Programa Nacional
de Educacdo na Reforma Agrdria (PRONERA), vinculado ao
Gabinete do Ministério Extraordindrio da Politica Fundiaria. Em
2001, o Programa passa a fazer parte do Instituto Nacional de
Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA), no Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA). O PRONERA ¢ a expressao do
compromisso firmado entre o Governo Federal, as institui¢des de
ensino, 0os movimentos sociais, sindicatos de trabalhadores/as
rurais, governos estaduais e municipais, considerando a
diversidade dos atores sociais envolvidos no processo de luta por
terra e educagao no pais (Brasil, 2004).

O PRONERA surgiu a partir dos debates coletivos realizados
no I ENERA. Em funcao do alto indice de analfabetismo e baixos

194



niveis de escolariza¢do entre os beneficidrios dos Programas de
Reforma Agraria, priorizou-se a alfabetizacdo de jovens e adultos,
sem deixar de contemplar as demais alternativas para a educagao
do campo. Segundo (Silva, 2008), o PRONERA ¢ fruto da
incansavel luta dos movimentos sociais do campo, que desponta no
pais com a missao de ampliar os niveis de escolariza¢ao formal dos
trabalhadores rurais assentados, fortalecendo o mundo rural como
territorio da vida coletiva e suas dimensodes econdmicas, sociais,
ambientais, culturais e éticas, além de executar politicas de
educac¢do em todos os niveis da Reforma Agraria.

No entanto, essa prioridade nado se limitou a uma abordagem
singular; o PRONERA também buscou contemplar uma gama
diversificada de alternativas para a educacdo do campo,
reconhecendo que a formacao integral dos individuos vai além da
simples alfabetizagdo. O programa visa, portanto, promover uma
educacdo contextualizada, que respeite as realidades culturais e
sociais das comunidades rurais, integrando conhecimentos
praticos e tedricos que sao fundamentais para o desenvolvimento
sustentavel.

O PRONERA tem o potencial de estimular a participagao ativa
das comunidades na construcdo do seu préprio processo
educativo, incentivando a troca de saberes e experiéncias entre os
participantes. Essa abordagem nao apenas empodera os
individuos, mas também contribui para a valorizagao da cultura
local e para a construgao de um futuro mais justo e igualitario no
campo. Assim, ao unir alfabetizacdo e educacdo integral, o
PRONERA se posiciona como uma ferramenta crucial na luta
contra a exclusdo social e educacional nas dreas rurais do Brasil.

Em 2002, foi aprovada a Resolugao CNE/CEB n. 01, de 03 de
abril, que instituiu as Diretrizes Operacionais da Educacao do
Campo, consolidando um importante marco para historia da
educagao brasileira e, em especial, para educagio do campo.
Todavia, a lentidao na implementacao de tais politicas de direito,
dificultou seu alcance e efetivacdo nas escolas do campo de toda a
sociedade brasileira.
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Em 2004, foi criada a Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacgao e Diversidade (SECAD), no ambito do Ministério da
Educacgao. Nessa secretaria foi instituida a Coordenagao Geral da
Educagao do Campo. Este fato significou a inclusao, na estrutura
federal, de uma instancia responsavel pelo atendimento das
demandas do campo, a partir do reconhecimento de suas
necessidades e singularidades. Nessa conjuntura, podemos
sinalizar com algumas iniciativas que contribuiram, de alguma
forma, para representa¢ao das identidades das escolas do campo.
Em funcao da especificidade desse texto, ainda apresentaremos,
brevemente o PROCAMPO e o PRONACAMPO.

Importante sinalizar que a experiéncia acumulada pelo
PRONERA, nos mais diversos ambitos de abrangéncia, influenciou
a concepgao e a elaboragao de novas politicas publicas, tendo em
vista o desenvolvimento do campo através de a¢des educativas que
ajudem na formacao dos sujeitos, como por exemplo: o Programa de
Apoio a Formagao Superior em Licenciatura em Educacao do
Campo (PROCAMPO). Este programa apoia a implementacao de
cursos regulares de Licenciatura em Educacao do Campo nas
institui¢des publicas de Ensino Superior de todo o pais, preocupado,
especificamente, com a formacao de educadores para a docéncia nos
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio nas escolas
rurais. Foi criado em 2007, através do Ministério da Educacao, com
a iniciativa da entdo Secretaria de Educagdo Continuada
Alfabetizagao e Diversidade (SECAD). Surge por meio de parcerias
com as Instituicdes Publicas de Ensino Superior viabilizando a
criagio das Licenciaturas em Educagao do Campo, a fim de
promover a formagao de professores da Educagao Basica para
lecionarem nas escolas localizadas em areas rurais (Bicalho, 2017).

A aprovagao do PROCAMPO surgiu do reconhecimento e da
necessidade de formacdo inicial para educadores/as do campo.
Contribuiu para fortalecer o debate acerca das politicas publicas
educacionais e enfrentar, com seriedade, questdes que ainda nao
haviam sido discutidas pelo governo brasileiro. Como verificado
na histdria do pais, a politica educacional, até entao destinada para
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o campo, considerava este espaco, a extensao da cidade, de modo
que a instituicdo escolar, os curriculos e os educadores foram
levados dos centros urbanos para o campo. O educador do campo,
além de agente educativo é componente essencial na transformagao
da sociedade. Segundo (Caldart, 2003, p. 72):

Defendemos com tanta insisténcia a necessidade de politica e projetos de
formagao das educadoras e dos educadores do campo. Também porque
sabemos que boa parte deste ideario que estamos construindo é algo novo
em nossa propria cultura. E que ha uma nova identidade de educador que
pode ser cultivada desde este movimento por uma educag¢ao do campo.

A formacao especifica para os educadores do campo significa
garantia de praticas coerentes com os valores e principios do
campo, reconhecendo as relagdes sociais que ali se estabelecem.
Outro importante programa de educagao do campo, no Brasil, é o
PRONACAMPO - Programa Nacional de Educagao do Campo,
vinculado ao Ministério da Educacdo. Previsto pelo Decreto n®
7.352 e instituido por meio da Portaria n® 86, de 1° de fevereiro de
2013. Foi langado pela presidente Dilma Rousseff, em marco de
2012, com o proposito de oferecer apoio financeiro e técnico para
viabilizacao de politicas no campo. Oriundo da mobilizagao das
organizag¢des e movimentos sociais, esta politica publica evidencia
que a luta pela educacdo do campo e pela reforma agraria
transcende a luta pela terra, uma vez que compreende a ocupacao
de outros espagos. Considera-se PRONACAMPO:

Conjunto de ag¢des articuladas que asseguram a melhoria do ensino nas redes
existentes, bem como, a formacdo dos professores, producdo de material
didatico especifico, acesso e recuperacao da infraestrutura e qualidade na
educagdo no campo em todas as etapas e modalidades (Pronacampo / MEC,
2012).

O programa estd estruturado sob quatro eixos: Gestao e
Praticas Pedagdgicas; Formagao de Professores; Educagao de
jovens e adultos; Educagao Profissional e Tecnoldgica e Eixo
Infraestrutura Fisica e Tecnolodgica. Pelo fato de ser um programa
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bem recente, o PRONACAMPO necessita de maiores
aprofundamentos no ambito da Educagdao do Campo. A restricao
ao protagonismo dos movimentos sociais e sindicais na elaboragao
das ac¢Oes desta politica esta bem distante do cendrio em que foram
elaboradas as politicas anteriores.

Com muita clareza, € identificado o predominio do
agronegocio, disputando os recursos publicos. A evidéncia desta
disputa é a incorporacdo da formacao profissional concebida pela
agricultura industrial, representada pelo PRONATEC Campo.
Contudo, apesar desta contradigao dentro do Programa, ele teve
uma conquista significativa no que diz respeito a formacao de
educadores do campo, por meio da ampliacao de politicas com tal
finalidade, considerando a concepcao que os movimentos sociais
apresentam em favor do Programa de Apoio a Formagao Superior
em Licenciatura em Educa¢ao do Campo — (PROCAMPO). (FONEC,
2012). Antevendo os desafios, Caldart (2004) chama atengao para
algumas questdes que perpassam as politicas de financiamento,
formacao de educadores e produgao de materiais didaticos. Essas
questOes sao extremamente necessdrias no processo de construgao
da educagao do campo. Segundo (Caldart, 2004, p. 16),

Nao se trata de ‘inventar’ um idedrio para a Educacdo do Campo; isso nao
repercutiria na realidade concreta. O grande desafio é abstrair das
experiéncias e dos debates, um conjunto de ideias que possam orientar o
pensar sobre a pratica de educagao da classe trabalhadora do campo; e,
sobretudo, que possam orientar e projetar outras praticas e politicas de
educagao.

Consideragoes finais

Vale destacar que, apesar dos significativos avangos nas
legislagdes educacionais voltadas para a educagao do campo, a
realidade das escolas situadas, nessas dreas, permanece
alarmantemente precaria. As politicas e agdes implementadas estao
em diferentes estdgios de desenvolvimento, refletindo um
panorama desigual. Enquanto algumas dessas agendas ja estavam
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incluidas em instrumentos normativos relacionados a educacao,
como a Educacdo Escolar Indigena e a Educacdo Ambiental, que,
embora importantes, ndo abarcam a totalidade das questdes que
permeiam a educagdo rural, outras areas, como as Relac¢oes Etnico-
Raciais e a Educagao do Campo, ainda se encontram em estagios
iniciais de discussao e desenvolvimento tedrico-instrumental.

Diante desse contexto multifacetado, torna-se imperativo
defender a constru¢dao de uma politica nacional de educagao do
campo que se baseie em um didlogo efetivo com as diversas esferas
da gestdao do Estado, bem como com os movimentos e organizagdes
sociais que atuam no campo brasileiro. Essa politica deve considerar
eixos orientadores fundamentais, como a valorizagao da diversidade
étnico-cultural, o reconhecimento do direito a diferenga, a promogao
da cidadania e a construcao de uma base epistemoldgica que busque
superar a dicotomia entre campo e cidade. Essas agdes poderiam
implicar no fortalecimento da educagao do campo, e nela, os
movimentos sociais, a seguranga alimentar, o desenvolvimento
sustentavel e a agroecologia (Bicalho, 2017).

Ademais, ¢ essencial que a luta por uma educagdo do campo
transcenda o que esta prescrito na Constituicao de 1988, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢ao (LDB), na Lei n® 9.394/96, no
PRONERA, nas Diretrizes Operacionais, no PROCAMPO, no
Decreto Presidencial, ao final do governo Lula e no
PRONACAMPO. Essa luta deve ser fundamentalmente constituida
pelos atores diretamente envolvidos, que trazem consigo suas
praticas educativas cotidianas, experiéncias vividas e necessidades
reais. Portanto, a materializacao de politicas e a¢des voltadas para
a educacao do campo deve ser efetiva e sensivel as peculiaridades
das intimeras localidades desse vasto territdrio nacional.

E imprescindivel que esse debate enfrente, com urgéncia, o
individualismo e o voluntarismo que, muitas vezes, permeiam as
discussoes, evitando que as boas intengdes se transformem em um
mero acimulo de palavras eloquentes, distantes das realidades
vividas por aqueles que habitam o campo. E fundamental reafirmar
que as politicas publicas especificas reivindicadas pelo movimento
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da educagado do campo tém sua génese e sustentacdo no
protagonismo das organiza¢Oes e movimentos sociais camponeses.
A medida que se eleva a consciéncia do povo sobre seus direitos,
novas politicas publicas sao exigidas e, assim, se justifica o fato de
serem 0s movimentos sociais os mais engajados nessa luta, uma vez
que “sdo esses movimentos os grandes educadores coletivos da
nova consciéncia politica dos direitos” (Arroyo, 2004, p. 60).

Portanto, o fortalecimento da educagao do campo deve ser nao
apenas uma aspiragdo, mas um compromisso coletivo que visa
transformar a realidade e garantir que todos tenham acesso a uma
educagao de qualidade que respeite e valorize suas identidades e
saberes. Essa transformagao é essencial para a constru¢ao de uma
sociedade mais justa e equitativa, onde a educacao do campo seja
verdadeiramente reconhecida como um pilar fundamental para o
desenvolvimento social e sustentavel.
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Precarizacao do trabalho docente e comprometimento
da gestao democratica no municipio de
Duque de Caxias

Marcelo Ramos dos Santos
José dos Santos Souza

Introducao

A andlise aqui apresentada € um excerto dos resultados da
pesquisa que originou a Dissertacdo de Mestrado, intitulada
Contradicoes na Escolha de Diretores Escolares: um estudo comparativo
entre duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias (R])
(Santos, 2023). A pesquisa se desenvolveu de forma integrada ao
projeto de pesquisa intitulado “Novos Modelos de Gestao de
Sistemas Publicos de Ensino e Precariedade do Trabalho Docente:
um estudo sobre o impacto do modelo gerencial na dindmica do
trabalho escolar” (Souza, 2019), desenvolvido no ambito do Grupo
de Pesquisas sobre Trabalho, Politica e Sociedade (GTPS), da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. Posteriormente, por
ocasido da realizagdo da disciplina “Novas Morfologias do
Trabalho no Brasil e as suas Expressdes na Educagao”, do Programa
de Poés-Graduacdo em Educacdo, Cultura e Comunicagao
(PPGECC), da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]),
no 1¢ semestre de 2024, foi possivel enriquecer as reflexdes.

Objetivamos demonstrar como a precarizagao do trabalho
docente, na Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias
(RMEDC), contribuiu para sabotar o embrido de gestado
democratica que vinha sendo construido na mesma rede de ensino.

No inicio de 2016, a Secretaria Municipal de Educagao de
Duque de Caxias/R] (SMEDC) deu posse as primeiras dire¢oes
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escolares eleitas — e ndo mais nomeadas a revelia de consulta a
comunidade escolar — comprometendo-se em criar meios para o
exercicio de suas atividades. No entanto, além do aprofundamento
da precariedade do trabalho docente, ao final daquele ano,’ o
compromisso assumido pela SMEDC nao se efetivou.

Naquela ocasiao, havia expectativa por parte dos profissionais
da educagao da RMEDC de que ela estivesse diante de um cenario
de mudangas na organizac¢ao e no funcionamento das escolas, de
acordo com a perspectiva da tao almejada gestdo democratica da
escola, pautada no principio de participagdo auténoma dos
segmentos escolares (docentes, discentes, pais/responsadveis e
representantes comunitdrios), na gestdao administrativa, financeira
e pedagogica das escolas. Acreditava-se que dali em diante as
escolas passariam a funcionar melhor e de forma mais democratica.

Em 2016, por ocasiao da data-base,? o Ntuicleo Duque de Caxias
do Sindicato Estadual de Profissionais da Educac¢do do Rio de
Janeiro (SEPE-RJ/Nucleo Duque de Caxias) reuniu em assembleia

! Ao observarmos os dados do Centro Estadual de Estatisticas, Pesquisas e
Formagao de Servidores Publicos do Rio de Janeiro - CEPER], tabela PIB municipal
2002-2019, percebemos que entre 2013 e 2016, o PIB per capita de Duque de Caxias
apresentou variagdo média positiva de 14,63%. Em 2017, percebeu-se variacdo
anual negativa de - 1,98% e, em 2018, - 0,95%. Em 2019, voltou apresentar variagao
positiva de 7,75%. Na mesma tabela, os dados de Impostos sobre Produtos
indicam que entre 2011 e 2015, o crescimento médio anual foi de 8%. Em 2016,
ocorreu uma variagao negativa de - 1,29%. No periodo de 2017 até 2019, a variagao
média anual foi 7,14%. Acreditamos que o governo municipal aproveitou a
oportunidade de recuo econdmico expresso nas taxas de PIB Per Capita e Impostos
sobre Produtos, em periodos especificos, para avangar na retirada de direitos dos
servidores de forma permanente, conforme pode ser identificado nas Leis
Municipais n° 2.856/2017 e n°® 2.966/2019.

2 Conforme a Lei Municipal n® 1070/1991 (PMDC-R], 1991), que institui o Plano de
Carreira do Municipio de Duque de Caxias, Art. 22, inciso II, a data-base ocorrera
nos meses de maio e novembro de cada ano. Ou seja, como resultado de conquistas
politicas dos profissionais da educagdo, nos periodos acima indicados devem
ocorrer negociagdes entre a PMDC e o SEPE/Duque de Caxias, para tratar da
corregao salarial e revisdao das condigdes de trabalho a serem especificadas em
documento proprio.
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sindical, os profissionais da educacao da RMEDC, mas as questoes
relacionadas as condi¢oes de trabalho dos novos diretores das
Unidades de Ensino (UEs) foram rechacadas como prioritarias para
a pauta de reivindicagdes daquele momento. Ainda, como parte
daquele contexto, ja havia rumores de que o governo municipal iria
endurecer as negociacdes com o SEPE-R]/Nucleo Duque de Caxias.

O Poder Executivo atuou inicialmente pela criacdo de
legislagao de implantacdo da gestao democratica, como forma de
credenciar o municipio ao recebimento de verbas federais,
conforme indicado na Meta 19 do Plano Nacional de Educagao
(PNE) 2014-2024. Por outro lado, a0 mesmo tempo em que se
articulou com o Poder Legislativo municipal para regulamentar a
gestdo democratica, por esses mesmos mecanismos, criou leis que
implicaram a precarizacao do trabalho docente e enfraqueceram a
luta organizada da categoria representada pelo SEPE-RJ/Nucleo
Dugque de Caxias.

Nesse sentido, elegemos como objeto de andlise, o confronto
entre o processo de regulamentagao da escolha de diretores
escolares na RMEDC, entre 2015 e 2019, e a promulgacdo de leis
que precarizaram o trabalho docente nessa rede de ensino.

Esse quadro revela contradicdes que, para serem
compreendidas, demandam a contextualizagdo sdcio-histdrica:
uma interrelagdo de circunstancias que leve em consideragao as
condigoes da recomposicdo burguesa diante da crise do capital e
sua articulagao com as politicas educacionais.

Crise organica do capital, recomposicdo burguesa e precarizacao
do trabalho

Decorridos mais de 50 anos, do inicio da crise organica do
capital, com manifestagdes estruturais - queda das taxas de
acumulacao — e superestruturais - faléncia do Estado reprodutor do
capital e provedor de servigos sociais —, a burguesia efetivou
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medidas de recomposicao visando a superacao da crise. Sobre as
acoes executadas no plano estrutural, podemos afirmar que:

[...] essa recomposigao burguesa tem intensificado ainda mais a precariedade
do trabalho e da vida humana, caracterizando-se talvez como a mais
perversa ofensiva do capital contra a classe trabalhadora. No Brasil, assim
como em boa parte do mundo capitalista, esta conjuntura traz como
principais consequéncias: o desemprego estrutural; o combate a livre
organizacao coletiva dos trabalhadores; a desregulamentagao dos direitos
trabalhistas; a terceirizacdo, a instituicdo do banco de horas, a
regulamentagdo do trabalho intermitente; a proliferacdo do trabalho
informal, do trabalho part-time, do trabalho em domicilio ou do que alguns
tedricos vém chamando de ‘uberiza¢ao’ do trabalho (Souza, 2020, p. 321).

Neste sentido, deve-se destacar que a terceirizagao, a
informalidade, a flexibilizacdo e a intermiténcia, sao manifestacoes
sofisticadas do processo de corrosao da protecao do trabalho.
Depois de intensas lutas ao longo do processo histdrico, a classe
trabalhadora tem observado a sublimagdao de suas conquistas.
Percebe-se a emergéncia de tipos de relagoes trabalhistas que
mascaram o assalariamento e o controle dos trabalhadores. Sao
exemplos: a uberizagio; o zero hour contract e os vouchers.

Observe-se que o fendmeno da wuberizagio tem provocado
alteragOes, tanto nas formas de producdo quanto nas relagdes de
trabalho existentes, no interior dos diversos ramos da produgao
econdmica. Segundo Antunes (2020, p. 15): “A uberizagdao ¢ um
processo no qual as relagdes de trabalho sdo crescentemente
individualizadas e invisibilizadas, assumindo, assim, aparéncia de
‘prestacao de servigos’ e obliterando as rela¢des de assalariamento
e de exploracao do trabalho”.

O zero hour contract é um tipo de relagao de trabalho que
nasceu no Reino Unido e se expandiu pelo mundo. Nesta
modalidade, os trabalhadores e trabalhadoras ficam a disposigao
de uma “plataforma” e aguardam serem acionados. Antunes (2020,
p. 16), descreve assim a condicao desses trabalhadores: “Eles e elas
ficam a espera de uma chamada por smartphone e, quando a
recebem, ganham estritamente pelo que fizeram, nada recebendo
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pelo tempo que ficaram esperando”. A expansao do trabalho online
e uso dos aplicativos tém feito crescer enormemente ampliacao do
zero hour contract, nos mais diversos ramos e atividades
econOmicas, sobretudo, do setor de servicos, como: médicos,
enfermeiros, trabalhadores do care (cuidadoras de idosos, criancas,
doentes, portadores de necessidades especiais etc.), motoristas,
eletricistas, advogados, servicos de limpeza, consertos domésticos,
entre outros (Antunes, 2020, p. 16).

Percebe-se semelhanca entre o sistema Uber e o zero hour
contract, pois os custos necessarios a subsisténcia das trabalhadoras
e dos trabalhadores e a manutengao dos equipamentos costumam
ocorrer por conta destes. Em outras palavras, os trabalhadores e
trabalhadoras além de submeterem sua forca de trabalho, também
arcam com os meios de producao. Por sua vez, o capital,
representado pelos “aplicativos”, se apropria do trabalho, oriundo
de relagdes sociais de produgao desregulamentadas. No caso do
sistema Uber, a subordinagdo do trabalho ao capital é ainda mais
grave. A principal diferenca entre o zero hour contract e o sistema
Uber é que, neste ultimo, “motoristas”, ao se recusarem as
solicitagOes, correm o risco de serem demitidos. A relacao de
trabalho é, entdo, ainda mais evidente (Antunes, 2020, p. 16).

Outro tipo de labor precario é o de vouchers. Esta modalidade
de trabalho ocasional se desenvolveu na Italia, até 2017, e foi
conceituado da seguinte maneira: “[...] ¢ assim denominada porque
os assalariados recebiam wvouchers pelas horas de trabalho
realizadas e podiam troca-los pelo equivalente monetario, segundo
o saldrio-minimo legal pago por hora trabalhada” (Antunes, 2020,
p. 16). Nao raro, verifica-se que nessa modalidade, certos trabalhos
sao remunerados “por fora”, por um valor inferior ao pagamento
oficial por vouchers. Poderia ser considerado como uma espécie de
“precarizacao do trabalho precario”.

Embora, estejamos vivenciando a intensificagao do avango do
capital sobre o trabalho, movimentos de resisténcia ocorrem e
demonstram que a superexploragao so pode ser barrada a partir da
organizacdo e luta da classe trabalhadora. Neste sentido, deve-se
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destacar os movimentos de resisténcia, conforme aponta Antunes
(2020, p. 17): “A tentativa de greve mundial dos motoristas da Uber,
em maio de 2019, demonstrou que aquilo que parecia o paraiso do
trabalho precarizado comegou a desvanecer, de modo que os
caminhos da confrontagdo tendem a se ampliar nos préximos anos”.

Um ponto comum entre as diferentes formas de acumulagdo do
capitalismo financeiro, neste inicio de século, tem sido o uso das
tecnologias de informagao e comunicagao (TICs). A centralidade
dessas tecnologias, como meios de extracdo de mais-valia,
combinada a fluidez, tem permitido que a precarizacdo permeie
todos os ramos e setores da economia, sobretudo, o de servigos. Essa
realidade tem configurado o que a literatura da &rea vem
denominando de Industria 4.0, devido assim ter sido denominada
na Alemanha em 2011, quando boa parte da literatura critica
apontava que a Industria 4.0 provoca efeitos mais nocivos para o
mundo do trabalho. O fato é que a logica empresarial caminha para
o total controle digital, expandindo e ampliando ainda mais os
processos produtivos em termos de automatizagao e robotizagao.
Sobre suas consequéncias, Antunes (2020, p. 18) destaca:

A principal consequéncia da industria 4.0 para o mundo do trabalho sera a
amplia¢ao do trabalho morto, [...] tendo o maquinario digital - a “internet das
coisas’, a inteligéncia artificial, a impressora 3D, o big data etc. - como
dominante e condutor de todo o processo produtivo, com a consequente
reducdo do trabalho vivo, viabilizada pela substituiciao de atividades
tradicionais e mais manuais por ferramentas automatizadas e robotizadas,
sob o comando informacional-digital.

Todavia, ja se percebe que, se por um lado, a Industria 4.0
diminuird ainda mais a demanda por trabalho vivo, ndo se pode
decretar sua extingao, visto que, ontologicamente este tiltimo ainda
€ necessario para reproducao do capital. Além disso, a expansao do
trabalho morto e da precarizacao do trabalho, nos paises centrais
do capitalismo, acaba por demandar trabalho vivo nos paises
periféricos, ainda que mais precarizado. O fato é que, em escala
global, caminhamos para o cendrio abaixo descrito:
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Como consequéncia dessa nova empresa flexivel, liofilizada e digital, os
intermitentes globais tendem a se ampliar cada vez mais, uma vez que o
processo tecnoldgico-organizacional-informacional eliminard de forma
crescente uma quantidade incalculavel de forga de trabalho, a qual se tornara
supérflua e sobrante, sem empregos, sem seguridade social, sofrendo riscos
crescentes de acidentes e morte no trabalho, sem nenhuma perspectiva de
futuro (Antunes, 2020, p. 19).

Do ponto de vista da classe trabalhadora, a onda corrosiva e
destrutiva conduzida pelo capital s6 poderd ser barrada a custa de
muita organizagao e luta. Exemplos de resisténcia ja se manifestam,
como: o "San Precdrio", em Mildo e o "Clash City Workes", em outras
cidades da Italia; mas também, em Portugal e mesmo no Brasil
(Antunes, 2020, p. 21-23). Mas é fundamental que as organizagdes
sindicais compreendam a necessidade de dialogar e acolher as
trabalhadoras e trabalhadores do precariado digital. A construgao
da unidade da classe trabalhadora com suas diversas fragoes é um
passo fundamental, conforme afirmacao de Antunes (2020, p. 23):

Um dos primeiros desafios dos sindicatos e dos movimentos sociais de classe
é compreender a nova morfologia do trabalho, com sua maior
complexificacdo e fragmentacao: uma classe trabalhadora que se reduz em
varios segmentos e se amplia em outro simultaneamente, que é muito mais
segmentada, heterogénea, com clivagens de género, raca e etnia, acarretando
fortes consequéncias em sua agao concreta, em suas formas de representacao
e organizagao sindical.

De forma organica, a0 mesmo tempo em que foram efetivadas
acdes de recomposigao burguesa, no plano estrutural, também
foram empreendidas outras, de dimensao superestrutural. A
burguesia implantou medidas visando redefinir a relacao do
aparelho de Estado com a sociedade. As a¢des implementadas
produziram mudangas que:

[...] se materializaram na hegemonia do modelo neoliberal de regulacao
social minimamente suavizado pela Terceira Via, o que implicou a
redefinicdo do papel do Estado e de sua relagdo com a sociedade civil. A
‘marca registrada’ desse modelo de regulagao social € a critica ferrenha ao
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modelo do Welfare State e a apologia ao Estado Minimo e ao ‘protagonismo
social’ como atributos dos sujeitos individuais e coletivos que compdem a
sociedade civil. Seus principais efeitos sao a racionalizacdo de gastos
publicos com politicas sociais, implementagdo de parcerias entre instituigdes
publicas e privadas para tratamento das questdes socioecondmicas e
reconfiguragao dos mecanismos de mediacao do conflito de classes (Souza,
2015, p. 279-280).

Como parte da reforma do Estado, com vista na racionalizagao
e redirecionamento do uso do fundo publico, é também
implementada ampla reforma gerencial® do aparelho de Estado.
Nesse aspecto,

[...] o gerencialismo fundamenta a acao de gerenciar, de administrar a partir
de valores neoliberais que agregam pragmatismo, tecnicismo, controle e
premiagao/punigao — responsabilizacdo (accountability) — a fim de que se
obtenham os resultados estabelecidos para obtengao-maximizagao do lucro
(mais-valia) e manutengao-reproducao do status quo burgués (Veiga, 2017, p.
253-254).

No campo da gestdo educacional, os governos tém
implementado agdes no sentido de promover a garantia da
qualidade e produtividade do trabalho escolar, segundo a

3 O termo “Gerencialismo” tem sido utilizado na literatura da area de Ciéncias
Humanas, para fazer referéncia a “Nova Gestdo Piiblica” que, por sua vez,
corresponde a versdao em inglés “New Public Management”. [...] Assim, o difuso
termo “Nova Gestio Publica” assumiu na literatura variantes tais como:
“gerencialismo”, “Novo Gerencialismo”, “Nova Geréncia Publica”, “Geréncia
Baseada no Desempenho” ou “Reforma Gerencial”, dentre outros. [..] Seu
proposito € instituir um novo modelo de administragdo publica com foco em
resultados. Nessa perspectiva, para a obtencao de melhores resultados, o
gerencialismo toma como referéncia a ideia de accountability, ou seja, a ideia de
que a administragdo publica deve pautar-se pela responsabilidade social,
imputabilidade e obrigatoriedade de prestagao de contas a populagao. Tudo isso
se daria por meio de estratégias de mensuracao de resultados do servigo prestado,
de modo a permitir o calculo preciso da satisfagao dos clientes por intermédio de
indices estabelecidos a priori, segundo critérios da Lei de Mercado, tendo como
pressuposto um conjunto de metas estabelecidas pelos governantes, segundo
critérios tecnocraticos (Souza, 2017, p. 182 - 183).
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perspectiva mercantil, com estratégias de controle de resultados e
racionalizagao dos recursos humanos e materiais consonantes com
o gerencialismo. Nao obstante, segundo a perspectiva do capital,
estas a¢cdes nao podem ser realizadas sem que exista tolerancia ou
até um movimento, no qual os usudrios do servigo (responsaveis e
estudantes) e os prestadores do servigo (professores e demais
servidores escolares) se vejam como participes nessa empreitada,
por meio do consentimento ativo.

Nessa perspectiva, como parte da estratégia gerencialista, é
necessdrio acionar mecanismos de participacdo, de modo a
ressignificar a propria gestdo democratica com agdes
governamentais que garantam: 1) a consulta as comunidades para
escolha de diretores de UEs; 2) a obrigatoriedade de funcionamento
de Conselhos Escolares, como 6rgaos de participacao e fiscalizacao
da gestao escolar; 3) a livre organizagao estudantil e instituicao de
grémios; 4) o livre acesso a informacao e participacao de pais, maes
e responsaveis na pratica escolar. Essas sdo algumas das a¢des que
antes eram pauta de reivindicagdo dos movimentos sociais
organizados, especialmente o sindical, bem como de especialistas
em educacao. Todavia, agora sao ressignificados pelo capital, no
contexto da reforma gerencial dos sistemas publicos de ensino,
tendo a accountability sua principal referéncia.

Parece claro que o fendmeno da precarizagao do trabalho e da
redefinicao da relagdo entre o aparelho de Estado e a sociedade
engloba, também, o trabalho docente. Apesar de terem se
manifestado inicialmente em ramos do setor de servigos privados
menos qualificados, a tendéncia é que fendmenos como a
terceirizacdo, a informalidade, a flexibilizacdo do trabalho e a
intermiténcia provoquem consequéncias em todos os tipos de
trabalho e maneiras de se viver em sociedade, inclusive, no
trabalho docente. Afinal, as estratégias gerencialistas tém como
meta racionalizar os custos com servigos publicos, de modo a
garantir o redirecionamento do fundo publico em favor do grande
capital. Quando esse movimento se da na gestdao dos sistemas
publicos de ensino, a tendéncia é que as mesmas estratégias de
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superexploragao do trabalho e redugao do trabalho vivo se estenda
também para o cotidiano escolar.

Gestao democratica e precarizacao do trabalho docente na Rede
Municipal de Ensino de Duque de Caxias (RMEDC)

Ainda que devamos ponderar que a partir da Constituigao
Federal de 1988, ocorreram avangos politicos significativos, como
por exemplo, a introducdo do principio da gestao democratica da
Educacao, além da concessao aos municipios de relativa autonomia
para formulagdo e regulamentacdo de suas politicas educacionais,
por outro lado, também se manifestou severa ofensiva do Bloco no
Poder sobre a gestao educacional, no sentido de conduzi-la
segundo os principios da “Nova Gestao Publica”, uma estratégia
fundamental do projeto neoliberal de reorientar a relagdao entre o
Estado e a sociedade e reorientar o uso do fundo publico.

Nesse aspecto, mesmo considerando a mobilizagdo dos
profissionais de educagdo de Duque de Caxias, por meio do SEPE-
RJ/Nucleo Duque de Caxias, acreditamos que a publicagdo de
normas regulando as consultas para escolha de diretores e a gestao
democratica, nas unidades de ensino da RMEDC, se manifestaram
a reboque da promulgacao da Lei n° 13.005/2014, que aprovou o
Plano Nacional de Educagao 2014-2024, com destaque para a Meta
19 que estabeleceu:

Assegurar condig¢des, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivagao da gestao
democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das
escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto
(Brasil, 2014, p. 1).

Ressalte-se ainda, que consta como estratégia indicada para o
alcance da referida meta o seguinte:

19.1) priorizar o repasse de transferéncias voluntarias da Unido na area da
educagdo para os entes federados que tenham aprovado legislacao especifica
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que regulamente a matéria na area de sua abrangéncia, respeitando-se a
legislagao nacional, e que considere, conjuntamente, para a nomeagao dos
diretores e diretoras de escola, critérios técnicos de mérito e desempenho,
bem como a participacao da comunidade escolar (Brasil, 2014, p. 1).

No contexto de uma correlacao de forcas relativamente
favoravel aos educadores do municipio, naquele periodo, em 2015,
o prefeito Alexandre Cardoso (mandato de 2013 a 2017) sancionou
o Decreto Municipal n® 6542/2015, que permitiu a realizagdo das
primeiras elei¢des para diretores e vice-diretores, na RMEDC
(PMDC-RJ, 2015). Dois anos mais tarde, como parte da evolugao
desse mesmo processo de elaboragao e demanda dos profissionais
de educagao da RMEDC, o novo prefeito sancionou a Lei Municipal
n® 2864/2017 (PMDC-R], 2017), que passou a regular a gestao
democratica da educacao na RMEDC. Contraditoriamente, esses
primeiros diretores e vice-diretores escolhidos, com base em
processos de consulta as comunidades, foram surpreendidos com
a reducao das gratificagdes para o exercicio dos cargos/fungdes.
Mais uma vez, temos um fato que expressa a submissao da gestao
escolar e da propria consulta para escolha dos diretores aos ditames
do Poder Executivo representado pela SMEDC.

A posse das diretoras decorrente de consultas as UEs, ao
contrdrio de certa expectativa inicial da categoria docente, nao
desencadeou melhoria das caréncias e precariedades no trabalho
escolar, tampouco, os processos de consulta as comunidades
significaram mudancas no que se refere a gestao democratica das
UEs. As reages dos segmentos escolares frente as dificuldades
enfrentadas pelas dire¢des foram predominantemente no sentido
de se adaptar e buscar solugdes frageis para conviver com as
dificuldades. Sao poucos os relatos de UEs que se articularam para
cobrar junto a SMEDC o atendimento de demandas com objetivo
de enfrentar as contradi¢des vivenciadas na gestao das escolas. O
avango do Bloco no Poder no sentido de implementacao de duras
medidas de ajuste neoliberal, tanto em escala nacional quanto
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municipal, enfraqueceram a organizacdo e resisténcia dos
profissionais de educagao de Duque de Caxias.

Em 2019, o Poder Executivo municipal cogitou interromper as
consultas as comunidades para escolha de diretores e, diante da
resisténcia manifestada, passou a sabotar o processo. Dessa forma, a
acao recente da prefeitura foi no sentido contrario a perspectiva
manifesta em documentos dos organismos internacionais em relagao
a gestao democratica das escolas, bem como as reivindica¢des dos
trabalhadores da educagdao, no que se refere a realizacdo das
consultas as comunidades escolares para escolha de diretores.

O processo de destruigao do embridao de gestao democratica
na RMEDC nao se deu apenas pelas manobras governamentais por
meio de retardo no calenddrio para constituicio de Comissao
Eleitoral Geral (CEG), responsavel pela elaboracao do edital da
consulta; ou mesmo, pela tentativa da Secretaria de Educacdao em
reconduzir as diretoras aos cargos em 2019. Além dessas medidas,
o poder executivo atuou também para enfraquecer a organizagao
dos profissionais de educagao e seu 6rgao de representacao
sindical, o SEPE-RJ/Duque de Caxias.

Nesse processo ocorrido em Duque de Caxias, revelou-se a
estratégia de combinar a¢des no sentido de retirar direitos dos
trabalhadores da educa¢dao, como meio de minar a implantagao da
gestdo democratica na RMEDC, segundo a perspectiva dos
interesses populares e democraticos. O governo municipal
respondeu a demanda imposta pelo PNE 2014-2024, de implantagao
da gestdao democratica, todavia aproveitou o contexto das
contrarreformas mais recentes no mundo do trabalho e a hegemonia
do receituario neoliberal para desestruturar os primeiros passos que
vinham sendo dados no sentido de implantagdo da real gestao
democratica, nas unidades escolares da RMEDC.

O atraso nas remuneragdOes mensais entre 2016 e 2020, a
promulgacao da Lei Municipal n°® 2.856/2017 (PMDC-R], 2017) e da
Lei Municipal n° 2.966/2019 (PMDC-R], 2019), que retiraram ou
restringiram direitos dos servidores publicos municipais, inclusive
educadores, além de medidas como o cancelamento de licengas
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sindicais e a negativa do governo em realizar o desconto em folha
de pagamento da contribuicao sindical dos filiados, com a
respectiva transferéncia financeira para o SEPE-RJ/Duque de
Caxias, contribuiram para fragilizagao das condi¢des de trabalho e
enfraqueceram o poder de luta organizada da categoria.

Poder-se-ia imaginar que os profissionais estatutdrios da
RMEDC nao seriam atingidos pelo processo de precarizagao em
curso no mundo do trabalho. No entanto, o que se verifica no
periodo atual é que, de uma maneira ou de outra, a precarizagao
avanga para todos os ramos de atividades do servigo publico,
conforme aponta Silva (2020, p. 12):

O trabalhador pode perfeitamente estar precarizado, ainda que submetido a
relagdes de empregos formais. Os cargos efetivos que compdem a carreira
publica sdo preenchidos por concurso, mas isso ndo significa que a condigao
do exercicio do trabalho nao seja precarizada. A precariedade, em sua forma
extrema, é a marca distintiva do momento de acumulacdo flexivel e é o
principal indicador da ampliagao da condicao de proletariedade.

A qualidade do emprego ndo se da apenas pela forma do
vinculo empregaticio (formal, informal ou mesmo, estavel ou
temporario), mas principalmente pelo ambiente sociometabdlico
que se instala no ambiente de trabalho. Ou seja, é preciso considerar
como se relacionam, como se da o modo de vida dos trabalhadores,
a partir das condi¢oes determinadas pelo emprego assalariado.

Diante dessa ofensiva do Bloco no Poder, a posi¢ao dos
profissionais de educagao, envolvidos no processo, apresenta-se de
maneira contraditoria. Uma parte dos profissionais de Duque de
Caxias que atuam nas escolas tem manifestado reagdes de resiliéncia,
de adaptar sua conduta e produzir alternativas tolerantes, que
possibilitem atenuar os efeitos dos obstaculos enfrentados. Outra
parte, aparentemente menor, aponta sua reagao no sentido de
questionar, de se dirigir até a Secretaria Municipal de Educagao de
Duque de Caxias (SMEDC) ou a Prefeitura Municipal de Duque de
Caxias (PMDC), para protestar contra as precarias condicdes de
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trabalho, de funcionamento das unidades de ensino e da fragilizagao
das consultas as comunidades para escolha de diretores.

Dois outros fatos tém prejudicado ainda mais a condi¢ao dos
profissionais de educagdo da RMEDC. O primeiro manifesta-se na
circunstancia de que, desde 2015, ndo ha reajuste salarial dos
profissionais de educagao dessa rede de ensino. Na maioria das
vezes, 0 governo municipal sequer recebe a diregao sindical para
tratar da data-base. O segundo fato decorre do crescimento dos
contratos tempordrios de profissionais da educacgao para suprir
demandas das UEs. Em varias delas, o nimero de profissionais da
educagdo com contratos temporario € maior do que de estaveis. A
rotatividade ¢ cada vez maior, prejudicando o trabalho
pedagogico. Nesse sentido, concordamos com Silva (2020, p. 10), ao
afirmar que:

Em relagao aos docentes, ser estavel, sem davida alguma é uma conquista
comparada as situagdes expostas, de instabilidade profissional e
precariedade advinda de outras formas de contratagdo. Também
consideramos que o vinculo efetivo do professor é fundamental para o
processo de formagao continuada, motivagdo e pertencimento que torna a
carreira docente portadora de sentido. Além disso, a aprovagao em concurso
publico é um fator importante para a constituicao da identidade docente,
uma vez que proporciona certa estabilidade, permanéncia no cargo e a
possibilidade de livre associacdo organizativa.

Infelizmente, percebe-se que, paulatinamente, a mobilizagao
dos profissionais da educagao em torno do sindicato e sua resisténcia
ao ataque do governo perdeu forga e as atividades convocadas pelo
SEPE-RJ/Duque de Caxias foram perdendo adesdo. Esses fatos
evidenciam que a participacao e a mobilizagao da categoria, nos anos
anteriores, estiveram mais direcionadas para o atendimento de
demandas corporativas imediatas, como as remunera¢des ou
condigoes de trabalho e de funcionamento das UEs.
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Consideragoes finais

Concluimos que, embora parte dos trabalhadores da educagao
disputem politicamente, € o Bloco no Poder no ambito municipal,
fracao da burguesia, que goza dos recursos advindos do controle
do aparelho de Estado e exercem a dominagao sobre a sociedade
no ambito local para realizacao de seus interesses.

Enquanto os profissionais de educacdo disputam o consenso
em torno de sua visao de gestao democratica e escolha de diretores,
o Bloco no Poder goza de consenso encouragado pela coer¢ao para
decidir, por exemplo, sobre a institui¢cdo ou ndo da Comissao
Eleitoral Geral (CEG), publica¢ao do edital para inicio do processo
de consultas para escolha de diretores e, é claro, a propria
nomeacao (ato formal legal) daqueles que foram indicados pela
comunidade. Da mesma forma, detém poder para retirada de
direitos do professorado estdvel, congelamento salarial e
ampliagao do numero de contratagdes por tempo determinado.
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Avaliacdo educacional em larga escala como
condicionante da autonomia pedagogica da Rede
Municipal de Ensino de Duque de Caxias/R]

Viviana Gmach
José dos Santos Souza

Introducao

A partir dos anos 1990, sucessivas reformas educacionais
foram implementadas no Brasil, levando a redefinicio de
conteudos e da forma de estruturagao dos sistemas publicos de
ensino, provocando substanciosas mudangas na relagao entre o
Estado e a sociedade. De forma a atender a demanda popular
efetiva de formacao para o trabalho e a necessidade de
conformagao ético-politica, o Estado implementou uma suposta
“qualidade” no campo educacional que congregasse acesso ao
saber socialmente produzido e valorizacdo do capital, em
consonancia com a agenda neoliberal na educagao.

Sendo, os professores das redes publicas da Educacao Basica,
os formadores da futura classe trabalhadora do pais, tornar-se-ia
necessario o debate acerca da hegemonia do estado burgués, em
difundir saberes com interesse na formag¢ao humana pragmatica,
imediatista e interessada de novo tipo (Souza, 2016), e o papel
politico-ideoldgico desses educadores como mediadores desses
conhecimentos.

Nessa medida, o uso da autonomia pedagdgica estaria
intimamente ligado a atuagao ético-politica desses profissionais,
tornando a educacdo uma experiéncia contra-hegemonica, numa
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perspectiva de superacao da crise de superexploracao que
enfrentamos no campo do trabalho e de formagao humana.

Neste sentido, as Avalia¢des Educacionais em Larga Escala
(AELEs) passaram a cumprir funcdo reguladora na Educagao
Basica, visto que, para que essas avaliagdes possam ser aplicadas,
as normativas educacionais devem prescrever diretrizes em forma
de contetidos organizados em um curriculo minimo, estabelecendo
padrdo tnico em todo territério nacional, como uma espécie de
parametro de qualidade, conforme a perspectiva neoliberal
defendida por Mello (2005). Logo, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) passou a constituir roteiro cartesiano em
territorio brasileiro, “sugerindo” o que se deveria ensinar — por
faixa etdria e ano escolar — e como esses conhecimentos deveriam
ser sociabilizados — habilidades e competéncias —, cujo novo
receitudrio de formagao humana, cumpriria diretrizes imanente na
pedagogia politica do capital (Ramos, 2006).

Além disso, hierarquicamente, os planejamentos das
Secretarias de Educacdao (Federal, Estaduais e Municipais)
deveriam coadunar com as politicas governamentais, conforme o
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), que desde seu
advento, em 2007, passou a conduzir as politicas educacionais
brasileiras. O PDE é um plano executivo que promoveu uma
transformacao na avaliacdo da Educacao Basica, estabelecendo
conexdes entre avaliacdao; financiamento e gestdo, permitindo
ainda, o surgimento no sistema educacional do conceito da
responsabilizagio prevista no Indice de Desenvolvimento da

Educacao Basica (IDEB).
O IDEB tornou-se a conexao entre o trabalho docente, o
desempenho do aluno - na aquisi¢gio de competéncias e

habilidades previstos na BNCC — e a escola, dando as autarquias, a
possibilidade de intervirem na estrutura das unidades escolares
com a prerrogativa de implementarem expedientes, com vistas a
aquisicdo de maximo aproveitamento dos recursos — docentes, —
visando o alcance dos objetivos estipulados no PDE,
transplantando a légica administrativa de eficiéncia e eficacia para
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o campo educacional, precipitando o gerencialismo e a
accountability.

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o IDEB é considerado uma
ferramenta de incremento para as politicas publicas, indissociavel
do Sistema de Avaliagao da Educacao Basica (SAEB), pois:

o SAEB permite que as escolas e as redes municipais e estaduais de ensino
avaliem a qualidade da educagao oferecida aos estudantes. O resultado da
avaliacdo é um indicativo da qualidade do ensino brasileiro e oferece
subsidios para a elaboragao, o monitoramento e o aprimoramento de
politicas educacionais com base em evidéncias (INEP, 2022).

Todavia, segundo Souza, (2017), a maior inovagao do
gerencialismo ndo é a énfase dada a eficiéncia, mas sim no alcance dos
resultados, tendo como pressuposto um conjunto de metas
estabelecidas pelos governantes, segundo critérios tecnocraticos. Esta
afirmacao se ratifica na assertiva de Souza (2013, p. 168), ao constatar
que os resultados das AELEs ndo possuem valor pedagogico:

O que se observa como realidade nas escolas, ainda, é que mesmo apds o
recebimento dos relatérios de resultados elas continuam dispersas no
trabalho pedagogico que realizam, na expectativa de maiores explicagdes
sobre os resultados obtidos.

Ou seja, qual seria a utilidade de avaliagdes que nao se ocupam
em compreender o porqué os conteidos nao sao assimilados?
Afinal, a quem servem esses resultados? Para subsidiar nosso
debate, apresentaremos uma revisao da literatura cientifica,
referente aos impactos que as AELEs provocam no
redirecionamento do trabalho docente, a partir do levantamento
feito em cinco repositorios nacionais. Partimos do pressuposto de
que seria possivel estabelecer identidades entre as AELEs e as agoes
do estado avaliador, no contexto contemporaneo, marcado pela
hegemonia do receitudrio neoliberal.

Além disso, a fim de compreendermos os condicionantes —
ainda que fossem de ordem objetivas ou subjetivas — que as AELEs
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pudessem produzir na autonomia do trabalho pedagogico dos
profissionais da Educagao Basica, observaremos a experiéncia da
reforma gerencial operacionalizada na Rede Municipal de
Educagao de Duque de Caxias (RMEDC), no estado do Rio de
Janeiro, a partir dos resultados produzidos pelas AELEs, em
especial, do SAEB, como a manifestacao irrefutavel do controle
ideoldgico do trabalho pedagogico a servico do capital.

As Avaliacoes Educacionais em Larga Escala como resposta a
Crise do capital no campo educacional

As AELEs surgem no Brasil, a partir dos anos 1990, como fruto
de uma série de restruturagdes do modo de produgao que
acarretaram consequéncias para o campo social, cultural,
econdmico, ambiental, ético e educacional. A crise do modelo de
desenvolvimento taylorista-fordista, a partir dos anos 1970, — que
tinha no Estado keynesiano sua forma de regulagao social e no
fordismo, seu regime de acumulagdo — resultou num acumulo de
déficit pablico e desemprego estrutural.

Diante desta crise, a burguesia articulou sua ofensiva em busca
de recomposicdao de suas bases de acumulagao. Podemos citar,
como exemplo desta recomposicao, a alteracao da relacao entre o
Estado e a sociedade, com vistas a redefini¢do do uso do fundo
publico em beneficio do grande capital, em detrimento do
financiamento de politicas sociais para reprodugao da vida e
financiamento de bens e servigos sociais publicos.

No campo estrutural, podemos citar as medidas empresariais
para enxugar e flexibilizar o trabalho e a produgao,
desregulamentando as relagdes de producgdo, ampliando a
informalidade e promovendo novas relacdes de trabalho, como o
contrato tempordrio de trabalho, o trabalho por plataformas, o
trabalho intermitente etc. (Souza, 2015).

Neste contexto, as politicas educacionais sofreram profundas
transformagoes de modo que se adequassem ao novo modelo de
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desenvolvimento, estreitando mercados — nacional e internacional
— e, inserindo-se na nova perspectiva globalizada de sobrevivéncia
de capitais. Concomitantemente a isso, sucessivas reformas
educacionais passaram a condicionar investimentos e verbas da
educagao a agenda mundial que, por sua vez, regulava e fiscalizava
objetivos educacionais travestidos em perspectivas alinhadas a
valorizagao do capital, pois, “[...] nao podendo, portanto, ser
radicalmente revolucionaria, a alternativa burguesa se limita a um
reformismo gradual [...] (Bambirra, 2019, p. 186).

Em outras palavras, a renovagao dos conteudos curriculares e
das metodologias de ensino e aprendizagem na formacgao da classe
trabalhadora, passaram a ser condigao sine qua non para o progresso
industrial e tecnoldgico do pais. Tao logo, era necessario
reinstrumentalizar tecnologicamente a futura forca de trabalho,
quanto criar e manter mecanismos hegemonicos para a construgao
de um trabalhador/cidadao de novo tipo, subserviente e
conformado psicofisicamente para o novo modelo de
desenvolvimento que se forjava pela recomposi¢ao burguesa.

Segundo Mészaros (2006, p. 275), “A educagdo tem duas
fungbes principais numa sociedade capitalista: a producao das
qualificagdes necessdrias ao funcionamento da economia, e a
formacao de quadros e a elaboracdo de métodos para um controle
politico”.

Neste sentido, nao ha duvidas, de que as AELEs cumpririam
ambas as fungdes. Enquanto por um lado, o estado garantia a
formacao minima e necessdria para a formagao do cidadao de novo
tipo, com habilidades e competéncias necessdrias ao mundo do
trabalho contemporaneo, assegurado por métodos de controle para
certificar a “qualidade” da aprendizagem da classe trabalhadora;
por outro, possibilitaria a criagio de novos métodos de controle
politico do trabalho pedagogico, por meio da responsabilizacao e
contrarreformas educacionais.
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Revisao da literatura cientifica: pontos de convergéncia do debate
nacional

Em busca de compreender o debate acerca do SAEB,
especialmente, como essa temadtica abordava as possiveis
implicagdes das AELEs, no trabalho docente, realizamos um
levantamento bibliografico nos repositorios virtuais de maior
impacto na producao académica e cientifica da area de Educagao,
sdo eles: a Biblioteca Virtual da Associacao Nacional de Pods-
Graduagao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd); o indexador
Scientific Eletronic Library Online (SCIELO), na versao Brasileira; o
Indexador Nacional de Periédicos na Area da Educacio (Educ@),
da Fundacao Carlos Chagas; o DPortal de Periddicos da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES); e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD) do Instituto Brasileiro de Informac¢ao em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT).

O recorte temporal adotado para o levantamento desta
bibliografia foi o periodo de 1996 a 2022. Este recorte foi estabelecido,
tendo como referéncia o marco histdrico das reformas educacionais de
cunho neoliberal, como a promulgacdo da Lei n. 9.394/1996, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), que logo foi sucedida
pelo surgimento da Avaliagdo em Larga Escala (ALE).

Ressaltamos que este trabalho de levantamento da literatura sobre
o impacto do SAEB, no trabalho docente, se deu entre os meses de
janeiro e maio de 2022. Utilizamo-nos de palavras-chave e/ou termos de
busca, em um mapa conceitual, dividido em 3 eixos tematicos, sendo
eles: “SAEB”, “SAEB/Curriculo” e “SAEB/ Trabalho Docente” .

Ap0s definir os eixos tematicos, foi necessario selecionar os
termos de busca que nos levassem a identificacdo de textos
pertinentes a eles. O critério utilizado para selegao dos descritores
de busca se ratifica pela existéncia de terminologias e/ou palavras
comuns ao campo estudado, e ao referencial tedrico que o
fundamenta. Utilizamo-nos de 18 termos de busca afinados aos
respectivos eixos tematicos e ao objeto de estudo desta pesquisa.
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Dessa forma, pudemos coletar os dados nos repositorios
nacionais e decodifica-los, por meio de categorias analiticas ja
consolidadas no campo educacional, de forma a identificar com
maior clareza, as tendéncias do debate cientifico acerca do SAEB e as
possiveis implicagdes que pudessem produzir no trabalho docente.

Neste universo, foram levantados 1.090 trabalhos, dentre
artigos cientificos, trabalhos completos publicados em Anais de
eventos, Dissertacoes de Mestrado e Teses de Doutorado, dos
quais, 404 trabalhos cientificos faziam referéncia ao campo
analisado e estdo disponibilizados da seguinte forma: 64 Trabalhos
completos publicados em Anais cientificos; 200 Artigos; 100
Dissertagoes e 40 Teses.

No primeiro eixo tematico, foram agrupadas as producdes
cientificas que abordavam questdes relacionados ao SAEB. Neste
eixo, obtivemos o levantamento de 169 publica¢des distribuidas em
9 categorias de maior relevancia.

Tabela 1: Numero de produgdes cientificas levantadas pertinentes ao
Eixo Tematico SAEB, por categorias analiticas — 2022.

CATEGORIAS Ne
Regulacao Estatal 34
SAEB 28
Avaliacao em Larga Escala 25
Politicas Educacionais 24
Qualidade 19
Gestao Escolar a Partir do SAEB 12
Financiamento da Educacao 9
IDEB 9
Ranqueamento Institucional 5
Outros 4
TOTAL 169

Fonte: Elaboragao propria.

O segundo eixo tematico agrupava as produgdes cientificas
que abordavam questdes relacionados aos impactos que o SAEB
produzia no curriculo do ensino fundamental, distribuidas em 9
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categorias analiticas: Neste eixo, obtivemos o levantamento de 96
publicacdes pertinentes.

Tabela 2: Numero de produgdes cientificas levantadas pertinentes ao
eixo tematico Curriculo/SAEB, por categoria analitica - 2022

CATEGORIAS Ne
Reformas Educacionais e Burguesia 38
Curriculo e Hegemonia 16
Base Nacional Comum Curricular 12

Avaliagao Externa x IDEB
Curriculo e Avalia¢dao Externa

Contrarreforma do Estado

BNCC e Avaliacao Externa

Matrizes do Curriculo

TOTAL 96
Fonte: Elaboragdo propria.

N[O\ O

Por fim, o terceiro eixo tematico dizia respeito as produgdes
cientificas que abordam problemas relacionados ao SAEB e ao
trabalho docente, distribuidas em 8 categorias analiticas. Neste
eixo, obtivemos o levantamento de 139 publicac¢des pertinentes.

Tabela 3: Numero de produgbdes cientificas levantadas pertinentes ao
Eixo Tematico Trabalho Docente/SAEB, por categoria analitica — 2022

CATEGORIAS Ne
Accountability, Gerencialismo e Trabalho Docente 52
Formacao de Professor Competente/Novo Tipo 22
Reformas Educacionais e Trabalho Docente 13
Precarizagao do Trabalho Docente 13
Saeb e Implica¢des no Trabalho Docente 13
Subjetivacao do Trabalho Docente 9
Banco Mundial e Trabalho Docente 8
Politica de Valorizagao do Trabalho Docente 9
TOTAL 139

Fonte: Elaboracao prépria.
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A partir desta classificagao, foi possivel identificar com maior
precisao a literatura pertinente ao nosso campo de interesse, qual
seja: aquela que tratava das implicagdes que o SAEB produzia no
trabalho docente. Ao passo, que identificamos 13 trabalhos
cientificos que nos serviram de objeto de andlise para uma revisao
de literatura sobre o tema investigado.

Este conjunto de trabalhos estd disposto em 6 Artigos, 6
Dissertagoes de Mestrado e apenas 1 Tese de Doutorado. A seguir,
faremos uma andlise desta literatura com vistas a explicitar os
principais temas abordados e as tendéncias que o debate evidencia.

As 13 produgdes cientificas que abordavam as implicagdes do
SAEB, no trabalho docente, datam do periodo de 2009 a 2018, com
énfase no periodo de 2016 a 2018. Quanto a distribuigao geografica,
a Regiao Sudeste, deu origem a 9 produgdes; Regido Sul, a 2
produgdes e a Regidao Norte e Nordeste, a apenas 1 produgao cada.
Dessas, 12 produgdes cientificas foram originadas em institui¢des
de Ensino Superior publicas e apenas uma originada em instituicao
privada de Ensino Superior.

O primeiro ponto que esse conjunto de produgoes cientificas
tem em comum ¢é a tese de que, a partir de 1990, surgiam no Brasil
as politicas educacionais de avaliagao educacional. Supostamente,
as AELEs produziam informacdes relacionadas a qualidade do
ensino nas institui¢des educacionais brasileiras “[...] com a
justificativa de busca de melhoria no atendimento ao
cidadao/contribuinte, reduzindo mediagdes” (Oliveira, 2011, p.
129). Desta forma, configura-se uma politica de avaliacao que:

engloba diferentes programas, tais como o Sistema Nacional de Avaliac¢do da
Educacio Basica — SAEB, [...] a Prova Brasil e o Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica — IDEB. Em conjunto, estes sistemas, ao lado da
Avaliagao da Pés-Graduagao da Capes — o mais antigo sistema de avaliagao
do pais no setor da educagao — configuram um macrossistema de avaliagdo
da qualidade da educagao brasileira (Castro, 2009, p. 5).

Embora, seja amplamente divulgado no discurso oficial que as
AELEs sao um instrumento de melhoria da qualidade da educagao,
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essa estratégia estabelece um novo padrao na relagao entre Estado e
sociedade civil. Sabemos que a partir do resultado do IDEB, as
unidades escolares em todo o Brasil sao ranqueadas hierarquicamente
frente aos resultados obtidos. O formato de divulgagao destes
resultados estipula padrdes na autoimagem e questiona a eficiéncia
pedagodgica dos sujeitos envolvidos em um modelo perverso de
ampla concorréncia com fins de premiagao ou punigao.

Para Fernandes (2009, p. 121), observa-se que a ldgica das
AELEs implementadas, em nivel global, apresenta objetivos
distintos com “fungdes, formatos, propdsitos e formas de controle,
de acordo com as politicas educacionais dos diferentes paises e das
prioridades ou objetivos que definem”. Além disso, o autor aponta
ainda que esta logica cria padroes e efeitos na vida social, pessoal e
académica de estudantes e professores, no desenvolvimento do
curriculo, no que se ensina, em como se ensina, no que se avalia e
na credibilidade social dos sistemas educativos.

O segundo ponto se refere ao IDEB, uma iniciativa
governamental supostamente adotada com o objetivo de monitorar
a qualidade da Educagao Basica no ambito nacional. Todavia, este
expediente passou a exercer controle simbdlico sobre o trabalho
docente. Freitas (2013) denomina as AELEs como movimento
neotecnicista, onde a responsabilizagao, privatizacao e meritocracia
sdo eixos estruturadores da reforma empresarial, na educagao, e
imprimem wuma racionalizagdo nas praticas escolares em
concordancia com padrdes estipulados pelo mercado.

Ainda, ao que diz respeito a qualidade da educagao, segundo
Horta Neto (2007), em 1993, foi divulgado o Plano Decenal de
Educagio para Todos. Tal Plano previa uma série de agdes com o
objetivo de melhorar a educagdo brasileira. Dentre tais agOes,
destacava-se o desenvolvimento e a aplicacdo do SAEB, com o
objetivo de aferir a aprendizagem discente, o desempenho de
escolas de 1¢ Grau (Ensino Fundamental) e obter informagoes para
avaliagao e revisao dos planos e programas educacionais, com
vistas a qualidade da educacao.

230



Contudo, os mesmos resultados obtidos, por meio do SAEB,
produzem um efeito contrdrio no compromisso do Estado com a
qualidade da escola publica. Visto que, ocorre a transferéncia da
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso dos alunos ao longo do
processo educacional para o corpo docente e escolas. Isto estabelece
um cenario de falsa descentralizagdo, exonerando o Estado da
fungao prevista na Constituicao Federal de 1988, onde estabelece
que a educagao deve ser ministrada com base em sete principios,
dentre eles: “a garantia de padrao de qualidade”. Porém, vale
destacar que nenhuma legislagao complementar definiu qual seria
este padrao (Horta Neto, 2007).

Em razao disso, Souza (1998) nos esclarece que o debate,
acerca da qualidade da educacgao, oculta questdes de extrema
relevancia, como por exemplo, justificar a diferenciagdo dos
sistemas educacionais pelos ditames de mercado:

Na perspectiva neoliberal o discurso da qualidade tem a propriedade de
substituir o discurso da democratizagao. Por este enfoque, os sistemas
educacionais ndo enfrentam mais um problema de expansdao, mas um
problema de eficiéncia. E, de acordo com essa perspectiva, para pensar em
uma educagdo de qualidade deve-se pensar o préprio sistema escolar como
se o mesmo fosse um mercado articulando as duas questdes.

Neste sentido, a concorréncia possibilitada pelas AELEs,
disporia dos mecanismos necessarios para transformar o campo
educacional em um mercado, dando a cada familia a “liberdade de
escolha”, acerca das ofertas de ensino e metodologias que julgarem
mais adequada a educagao de seus filhos, com base no
ranqueamento IDEB que, supostamente, seria um parametro sobre
a qualidade educacional no pais.

O terceiro ponto seria a nova relagdo estabelecida entre o
Estado e a sociedade, traduzida nas prerrogativas de eficiéncia e
eficicia e de “responsabilizacdo” (accountability) presentes na
administragao gerencial. O gerencialismo estabelece a adogao de
uma politica de responsabiliza¢do por parte do Estado, onde os
resultados das avaliagdes externas aplicadas aos alunos sao
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utilizados como parametro por muitos drgaos gestores com fins de
premiacao ou punigao de institui¢des de ensino e de professores.

A visibilidade interna e externa de procedimentos adotados e resultados
alcangados é outra caracteristica do gerencialismo. Por meio da publicizagao
dos procedimentos e resultados, o gerencialismo sugere o efetivo controle
do processo e do produto, nao sé por parte dos servidores ptiblicos (efetivos
ou contratados), mas também pela populacdo em geral, a pretexto de
promover a participagdo e o controle social por parte dos usuarios (ou
clientes) do servigo publico (Souza, 2017, p. 183).

O quarto ponto que esses trabalhos destacam sdo as condigoes
do trabalho docente advindas das agoes do SAEB. O IDEB interfere
no trabalho docente, com vias de responsabilizacao e
desqualificacdo dos professores, estipulam padroes performativos,
impositivos e reguladores com perda parcial e até sequestro da
autonomia docente. Além disso, com o precedente de atingir
melhor desempenho no sistema avaliativo do IDEB, as secretarias
de educagao designam sucessivas estratégias de controle do fazer
pedagdgico, por meio de treinamentos tecnocraticos, apostilas e
exames municipais que precedem o SAEB, precarizando a funcao
docente e a caracterizando com um viés neotecnicista.

Desta forma, as AELEs se tornam protagonistas nos processos
regulatorios do Estado e legitimam wum conjunto de
implementacoes e medidas adotados a partir dos resultados
obtidos nestes exames. Para além de regular o trabalho pedagdgico,
as AELEs estipulam marcadores de controle simbdlico, como a
imposicao de materiais didaticos, a exemplo de livros, apostilas e
simulados em concordancia de objetivos aos exames de larga
escala. Nesta medida, surge a Lei n® 13.005/2014 (Brasil, 2014), que
regulamenta o Plano Nacional de Educagao (PNE), com vigéncia
de 10 anos (MEC, 2022).

O PNE possui 20 metas que visam a melhoria da qualidade da
Educacgao Basica, dentre as quais, 4 citam a necessidade de uma
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a fim de garantir que
contetdos minimos das dreas de conhecimento fossem ministrados
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aos discentes em todo pais. Em 2017, a BNCC foi homologada pelo
Ministério da Educagao (MEC) que a partir de entdao implementa a
Base com parcerias publico privadas e a criagio de materiais
didaticos que, por sua vez, estabelecem um viés tecnicista em
concordancia com as AELEs.

O quinto e tltimo ponto de convergéncia desses trabalhos, diz
respeito a postura ativa ou passiva que os professores adotam em
relacao as AELEs. Os docentes, frente a politica da AELE, podem
ou nao desenvolver em suas praticas cotidianas agdes que
estabelecam relacdo com as diretrizes impostas pela matriz do
SAEB. A anadlise da literatura levantada nos permitiu concluir que
as produgoes reconhecem impactos no trabalho docente advindos
do SAEB, porém nao existe consenso acerca dos motivos que
influenciam a pratica docente em relacao as AELEs.

Para Cavalieri (2013), os impactos que o SAEB pode provocar
no trabalho docente sdao perceptiveis, a partir dos topicos e
descritores utilizados em seu planejamento, indicando o nivel de
consentimento ou afastamento desta politica educacional. No
entanto, essa analise nao consiste em simples observagio. E fato que
o nivel de conhecimento do professor incide no que ele faz, porém,
os estudos indicam que independente de sua vontade, tarefas pré-
determinadas por instancias superiores caracterizam a burocracia
pedagdgica, cada vez mais presente no exercicio docente.

Além disso, fatores intraescolares tornam-se preponderantes
para a pratica docente, tais como: o julgamento de outros
professores; a legitimagao da competividade intra e extraescolar
como fator de desenvolvimento da qualidade; o comportamento
disciplinar do aluno; a qualidade da relagao do professor com a
comunidade escolar; as expectativas em relagdo a eficiéncia do
trabalho do professor; as crengas sobre a responsabilidade do
professor; as exigéncias burocratizantes da escola; e, por fim a sua
formagao profissional que poderd ou nado definir seu grau de
consciéncia frente a conjuntura politica que o cerca.

Estima-se que o professor que faz adesao a matriz SAEB esteja
em consonancia com esta politica educacional. Por outro lado, o

233



professor que tende a ignorar tais diretrizes também se submete a
mesma avaliagdo, caracterizando a estratégia coercitiva dos
instrumentos reguladores do Estado.

A revisdo da literatura cientifica nos permitiu concluir que as
produgdes cientificas, que caracterizam o objeto desta pesquisa,
reconhecem impactos no trabalho docente advindos da politica
educacional SAEB. Entretanto, nao evidenciamos nenhuma iniciativa
contra-hegemonica que suscitasse aos docentes resisténcias ou
articulagdo politica para o real entendimento dos mecanismos de
disputa que duelam no cendrio educacional brasileiro.

Tampouco, evidenciamos qualquer consciéncia da relagao
entre educagao versus capital, que determina sucessivas reformas
educacionais, atribuindo a educacdo o status de mercadoria ou,
ainda, referéncia a classe social como categoria analitica,
determinando o cendrio de disputa com vista a uma reagao contra-
hegemonica ao estado burgués. Logo, a autonomia docente torna-se
o principal ativo na disputa hegemonica no campo educacional, de
forma que precisamos compreender o que os docentes entendam
que seja as AELEs e qual sua fungao na Educagao Basica brasileira.

Intervencdo e consentimento: a reforma gerencial da Rede
Municipal de Educagdo de Duque de Caxias

Para analisar a possivel perda de autonomia pedagdgica de
professores da Educagao Basica, frente aos resultados das AELEs,
observaremos a reforma gerencial empreendida pela Secretaria
Municipal de Educagao de Duque de Caxias (SMEDC)/R], na Rede
Municipal de Educacdo de Duque de Caxias (RMEDC)/R],
tomando como objeto de analise o SAEB.

Duque de Caxias é um municipio localizado na Regiao da
Baixada Fluminense, e integra a Regido Metropolitana do estado do
Rio de Janeiro. No periodo de realizacao desta pesquisa, a RMEDC
contava com 179 unidades escolares divididas em 4 distritos. Na
série historica desta autarquia, somente no periodo entre 2007 e
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2013, as metas estipuladas pelo PDE se mantiveram acima das
meédias alcancadas, conforme consulta no INEP:

Tabela 4: Nota no IDEB projetada e nota alcancada no Municipio de
Duque de Caxias

ANO IDEB PROJETADO IDEB ALCANCADO
2007 3,4 3,7
2009 3,7 3,8
2011 4,2 4,3
2013 4,4 4,4

Fonte: Elaboragdo propria, a partir de dados do INEP (2022).

A criagao do IDEB, em 2007, coincidiu com a 2* gestao
municipal do entdo prefeito José Camilo Zito dos Santos Filho.
Periodo em que investimentos substanciais foram empregados na
area da educagao em consonancia com as metas pré-estabelecidas
pelo PDE. Porém, a partir de 2015, esses indices nao foram mais
alcangados provocando uma vertiginosa crise de investimentos na
educagdo municipal e perdas crescentes no plano de carreira
docente implementadas pela gestao gerencialista deste municipio.

A meta do IDEB projetada para os anos iniciais, no municipio
de Duque de Caxias, em 2019, era 5,3. Porém, segundo o INEP, a
nota alcang¢ada nesta edi¢ao foi 4,7. Dos 8.443 alunos matriculados
no 5° ano, na rede publica de ensino, apenas 3.915 ou 46%
demonstraram o aprendizado adequado em lingua portuguesa e
2523 ou 30% demonstraram o aprendizado adequado em
matematica. Ainda, segundo o INEP, para que as projegdes do
IDEB 2021, fossem atendidas em Duque de Caxias, seria necessario
que o municipio estivesse com o minimo de 70% de aprendizado
discente na idade certa, naquele ano (Brasil, 2018).

Frente a isto, a SMEDC iniciou ampla convocagao de seus
docentes a fim de promover a primeira reestruturagao curricular de
Duque de Caxias — que teve inicio em abril de 2019 — mas, foi
interrompida devido ao periodo pandémico do Coronavirus
(Covid-19), que determinou o fechamento de escolas, em todo o
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territdrio brasileiro. De tal maneira, que somente apos a divulgacao
do resultado do SAEB 2021, mais precisamente em setembro de
2022, a SMEDC retomou expediente quanto a Reestruturagao
pendente (SMEDC, 2020).

Assim, a SMEDC/R] promoveu, em 2022, o Sistema de Avaliagao
da Aprendizagem denominado SABER, exclusivo do municipio, para
ser aplicado em todas as turmas que seriam avaliadas pelo SAEB.
Simultaneamente, convocou os docentes da rede para participarem de
uma restruturagao curricular de contetdos e curriculo baseada nos
resultados deste exame municipal.

Segundo a SMEDC, essas agOes se faziam necessarias para
compatibilizar intervencdes pedagogicas e resgate de aprendizagens,
que viessem ao encontro da real necessidade discente. Contudo,
percebemos que o cerne da questao se concentrava no produto obtido
em termos de qualidade da educagao expressa pelo IDEB, vinculado
a avaliacgao feita pelo SAEB.

Em verdade, a atual reforma se materializou por meio da
reestruturagao curricular que visava assegurar a implementacao de
contetdos curriculares alinhados a BNCC que, por sua vez, seriam
certificados pela SMEDC por meio da avaliacdo diagndstica
municipal - SABER -, e, em seguida, aferidas pelo governo federal
por meio das AELEs, neste caso, pelo SAEB.

Desta forma, tornar-se-ia possivel aperfeigoar os mecanismos
de controle do trabalho docente que visam restringir a autonomia
de professores e gestores, visto que, a reestruturagao curricular, a
exemplo do PNE, institucionalizaria padrdes metodologicos em
conformidade com a estética das AELEs, mantendo as escolas
subordinadas a uma formagao precarizada para o capital.

Para tanto, as andlises que seguem visam identificar os
atravessamentos que as AELEs provocam na pratica docente, de
forma a restringir a reflexao teorica de professores por meio do
isolamento do conhecimento cientifico e tedrico dos sujeitos
historicos.

Nesta medida, a pratica docente se torna pragmatica e
transforma professores em trabalhadores de novo tipo, focados na
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producao enxuta e flexivel. Esta conduta corresponde a um perfil
resiliente onde o labor se adapta aos ditames de mercado com
direitos  escassos, precarizagao, disputa e desamparo,
desassociando a funcdo docente de sua amplitude social e a
educacao de seu valor historico.

Essa reforma gerencialista caracteriza o que Fidalgo (1996) define
como Gestdo da Qualidade Total, nas escolas. O autor prossegue:

A introducao da Gestido da Qualidade Total nas escolas, nesse contexto, pode
ser entendida como uma necessidade do capital controlar totalmente o
processo de trabalho escolar, impondo dessa forma uma nova divisao do
trabalho na educagao. Essa metodologia administrativa apresenta-se como
instrumento capaz de operar mudancas significativas na concepcao das
relagdes de producao, na medida em que propaga, pedagogicamente, a ideia
de que este modelo de gestao pressupde a descentralizagao das decisdes, o
autocontrole dos trabalhadores em educagao e a consequente desalienagao
do trabalho. No entanto, a Gestdo da Qualidade Total ndo pressupde a
autogestao, mas sim o autogerenciamento, o autocontrole restrito ao
processo de trabalho e, mesmo assim, com grandes limites.

Ao passo, que por certo, um dos aspectos determinantes desta
analise sera captar a materializagdo do nivel de consentimento
ativo ou passivo da autonomia docente, como perspectiva politico-
ideologica, mediante as transformacgoes de seu campo profissional
enquanto professores da RMEDC.

Neste sentido, entrevistamos os docentes da RMEDC, por meio
de entrevistas semiestruturadas que aconteceram entre os dias 06 de
dezembro de 2022 e 1° de dezembro de 2023, por meio de visitas as
unidades escolares selecionadas. Ao todo, foram analisadas 4
unidades escolares, 1 por distrito e, contamos com 18 docentes
entrevistados, sendo: 4 diretores escolares; 4 orientadores
pedagdgicos; 9 professores e, contamos ainda, com a colaboragao da
diretora do Departamento da Educacao Basica de Duque de Caxias.

Para os diretores entrevistados, as principais fun¢oes atribuidas
ao SAEB foram: parametro para avaliagio do rendimento
intraescolar; treinamento para os alunos adquirirem letramento
social para provas e concursos como o ENEM; veiculo de aferi¢ao da
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qualidade da Educacdao Basica; estratégia com vistas a
democratiza¢do da Educacao Basica, dispositivo para financiamento
da educagdo e implementagao de politicas publicas etc.

Todavia, quando perguntados qual seria relevancia do SAEB
para o desenvolvimento de sua gestao escolar e para o trabalho
pedagogico de seus professores, com vistas ao aprimoramento da
qualidade da educagdao, além das fungbes enunciadas
anteriormente, alguns diretores nao souberam atribuir nenhum
beneficio que o SAEB tenha promovido no cotidiano escolar: “[...]
isso ai muda o qué na vida dele? Eu nado percebo nada... Tudo bem
que vai ranquear, vai dizer onde esta... Mas, realmente, o nosso
aluno esta ali? Naquela... Naquele... Patamar? (D2)".

Dentre os possiveis beneficios que o SAEB tenha possibilitado
para a gestdo escolar, foram citados: reavaliar a qualidade do
ensino, tendo o SAEB como parametro de medida do trabalho
pedagogico; possibilidade de ter conteudo wunificado como
pressuposto de democratizagao da educagado; projecao e status de
sua unidade escolar mediante um bom resultado no IDEB;
financiamento do governo federal via PDDE como medida
conciliatoria em busca de paridade do IDEB, quando a unidade
escolar nao atinge um indice favoravel etc.

Nesta dimensao, os sujeitos entrevistados deixam claro que ha
um dissenso entre saber o que € o SAEB e identificar sua relevancia
para o trabalho pedagogico:

na pratica, aqui com os nossos professores e com o0s nossos alunos... A gente
nao vai deixar de fazer o nosso trabalho, de exercer a nossa profissdo e de
lutar por aquilo que a gente acredita. Entdo assim... A gente respeita! E... A
avaliacdo! Mas, na pratica, a gente segue o nosso trabalho (D3).

Torna-se evidente, que o entrevistado concebe a pratica —o ato
de educar — desassociada de uma ordem ldégica que a anteceda e,
que corresponda a uma ordem de pensamento. Ou nas palavras de
Kosik (1969, p. 10), “é a praxis fragmentada dos individuos,
baseada na divisao do trabalho, na divisao da sociedade em classes
e na hierarquia de posigdes sociais que sobre ele se ergue”.
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Dessa maneira, os diretores nao vislumbram a relacao
indissociavel que exista entre a sua atividade que é o trabalho
pedagogico; o produto de seu trabalho que € a educagao; e a relagao
consigo mesmo, que ¢ a dialética; ou o pensamento critico que se
propoe a compreender a “coisa em si” — SAEB - e sistematiza-lo até
chegar a compreensao do real, do material (Kosik, 1969).

Portanto, podemos concluir a partir das declaragoes
destacadas que, para os diretores escolares entrevistados, o SAEB é
assunto controverso e multifatorial. Identificam esta politica
educacional como um parametro para os processos administrativos
no que diz respeito ao financiamento da educacdo e
universalizacao das praticas pedagdgicas a nivel nacional.

Os orientadores pedagogicos, que foram designados, nesta
entrevista, como Coordenadores Pedagdgicos (CP1,2,3,4), possuem
uma concepgao acerca do SAEB baseada no senso-comum, ou
“destacam-se as caracteristicas difusas e dispersas de um
pensamento genérico de uma certa época em um certo ambiente
popular” (Gramsci, 2017 p. 81). Para Gramsci, 0 senso comum nao
¢ algo rigido ou imovel, mas se transforma continuamente com
informagoes enriquecidas em cada costume. Deste modo, conforme
os entrevistados elaboravam seu conhecimento acerca do SAEB,
aguardavam uma confirmacdo, um gesto ou alguma demonstracao
de conotagao positiva: “[...] né?” (CP3); (CP4); (CP1).

Assim... eu acho que é.... O SAEB, pra mim... Virou uma forma de vocé é...
Manipular, né? E... Controlar o trabalho do professor, né? Vocé diz que é
uma forma de vocé fazer uma pesquisa de como o ensino estd caminhando...
S6 que na verdade o aluno faz as... As avaliagGes... Depois ninguém mais
olha aquilo ali... Aquilo se perde, né? E fica por isso mesmo... (CP2).

As Coordenadoras Pedagogicas 1 e 2 compartilham da opiniao
de que o SAEB nao promove nenhum beneficio ou avang¢o na
pratica pedagogica de seus professores ou alunos, indicando,
inclusive, a possibilidade de “manipular” ou controlar o trabalho
pedagogico. Também citam, a auséncia de conexao entre o SAEB e
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o resultado desta AELEs. Ja os Coordenadores 3 e 4 declararam as
seguintes opinioes:

Eu acho bem importante, se nao for é... Por esse aspecto, né? Que la no nos
idos de 2005, 2006... A gente teve, né? Uma visao que era pra ranquear as
escolas, né? Que era a questdo da meritocracia... Se nao for usado somente
pra isso, né? Se a gente conseguir usar esse resultado pra reverter em
melhorias para as escolas, eu acho positivo (CP3).

Para a CP3, o SAEB é um veiculo meritocratico, que classifica
hierarquicamente as escolas. Embora, nao possua nenhuma
evidéncia factual de que o resultado do SAEB seja, de fato, um
veiculo que vise a melhoria da qualidade da educacao, sustenta a
crenga baseada no senso comum de que essa AELEs promova o
avango desejado.

E... O SAEB nido pode ser retirado! A gente tem que aprender conviver com
ele. O problema é que eu, como orientador pedagégico e professor, eu s6
entrego informagdes. Eu nao tenho feedback. Entdo, eu ndo tenho feedback
do... Quais sdo as minhas caréncias? Onde nds erramos? Onde nds
podemos... Nao vem um diagnostico pra escola dizendo: pontos positivos e
negativos de cada item a ser avaliado. Ou até mesmo... Agora, avangou um
pouco... Né? Os alunos estdo ruins nesse descritor! vamos trabalhar... E pra
gente ndo é suficiente! S6 esse feedback frio... E.... Mecanico pra gente aqui
ndo é suficiente... (CP4).

Identificamos que para o CP4 o SAEB em si, nao significa um
problema, e sim a configuracdo em que estas AELEs acontecem.
Além da conformagao apresentada mediante o processo
gerencialista, o CP4 lamenta a auséncia de condugao pedagdgica
por parte do governo federal, mediante os resultados obtidos pelo
SAEB. Para ele, a transposi¢ao didatica das AELEs, por meio de
notas, € um feedback frio, mecanico. Nota-se em CP4, uma posigao
de adaptagdo aos procedimentos e estratégias, sem questionamento
acerca dos impactos negativos para a aprendizagem dos alunos, e
a sua propria perda de autonomia, a injustiga social que estd sendo
aprofundada por meio destas AELEs.
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Embora, os CPs 3 e 4 reconhecam, deliberadamente, a perda
da autonomia pedagogica, ao citarem inclusive, os mecanismos
coercitivos que sao ou podem ser acionados para que isso acontega,
pressupdem uma aceitacdo espontanea a regra, uma aceitagao
“livre”, que caracteriza o consentimento ativo destes sujeitos, ou, a
gestao do consenso espontaneo suscitada pela burguesia para
exercer sua hegemonia na sociedade civil. A esse respeito, Gramsci
afirma (2017, p. 280):

A capacidade maxima do legislador pode se deduzir do fato de que, a
perfeita elaboracao das diretrizes, corresponde uma perfeita predisposicao
dos organismos de execucao e de controle e uma perfeita preparacao do
consenso ‘espontaneo’ das massas, que devem ‘viver’ aquelas diretrizes,
modificando seus habitos, sua vontade e suas convic¢des de acordo com
aquelas diretrizes e com os objetivos que elas se propdem atingir.

A partir dos elementos e declaragdes expostas, neste item,
podemos concluir, que os Coordenadores Pedagogicos entrevistados
assumem intervencles, reorientacbes e direcionamentos em sua
gestao bem como no trabalho pedagogico, a partir do resultado SAEB.
Nao se pode negar que, na condicdo de gestores do trabalho
pedagogico, eles estejam preocupados em solucionar os problemas da
escola, tanto quanto, se preocupem com a qualificacdo do professor e
0 acompanhamento da pratica pedagogica.

Finalmente, ao entrevistarmos os professores, identificamos 6
professores com o nivel de consentimento passivo e 3 professores
com o nivel de consentimento ativo. A partir disto, resguardadas
as devidas proporg¢des, procuramos compreender os critérios
estabelecidos, em cada grupo de sujeitos, para o desenvolvimento
de sua pratica pedagdgica.

Logo, a primeira afirmagdo possivel, € que os professores
entrevistados nao possuiam prixis na conducgao de seus processos
pedagdgicos. Os professores nao foram capazes de articular uma
unidade entre o objetivo (pratica) e o subjetivo (pensamento), ao
longo deste processo investigativo, tampouco, apresentar reflexdes
acerca das questOes apresentadas que fossem além do fendmeno
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(SAEB). Ao passo que, a atitude primordial e imediata destes
profissionais, permaneceu na pseudoconcreticidade, ou, tomaram a
aparéncia fenoménica da “coisa em si” como realidade (Kosik, 1969).

Convém destacarmos, que foi de suma importancia
compreendermos a pratica dos professores entrevistados, por meio
de suas subjetividades, de forma que, toda pratica precede uma
teoria e, neste particular, procuramos analisar a relagao
estabelecida entre a autonomia destes profissionais e sua pratica
pedagogica, pois, “[...] essa autonomia, por sua vez, é condigao
indispensavel para que a teoria sirva a pratica, j4 que implica a
exigéncia de que a teoria nao se limite a ir a reboque dela, e sim
que, em maior ou menor grau, se antecipe a propria pratica
(Vasquez, 2011, p. 262).”

Portanto, a propor¢ao que compreendiamos que os
professores ndo possuiam prdxis, de mesmo modo, concluiamos,
que a autonomia pedagogica dos profissionais entrevistados
permanecia no consenso da hegemonia burguesa e constituia,
valioso ativo na disputa ideoldgica do campo educacional,
robustecendo a disputa no ambito das contrarreformas
gerencialistas, que visam a manutencao do consenso e controle do
trabalho pedagogico.

A esse respeito, Vasquez (2011, p. 242) distingue o que vem a
ser a contraposicao entre teoria e pratica, portanto a negacao da
prixis, de forma que o produto da consciéncia nao materialize
nenhuma transformacao, a partir da realidade:

O primeiro fato é o que vemos no modo de conceber tais relagbes da
consciéncia comum. Para ela, o pratico — entendido, por sua vez, como ja
assinalamos anteriormente, em um sentido estritamente utilitario —
contrapde se absolutamente a teoria. Essa se torna desnecessaria ou nociva
para a propria pratica. Em vez de formulagdes tedricas, temos, assim, o
ponto de vista do ‘senso comum’ que docilmente se dobra aos ditames ou
exigéncias de uma pratica de baseada de ingredientes tedricos. No lugar
desses, temos toda uma rede de preconceitos, verdades estereotipadas e, em
alguns casos, as supersticdes de uma concepgao irracional (magica ou
religiosa) do mundo. A pratica se basta a si mesma, e o ‘senso comum’ situa
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se passivamente em uma atitude acritica em relagao a ela. O “senso comum”
¢ o sentido da pratica.

Os sujeitos que se encontram no nivel de consentimento
passivo, demonstraram algumas caracteristicas similares, quais
foram: embarago para definirem o que era o SAEB;
dificuldades/impossibilidade em identificarem condicionamentos
entre o SAEB e seu trabalho pedagdgico; objegao em reconhecerem
impactos em sua pratica pedagdgica advindos por meio do SAEB.

Embora, os sujeitos tenham declarado nao reconhecerem
impactos em sua pratica, oriundos dos resultados do SAEB,
adotaram, de forma espontanea, a interven¢ao da SMEDC em sua
pratica e no curriculo, mediante os resultados do SAEB, ou seja, os
sujeitos consentiram a hegemonia da contrarreforma burguesa
como algo natural, funcional e inerente ao fluxo burocratico e as
normas  procedimentais  concernentes a  administragao
gerencialista.

Quanto aos sujeitos que se encontram no nivel de
consentimento ativo, demonstraram o seguinte perfil: souberam
citar tecnicamente o que era o SAEB — embora, nem todos tenham
conhecimento do IDEB de sua escola ou ao municipio - ;
reconheceram a relacao entre curriculo e SAEB; citaram a SMEDC
como mantenedora das intervengdes necessarias a reorientagao do
trabalho pedagogico frente os resultados do SAEB; e, por fim,
assumiram o impacto no trabalho pedagogico advindos dos
resultados do SAEB, como um processo positivo e funcional.

Para estes sujeitos, a narrativa neoliberal estabelecida por meio
da contrarreforma gerencialista, no campo educacional, se constitui
em medida essencial, com vistas ao aprimoramento da qualidade da
educacao, expressos pelo indice do IDEB. Este grupo de entrevistados
reproduziu a ideologia hegemonica de forma espontanea e adotou
uma postura proativa em relagdo as transformacdes de ordem
burocrética, por acreditarem, inclusive, que essas transformagdes
evocam a superagao constante dos obices que prejudicam sua pratica.
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A respeito da manifestacdo do consentimento ativo nas praticas
sociais, Gramsci (2017, p. 77) afirma:

[...] quem consente empenha-se em fazer algo mais do que o cidadao legal
comum para realizar tais programas, isto €, em ser uma vanguarda de
trabalho ativo e responsavel. O elemento ‘voluntariado’ na iniciativa nao
poderia ser estimulado de outro modo para as mais amplas multiddes [...]

De acordo com as andlises das entrevistas, constatamos que os
niveis da pratica dos entrevistados permitem mudangas
substanciais na organizacdo do trabalho pedagogico,
principalmente, nos processos que envolvem os fluxos de ensino-
aprendizagem. Os conhecimentos desenvolvidos nas escolas sao
aqueles presentes nas matrizes de referéncia das AELEs “a servigo
da formagao de um tipo especifico de sujeito, com habilidades e
competéncias suficientes para a vida adulta e social adequada,
ordeira e normalizada” (Coutinho, 2012, p. 24).

As entrevistas com os professores revelam que o SAEB nao so
norteia as politicas da SMEDC como interfere, diretamente na
construgao curricular, delimitando o trabalho docente em sala de aula.

De mesmo modo, a matriz SAEB capta a autonomia docente,
seja por meio do consentimento passivo ou ativo dos profissionais
envolvidos, visto que, os dissensos e/ou contradi¢des que alguns
dos entrevistados apontaram nao foram suficientes para
historicizar as mediagdes politicas praticadas pelo Estado no
campo educacional, nas ultimas décadas, e desvelar os reais
interesses do bloco hegemonico enquanto articulador de tais
transformagdes em detrimento de uma educag¢do emancipatdria.

Diante dessas reflexdes, podemos afirmar que as orientagoes
advindas da SMEDC, cuja centralidade do trabalho pedagdgico
reside no bom desempenho das AELEs, esta inserido em uma
concep¢ao maior de transformac¢do da educagao a servigo do
capital, “negociado” pela burguesia na escola publica e,
propagandeada como produto ou mercadoria para a sociedade
civil, travestido em qualidade da educagao.
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Consideragoes finais

Diante da premissa do processo de recomposigao burguesa no
contexto da crise organica do capital e a materializagao da ofensiva
neoliberal no campo educacional, por meio das AELEs, nos
dedicamos a compreender qual seria o impacto e relevancia que
essas avaliagoes poderiam produzir na reorientacao do trabalho
pedagogico de professores da RMEDC.

Deste modo, tragamos o perfil do trabalho docente e a relagao
estabelecida entre o planejamento, metodologia, gestao e execugao
do trabalho pedagogico desses profissionais e suas vinculagdes
com o SAEB, ainda que esta relacdo nao fosse assimilada pelos
sujeitos em observagao. Percebemos que, indiscutivelmente, o
SAEB nao s6 produz reflexos que sugestionam a subjetividade dos
professores analisados como também, condiciona a autonomia
pedagogica desses profissionais, subjugando-os aos ditames da
contrarreforma gerencialista que, por sua vez, sdo concernentes as
normativas neoliberais para a Educagao Basica. Deste modo,
afirmamos que o SAEB provoca reorientagdes no trabalho docente,
seja por meio do consenso que produza entre os profissionais
analisados, seja por meio dos mecanismos e estratégias utilizados
pela gestao do trabalho educativo.

Com o precedente de atingir melhor desempenho no sistema
avaliativo do SAEB e atingir as metas pré-estabelecidas no IDEB, a
RMEDC implementou um plano executivo de avaliagao municipal
que propunha estratégias mercadoldgicas para o trabalho docente
e, 0 aproximou de um viés neotecnicista. Para garantir melhor
desempenho dos(as) estudantes no SAEB, um grupo dos docentes
entrevistados adotaram praticas pedagogicas que visavam o
treinamento cognitivo e comportamental dos alunos avaliados,
demonstrando atuagdao voluntdria e colaborativa as novas
determinagdes oriundas da politica de governo municipal. Além
disso, alguns deles, julgaram como positivas as transformagoes e
impactos oriundas do SAEB no trabalho pedagdgico, como um
estimulo e engajamento para a competigao.
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J4, o outro grupo dos docentes demonstrou falta de
credibilidade e desinteresse em relacado ao SAEB, inclusive,
desconhecimento das implicacdes que esta AELE poderia provocar
em sua pratica pedagogica. Todavia, eles, nao se opuseram a
realizagdo das AELEs municipais, de modo que reafirmaram a
necessidade das avaliagbes municipais, cujas finalidades
convergem ao SAEB como parametro para manutencao da
hegemonia.

Com base nesses dados, confirmamos a hipdtese de que a
AELE desenvolvida pelo SAEB condiciona a autonomia dos
docentes no planejamento, execugao e avaliagao de seu trabalho
pedagdgico, na medida em que a contrarreforma burguesa
objetifica sua hegemonia, por meio do gerencialismo como
estratégia burocradtica ideologicamente aportada nas politicas
publicas para a Educagao Basica no pais.

Detectamos docentes que adotaram uma pratica pedagdgica
heteronoma, subordinada a um trabalho abstrato e dissonante do
objetivo da educagao, visto que, os docentes analisados
reproduzem um sistema desigual que se empenha em converter a
ideologia neoliberal como condicdo para a sobrevivéncia de um
constructo educacional excludente e meritocratico a pretexto da
busca pela qualidade, ainda que os docentes analisados nao
tenham percepgao desta distingao.

Concluimos que nao ha possibilidades para que o trabalho
docente se desenvolva de forma autobnoma, em favor dos interesses
populares e democraticos, com vistas a igualdade de
oportunidades educacionais para todos.
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Parte 111
Educacao Etnico-racial

e de Género:
linguagens e estudos
agro-diasporicos







E tempo de ouvir! Professoras negras atuantes na
Educacdo Basica: nos municipios de Miracema/R] e
Santo Antonio de Padua/R]

Adriana Bernardino Marcelino
Joselina da Silva
Amauri Mendes Pereira

Introdugao

A questao racial constituiu-se como campo de conhecimento
que comporta em si infinitas tematicas, dada a dimensao do que
representa o povo negro na historia das sociedades e no
desenvolvimento delas. Um campo de conhecimento que se
encontra em massiva producao na tentativa de arrancar e assumir
espagos que se constituiram também por mentes e maos negras,
mas que foram apagadas pela hegemoniza¢ao de uma concepgao
politica, ideologica, econdmica e cultural etnocéntrica.

O mito da democracia racial que é a negacao do racismo ainda
¢ muito presente aqui no Brasil, os discursos giram em torno de
uma igualdade inexistente, com a perpetuacdo total de que
vivemos em harmonia de condi¢des, o que nao é verdade. O fato
de vermos poucos negros em cargos de gestao, as mulheres negras
em sua maioria ocupando trabalhos subalternos e recebendo os
menores saldrios € um dos indicios de que esta conta nao fecha. Esta
democracia harmonica, na verdade, esconde a real histéria de
sofrimento e dor a que os africanos e os povos origindrios foram
submetidos.

Munanga e Gomes (2006) entendem que é imensa a distancia
que separa brancos e negros no Brasil e acreditam que uma das
formas de tentar solucionar este problema € o sério investimento
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em politicas publicas direcionadas a Educagao, principalmente da
populacao excluida desse direito.

Deste modo, é célere que se pense em uma nova educagao, que
abarque a pluralidade, inserindo género, ragas, etnias, classes,
religides, sexo etc., juntas no ambiente escolar. Assim, ao se pensar
em pedagogia inclusiva “[...] que enfatize a convivéncia pacifica e
igualitaria das diferencas numa sociedade plural como a nossa”
(Munanga, 2010), é preciso ter um olhar amplo para as diferencas e
acolheé-las.

Umas das tematicas que tem se apresentado urgente dentro
desse campo €, de acordo com Silva (2010), a intersecgao de racismo
e sexismo, de forma mais clara, a relagao entre as desigualdades
raciais e a condi¢ao imposta a mulher negra, que numa escala de
ascensao se encontra em gritante desvantagem nos diversos setores
sociais. Parafraseando (Silva,2021), pensar em professoras negras
no interior do estado do Rio de Janeiro, significa também, elaborar
sobre suas trajetorias pessoais, suas atua¢des na educagdo e as
subjetividades presentes nesses dois ambientes.

Os sujeitos de analise, neste trabalho, referem-se a professoras
negras atuantes nos municipios de Miracema e Santo Antonio de
Padua. Foram entrevistadas 3 professoras em cada municipio,
totalizando 6 informantes. Buscou-se compreender as suas
trajetorias e quais estratégias elas utilizaram para atuar no
ambiente escolar e fora dele.

O objetivo do trabalho investigativo foi analisar as estratégias
dessas mulheres negras e professoras no magistério, contrariando
as estatisticas do lugar da subalternidade, que geograficamente era
destinado a elas. Deste modo, abrimos caminhos para dialogar, na
busca de novos elementos, na disputa de narrativas e
epistemologias, que se estabelecem no espago académico
(Kilomba,2019), rompendo com as estruturas e esteredtipos que nos
desqualificam, enquanto mulheres negras e intelectuais.

Quanto a metodologia, a pesquisa é do tipo qualitativa, pois
traz a histéria de vida das mulheres negras. Foi realizada uma
revisdo bibliografica com autores que ajudaram a fundamentar a
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pesquisa, alinhada as andlises das entrevistas semiestruturadas,
com inicio em 2021, com a participacdo das trés professoras de
Miracema, e, entre 2022 e 2023, com as professoras do municipio de
Santo Antonio de Pddua, em um intervalo significativo, dada as
circunstancias particulares de cada uma, as incompatibilidades de
horario, entre outros fatores. Segundo Goldenberg (2004, p.13),
pesquisa é um processo em que é impossivel prever todas as etapas.
Deste modo, ha de se pensar e tragar possiveis estratégias possiveis
que dialoguem com a realidade social.

Neste texto, pretendemos explicitar que: a) as mulheres negras
professoras passam por um processo de ascensdo social e
visibilidade quando ingressam no magistério, porém, essa
mobilidade nao lhes protege do sofrimento com o racismo, tao
naturalizado e recorrente em cidades pequenas do interior; b) a
carreira das professoras negras € transversal a histéria das
mulheres negras, é carregada de sofrimento, superacao e de lutas
que foram expostas durante as entrevistas; c) as sutilezas do
racismo no chao da escola fazem parte das artimanhas para
hostilizar a mulher negra, que precisa se dedicar mais as atividades
da escola, “é algo que demarca lugares e perspectivas” (Euclides;
Silva, 2016).

Com a palavra, professoras negras de Miracema e Santo Antonio
de Padua

Para entender como se deu o desenvolvimento escolar e a
estrutura da identidade racial das professoras negras, integrantes
desta pesquisa, foi importante permitir que elas falassem na
primeira pessoa. Neste contexto, elas revelaram como foram suas
experiéncias, aspiragoes e lutas no contexto escolar e para além
dele. O trabalho foi realizado, tal como ja explicitado, neste texto,
nos municipios de Miracema e Santo Antonio de Padua, do estado
do Rio de janeiro. Com o questiondrio estruturado, foi possivel,
também, compreender as relagdes sociais estabelecidas no contexto
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familiar, nas amizades, e deste modo foi possivel perceber de que
forma se funda o ser professora negra.

Sabemos que as teorias racistas que se perpetuaram ao longo
do tempo, foram utilizadas nos espagos escolares e para além deles,
como forma de menosprezar o negro e coloca-lo como ser incapaz
de aprender, desta maneira, eles permaneceriam em atividades
servis mantendo os privilégios daqueles que estavam na piramide
estrutural (Gomes, 2002).

Esta faldcia contribuiu de forma negativa para fortalecer o
pensamento da sociedade racista até os dias atuais. Vale ressaltar
que estas teorias presentes no ambito escolar, carregam em si
esteredtipos negativos com relagao ao ser aluno e ao ser professor
negro (Gomes, 2002).
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PROFESSORAS

Benedita Josefina Oliveira
da Silva

Nair Procopio de Souza

Nilcenei da Cruz

Creusa Maria Mendes

IDADE

72

80

65

66

Quadro 1: Perfil das entrevistadas

COR

Preta

Preta

Negra
Preta

Negra

CIDADE

Miracema- RJ

Miracema- RJ

Miracema- R]

Santo Antdnio de
Pédua - RJ

FORMACAO

Formacao de
professores - Assistente
Social

Formagao de professores
(Normal)

Formagaode professores
(Normal) -
Licenciatura Letras

Formacgao de professores
(Normal)

*Técnicoem
Contabilidade

*Estudos adicionais de
Ciéncias

*Licenciatura Plena em
Matematica
*Pés-graduada em
Matematica

PERIODO NO
MAGISTERIO

32 anos
Duas Matriculas

25 anos. Aposentada
Uma Matricula

Atua 35 anos. Duas
Matriculas

25 anos. Aposentada
Duas Matriculas
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Cassia Maria Silveira de
Souza

Ana Paula Rodrigues
Valentim

258

55

53

Preta
Negra

Preta

Santo Antdnio de Pddua
-RJ

Santo Antdnio de Padua
-RJ

Formagao de professores
(Normal) -

Pedagogia
Pos-graduada em
Orientacdo e Supervisao

Formagao de professores
(Normal) -Licenciatura
em Matematica

Aposentou-se com 25
anos de servigo no
magistério.

Atualmente esta
contratada como
professora no Municipio.

Atua como professora na
rede privada, ha 19 anos,
e no Municipio, ha

13 anos.



A questao racial deve ser inserida nas diversas pesquisas
relacionadas a educagao. O negro contribuiu para a construgao e o
desenvolvimento deste pais e é urgente que se leve em consideragao
a relevancia destas histdrias, para ressignificar a subjetividade e os
esteredtipos, com relagdo a mulher negra. Deste modo, apresento
alguns relatos das professoras Benedita Josefina Oliveira da Silva,
Nair Procdpio de Souza, Nilcenei da Cruz, Creusa Maria Mendes,
Céssia Maria Silveira de Souza e Ana Paula Rodrigues Valentim
Rodrigues. Professoras atuantes nas cidades de Miracema e Santo
Antonio de Padua, no estado do Rio de Janeiro.

A entrada e permanéncia para o magistério

Eu comecei a estudar, mas nao imaginava que poderia ser professora, pois
minha condig¢do financeira nao era boa e minha classe social ndo favorecia.
Apesar disso, nunca sofri preconceito e nunca deixei ser abatida pelas
dificuldades que eu enfrentei. Me formei em 71. Em janeiro de 72 teve
concurso, eu fiz e passei. Nao passei com uma nota tao alta, mas passei. No
meu primeiro ano, eu trabalhei como contratada durante um ano. Foram 3
anos como CLT e depois fui efetivada. Naquela época ninguém ficava
desempregado. Vocé formava e ja conseguia trabalho. Eu tinha que ir para
longe da roga onde eu morava, atravessava rio, andava de bote. Era longe ir
para outra cidade, mas ninguém ficava parado (Benedita Josefina Oliveira
da Silva, 2021. Informagao verbal).

A insercao da professora, no magistério, revela a dificuldade
que muitos negros tiveram para estudar. Ser professor era uma
profissao paga e para poucos, considerada de prestigio. Ao dizer
que nunca sofreu racismo, a professora nao se da conta que ao
pertencer a uma classe social, marcada por dificuldades
econdmicas e com pouco acesso aos estudos € fruto do racismo
estrutural, como nos aponta Santana (2011, p. 31).

O aprofundamento das desigualdades econdémicas e, consequentemente,
sociais dos negros em relagao aos brancos contribuiu para abalar o consenso
sobre o carater democratico das relagdes étnicas e sobre a inexisténcia de
racismo em nossa sociedade.
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E importante destacar a sua persisténcia em adentrar no
magistério quando diz, que no comeco, ndo era efetiva e buscou
através do concurso publico a sua estabilidade, mas, que esta
conquista se deu, também, através da sua disponibilidade de se
deslocar para trabalhar onde tinha oportunidade. Quando
analisamos o deslocamento, ¢ importante nos atentar que nao
devemos reforgar a ideia do esforgo pessoal, mas os motivos de sua
condicao social e a igualdade de oportunidades que estd em jogo
Santana (2011).

Quando lecionei, meu primeiro trabalho foi a noite, na Escola Doutor
Ferreira da Luz que foi escola onde comecei a estudar e fui alfabetizada. La
foi a primeira escola onde comecei a estudar e também o meu primeiro

3

trabalho, dando aulas a noite para jovens e adultos. Foi uma grande
experiéncia, pois eu também era muito jovem. Chegava na sala, conversava
com eles e a gente falava a mesma linguagem. A turma era boa. Claro que
sempre tinha um engragadinho, mas eu sabia lidar com ele com sabedoria.
Sempre lecionei aqui em Miracema. Primeiro no Ferreira durantel ano,
depois na Cachoeira, Joao Bueno por 20 anos e por tltimo no Miracemense
por 10 anos (Benedita Josefina Oliveira da Silva, 2021. Informacao verbal).

O comprometimento com o fazer pedagogico da professora
se iniciou na turma daqueles que nao tiveram oportunidades de
estudarem na idade certa. Geralmente, com seus modos de vida
cerceados pelas dificuldades e trajetdrias diferentes, que exigiram
muito jogo de cintura frente a diversidade presente no ambiente
escolar. Sendo assim, Santana (2011) aborda a importancia em:
“acolher a oportunidade de alterar nossas praticas de sala de aula
criativamente, de tal modo que o ideal democratico da educagao
para todos possa se realizar”’. A sabedoria a qual a autora se refere
diz respeito a flexibilidade para acolher a diferenca entre os que
sao postos como iguais.

Nagquela época nds faziamos o curso do ginasio para professor. Tinhamos
que passar do ginasio para o professor. Foi minha primeira escolha. Nao
tinha opg¢ao. Em dois anos fiz dois concursos e passei nos dois. No primeiro
néo tinha vaga, ja no segundo encontrei vaga, mas fora de Laje do Muriaé e
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aceitei. Fui morar e trabalhar na baixada fluminense (Nair Procopio, 2021.
Informacgao verbal).

Para adentrar no magistério, a professora fura o primeiro
bloqueio visto que, para fazer o curso de formacao de professores
foi preciso ser aprovada no processo seletivo. Fica expresso em sua
fala que a oportunidade de fazer outro curso nao foi possivel.
Comecgou a lecionar jovem e descobriu que era preciso se afastar da
familia para agarrar a oportunidade de trabalho “pois a profissao
de professor traz diferencial socioecondomico em relagao a maioria
da populagao negra” Santana (2011). Deste modo, ao ter que se
deslocar de sua cidade, para ministrar aulas no Municipio do Rio
de Janeiro, nao foi uma escolha e, sim, uma necessidade.

Eu estudei muito, mesmo! Eu estava com 23 anos. Lecionei em trés escolas
da zona rural e depois em uma aqui da zona urbana; o Colégio Estadual
Prudente de Moraes. Quando municipalizou, os professores foram
transferidos para outras escolas e hoje estou no Colégio Estadual Deodato
Linhares, onde fui muito bem acolhida. Lecionei sempre aqui em Miracema
(Nilcenei da Cruz, 2021. Informagao verbal).

O relato da professora traz a realidade de muitos brasileiros
negros que vao se esforcar mais para “escapar do lugar social
historicamente atribuido as mulheres negras” (Santana, 2011), o
lugar da subalternidade. O esfor¢o em ser aprovada no magistério
se evidenciou quando ela disse que estudava de madrugada. O que
nos leva a refletir sobre os processos de superagdo aos quais os
negros tendem a enfrentar para romper com a logica colonialista
sobre a inferioridade intelectual.

A minha entrada no magistério, teve alguns probleminhas também. Por que?
Porque faltavam 2 anos para eu me formar no ensino médio. Aqui em Padua
tinham 2 escolas que ofereciam o curso de magistério, uma era no Colégio
Estadual Ruy Guimaraes de Almeida (CERGA), que era do estado e de graca
e o outro era o Cenecista, que era no Caribé da Rocha, sé tinha a noite, era
pago e eu ndo tinha como pagar (Creusa Mendes, 2022. Informagao verbal).
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A professora expoe a dificuldade que teve para terminar o
curso do magistério, sem condic¢Oes financeiras para pagar o curso
noturno. Assim, precisou optar pelo diurno, que era gratuito e lhe
dava condic¢Oes para estudar.

Porque foi na época em que meu ex-marido foi embora e me deixou sozinha
com as criangas. Eu precisava estudar e nao tinha como eu trabalhar. Na
época, ainda fiquei bem doente, com anemia e depressao. Custei a me
recuperar e vencer esses dois dificeis anos. S6 consegui gracas as ajudas dos
professores, dos colegas de sala, da minha mae e dos meus irmaos. Porque
eu nao tinha o que dar de comer para os meus filhos, por nao poder
trabalhar, pois eu precisava estudar; se eu nao tivesseestudado, hoje eu nao
seria quem eu sou (Creusa Mendes, 2022. Informacao verbal).

Nesta ocasido, ela disse que contou com uma rede de apoio
para que pudesse concluir o curso do magistério. O desejo de sair
daquela situagdao de dificuldades e adoecimento é revelado
atualmente, quando ela diz que se nao “tivesse estudado nao seria
quem ¢ hoje”. Mas, ao mesmo tempo, é visivel a responsabilidade
que é imputavel a mulher negrana criagao dos filhos, logo, ela passa
a carregar o estere6tipo de matriarca, que segundo Davis (2019) “é
uma designacdo cruel e equivocada, porque ignora os profundos
traumas que uma mulher negra deve ter vivenciado”. E, sendo
relegado a mulher negra, fica evidente que nao condiz com a
realidade de exploragao e privacao a que ela é submetida, logo, o
termo “Matriarca”, que remete a ordem social e poder politico, nao
faz parte da realidade dela. Esta ilusao exime o homem de culpa ou
do zelo que deveria ter. “Assim, qualquer lar que ndo tem a
presenga de nenhum homem, a mulher ¢ nomeada matriarca
perante a sociedade” (hooks, 2022).

Quando eu me vi sozinha aqui, sem profissdo e com cinco filhos para criar,
eu acho que o magistério para mim, foi a salvacao, pois querendo ou nao foi
a profissao em que eu pude trabalhar e tomar conta dos filhos e de casa, né?
Mas eu nao tenho nada que reclamar sobre o magistério. Acho que seria
mesmo. A minha oportunidade era essa, ndo tinha outra. Eu até tentei,
porque em 88 eu fiz um concurso, mas nao consegui entrar nas vagas
(Creusa Mendes, 2022. Informacao verbal).
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A professora relata que sua entrada para o magistério foi uma
salvagao pessoal, pois a carreira possibilitou a ela ver o crescimento
dos filhos. Percebe-se que ela tinha a preocupagao com o bem estar
dos filhos, logo, tragou estratégias que viabilizassem sua entrada
para o magistério, e consequentemente, no mercado de trabalho.

Os dois primeiros anos eu consegui um contrato. Eu dava aula particular
com uma amiga, depois eu consegui um contrato na prefeitura, onde
trabalhei por 2 anos. Quando foi em 93, 94, eu fiz o concurso para prefeitura e
para o estado. Sou professora de 40h no CIEP. A tnica prova que fiz para
professor de 40h foram essas e eu passei nas duas. Ai eu tive que ajeitar a
vida 14 para trabalhar o dia inteiro e a noite (Creusa Mendes, 2022.
Informagao verbal, grifo nosso).

Podemos observar que a sua entrada para o magistério se deu,
através da indicagdo de uma amiga, com a qual ministravam aulas
particulares juntas. Trabalhou, prestando servigo tempordrio para
a prefeitura e teve consciéncia de que precisava lutar para modificar
aquela situagao. Assim, ao ser efetivada no concurso publico, a
realidade dela sofreu alteracdes estruturais, mas é importante
pontuar a carga hordaria de trabalho, a que ela precisou se submeter,
ao “[..] esfor¢o sobre-humano para provar a capacidade e
inteligéncia (Santana, 2011), para possibilitar uma vida digna para
os seus filhos, assim, a estabilidade material que conquistou foi
gracas aos incentivos e cumplicidade familiar, o que tornou a sua
auséncia menos dolorida.

Desde pequena, eu sempre ouvia sobre a historia do meu avd do coragao que
chamava Sebastido Venceslau. Minha mae e todos da familia contam, que
quando eu nasci, ele vinha me visitar ele falava: ‘Nasceu uma
professorazinha!” E ai eu cresci ouvindo essa histéria, que nasceu uma
professorinha. Desde entdo eu nunca pensei ser outra coisa, porque eu
sempre ouvia que tinha nascido uma professorazinha. Entao no meu coragao
eu seria uma professora (Cassia Maria S. Souza, 2023. Informagao verbal,
grifo nosso).

O fato relatado pela professora revela que, desde crianga, por
ouvir que ia ser uma professora, internalizou essa fala como uma
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profecia e a fez se cumprir na sua vida. Esta situacao revela também
a alternativa que estava ao seu alcance para sair da rota do trabalho
subalterno que era e ainda € recorrente para o povo negro. Uma
outra questao é que a carreira de magistério € tipicamente feminina,
quando estamos falando de Educagao Basica. Homens e mulheres
negros e pobres tendem a “escolher” carreiras possiveis para a sua
condicao (Santana, 2011).

Foi nato! A minha vida sempre foi trilhada para o magistério, observando o
que os professores faziam de bom. Tudo que era bom eu queria pegar para
mim. Eu estudava no Colégio Cenecista Caribé da Rocha. Usava uma saia
verde de pregas, que eu achava linda! Eu s6 pude estudar 1a, pois minha mae
ganhou uma bolsa integral. Era uma escola particular, entdo a gente nao
tinha condi¢des de pagar, entdo por conta dessa bolsa eu consegui estudar
1a até eu me formar, no curso do Magistério (Cassia Maria S. Souza, 2023.
Informagao verbal, grifos nossos).

Podemos constatar que a professora nao possuia condicdes
financeiras para custear os estudos, evidenciando a profunda
desigualdade socioecondmica que pairava sobre a sua vida. Mas a
falta de recursos nao foi um impeditivo para que a profecia nao se
cumprisse e na ocasiao, ela foi contemplada com uma bolsa de
estudos. De acordo com Goes e Cunha, com a tomada do poder
pelos militares, em 1964, as verbas publicas foram transferidas as
institui¢des particulares. Podemos compreender que a auséncia de
recursos para as escolas publicas, foi causado pelo desvio para as
escolas privadas. A oportunidade da professora nao pode ser vista
como a da maioria das criangas negras, que historicamente sao
excluidas da escola. E compreensivel que a sua mae tenha contado
com a ajuda de um terceiro, o que favoreceu para que ela obtivesse
esta bolsa de estudos.

Foi assim que eu me formei em 87 e em 88 eu ja estava trabalhando. Aqui, até
uns 10 anos atras... Uns 10 anos? Por ai. As creches ndo tinham férias, nao
fechavam, ficavam abertas o ano inteiro. Professores e funciondrios tinhas
férias cada um no seu més. Nao era igual as férias escolares em que as escolas
fechavam em janeiro e abriam somente em fevereiro para receber os alunos.
Entdo eu fui para essa creche, por conta disso; para dar férias aos
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professores regentes. Eu dei férias para todo mundo e terminando as
férias, eu ja fui contratada como professora da escola (Cassia Maria, 2023.
Informagao verbal, grifo nosso).

A professora relata que apds a conclusao do curso, recebeu
uma oferta de trabalho em uma creche. Ao olharmos para a historia
da educagao fica claro que a fungao da creche era cuidar de forma
assistencialista, deste modo, quando ela diz que a institui¢ao nao
fechava, podemos inferir que era uma forma de ajudar os pais que
deixavam seus filhos 14, porque precisavam trabalhar. Naquele
espaco, os familiares sabiam que as criangas estariam sendo
cuidadas. Ela que, no inicio era substituta, passou a ser regente,
pois, ainda seja pequena a presenga de negros na carreira do
magistério, talvez, seja uma das principais carreiras escolhidas
pelas mulheres negras (Santana, 2011).

Nds éramos de uma época muito diferente. O professor era valorizado, era
estrela. Toda crianga sonhava em ser professor. Eu, por exemplo, tive uma
professora de Matematica em quem muito me espelhei quando eu fiz
matematica. Naquela época os alunos respeitavam muito o professor e os
pais nao admitiam que os alunos fizessem algo de errado na escola. Entao a
gente entra... Eu entrei na educagao pensando em um conto de fadas e nao é
nada disso. Mas acredito que podemos reverter isso. Foi a minha primeira
escolha e eu ndo me vejo em outra fun¢do (Ana Paula R. Valentim, 2023.
Informacao verbal).

A fala da professora denota um saudosismo com rela¢ao ao
tempo em que era estudante em que a figura do professor era
centralizada. Deste modo, a imagem positiva dotada de status, que
fez parte da sua infancia, refletiu na sua escolha profissional. Ela
reconhece que a sua relacdo com o magistério hoje, se difere do

p

tempo de estudante, mas nutre-se de esperanca, pois sabe — “a
conquista do lugar a que fez jus” (Fernandes, 2015).

Na verdade, eu comecei dando aulas particulares. Desde muito nova eu
dava aulas particulares. Eu tinha uma mesa onde colocava alguns alunos
(que ainda hoje continuam me chamando de tia). Os colocava sentados e ali
eu dava as minhas aulas. Comecei ali. Até que num belo dia me ofereceram
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trabalho numa escola particular para substituir uma professora que estava
gravida e com problemas de hipertensao. Eu também estava gravida, mas por
ter tido uma gravidez bem saudavel, nao vi problemas nenhum em aceitar o
trabalho. Trabalhei de setembro a dezembro nessa escola, ganhei meu filho
um dia depois que iniciaram as férias e no ano seguinte eles me chamaram
para trabalhar como professora regente da turma (Ana Paula R. Valentim,
2023. Informacgao verbal).

Sua trajetdria profissional se deu de forma improvisada, em
sua residéncia, dando aulas de reforco e assim, ela tinha uma renda
com as aulas. E importante destacar que ela estava gravida e sua
condicdo ndo a impossibilitou de trabalhar como professora
substituta, agora, em um espago formal. O trabalho realizado lhe
gerou uma oportunidade na carreira do magistério em uma escola
particular como docente.

Observa-se que as professoras entraram para o magistério
através de muito estudo para passar nos concursos publicos.
Contudo, apos serem aprovadas, a aloca¢ao do trabalho nao reflete
suas escolhas. Nem todas conseguiram permanecer perto da
familia. Como é o caso da professora Nair, que precisou se mudar
para a capital do estado do Rio de Janeiro, na Regido da Baixada
Fluminense, no municipio de Duque de Caxias. Ou seja, as vagas
eram disponibilizadas de acordo com a necessidade das escolas,
deste modo, Santana (2011) assinala que: “a mudanga de espago
geografico (de uma cidade para outra, de um estado para outro)
pode modificar a forma como cada pessoa pensa a sua propria
identidade negra”.

As relacoes de trabalho e a pratica pedagogica

O que eu ndo sabia também, eu buscava. Algumas metodologias da
alfabetizacao de vez em quando mudavam e eu nao sabia como proceder,
entdo, mesmo em pleno domingo, eu deixava os meus filhos pequenos em
casa, pegava a bicicleta e ia atrds da tia Ricarda, Ana Maria, Iolanda e
Fernando Nascimento para eles me ajudarem. Na escola, qualquer mudanca
ou algo importante eles falavam: Vamos comunicar a Benedita! Eu trabalhei
20 anos numa escola chamada Joao Bueno, com criangas carentes, aquelas
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criangas que eu tinha que ir na padaria, pois nado tinha o que comer e eu
comprava pao doce e as dava de merenda (Benedita Josefina Oliveira da Silva,
2021. Informacao verbal).

A professora Benedita expressa a vontade de ensinar e
melhorar a sua pratica no ambiente escolar, reconhecendo que
precisa se qualificar e buscar ajuda para encarar o novo. Deste
modo “[...] a busca de um conhecimento que nos permita unir
teoria e pratica na sala de aula se torna um lugar dinamico onde as
transformacgOes das relagOes sociais se atualizam concretamente,
entre o mundo exterior e o mundo interior” hooks (2017). Assim
fica evidente que as relagdes de trabalho da docente ultrapassam o
ambiente escolar, com a rede de apoio, mediada por profissionais
que a ajudavam na constru¢ao do saber. A professora negra
reconhece as dificuldades financeiras e privagdes que as criangas
estdo vivendo e, como isso pode influenciar na aprendizagem delas.
Uma realidade dura, que reflete as desigualdades sociais
existentes. Segundo Santana (2011):

O professor, ao se deparar com a realidade escolar na qual os alunos com
maiores dificuldades econdmicas e de aprendizagem, principalmente, sao os
negros, ira se sentir impelido a tentar modificar tal quadro, para que esses
alunos possam vivencias a experiéncia escolar em bases diferentes das que
ele teve oportunidade de vivenciar (Santana, 2011, p.130).

A menina negra que, quando crianca foi contemplada com
uma bolsa de estudos, por nao ter condi¢des financeiras, agora,
como professora retribui de forma solidéria a ajuda que recebeu,
pois compreendeu que, a escola, € “o espago onde se rompe o
pressuposto de que todos nos partilhamos as mesmas origens de
classe” (hooks, 2017).

Quando vocé acaba de entrar numa escola, eles pegam as turmas piores e te
dao. Aquelas turmas com criancas rejeitadas. Quando cheguei no primeiro
dia na escola, aconteceu um fato interessante. A diretora falou comigo: Oh,
Benedita! A sua turminha esse ano vai ser a sua primeira, com as criancinhas
de 6 anos que entraram. Eu senti frio na barriga. Falei: ‘Meu Deus!”
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Metodologia nova, eu sé pensei assim e falei: “Ta bom” (Benedita Josefina
Oliveira da Silva, 2021. Informacao verbal, grifo nosso).

A fala da professora nos acende um alerta sobre as criancas
rejeitadas. Ela nao expressa a racialidade das criangas, mas em se
tratando de rejeicao, historicamente podemos pensar em criangas
negras, como nos aponta Cavalleiro (2000), que [..] hd uma
existéncia de praticas discriminatorias existentes na relacao
interpessoal entre adultos”. Ao assumir a turma das criangas
estigmatizadas a professora também precisou se qualificar para
desenvolver “estratégias pedagogicas que criam rupturas na
ordem estabelecida, que promovem modos de aprender que
desafiam a hegemonia burguesa” (Hooks, 2017).

Teve uma época, que teve uma festa no Joao Bueno, a menina que era diretora
adjunta, se chateou comigo porque a diretora geral me chamava as vezes
para ajudar a conseguir prendas para as festas. Uma vez ela falou comigo
assim: Eu acho que vou mudar de cargo com vocé. Eu perguntei: Por qué?
Ela respondeu: Porque a Neide sé chama vocg, para fazer tudo (Risos). Eu
falei: Minha filha, eu ndo estou aqui para tomar seu lugar (Benedita Josefina
Olivera da Silva, 2021. Informag&o verbal).

A fala da professora evidencia sua acao para além da sala aula.
Sua capacidade de socializacao a fez ser percebida pela diretora que
a via como aliada para os projetos. Porém, tal acdo causou
estranheza na diretora adjunta que enxergou esta alianga como
uma afronta, pois uma identidade racial branca que se estabelece
como algo bom e melhor que as demais, no contexto do racismo
estrutural, tal como reflete Santana (2011), “denota um conflito
racial latente no qual os brancos se sentem ameagados”.

A destreza da professora representou um incomodo para a
diretora adjunta, que nado tinha a mesma percepgao que a diretora
geral de “[...] dar mais énfase a partilha e a troca de postos de
trabalho para criar um ambiente onde a pedagogia engajada possa
se sustentar” (hooks, 2017).
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Sempre fui na minha e nunca criei caso com ninguém (risos). Na escola, eu
tinha as minhas obriga¢des. Chegava, fazia o que eu tinha de fazer,
combinava com todos e nunca tive problemas com alunos, Gragas a Deus!
Isso eu posso falar como diz... de carteirinha (Nair Procdpio, 2021.
Informacao verbal).

A fala da professora Nair expressa seu modo de viver, mas ao
mesmo tempo, podemos refletir, a partir da seguinte indagagao: De
que forma podemos nos relacionar com pessoas diversas e nao ter
conflitos, seja no campo das ideias ou em ambiente escolar e fora
dele? Deste modo, sua fala expressa passividade que transborda
em um “[...] sentimento de que, se simplesmente nao afirmarem sua
subjetividade, terao menos probabilidade de serem agredidos”
(hooks, 2017). Para uma mulher, professora e negra, assumir sua
subjetividade, em um espago predominante branco é dificil, pois
seu corpo negro vai sobressair frente ao esteredtipo da ndo
intelectualidade. Neste sentido, podemos pensar que, ao dizer que
“nunca criou casos” e “ndo teve problemas” ela estaria se
preservando para nao “[..] ser vista como pretensiosa ou
mandona” (hooks, 2017).

O corpo docente é e sempre foi muito legal e amigavel. Sempre trocamos
experiéncias. Uns ajudando os outros. Ja os meus alunos, sempre foram
muito respeitosos comigo. Claro que de vez em quando eu tinha que mandar
um ou outro para a dire¢ao da escola. Nao era bem um atrito, mas eu nao
aceitava muitas coisas que estavam acontecendo, sempre questionava
(Nilcenei da Cruz, 2021. Informacao verbal).

A fala da professora Nilcenei demonstra que as relagdes
interpessoais foram amistosas, cercadas de amorosidade. E,
quando foi preciso, exerceu o seu poder de fala pois “[...] havia um
espirito de rebelido que tomava posse da lingua” (hooks, 2017). As
interagOes, por vezes, exigem didlogos que podem ultrapassar a
respeitabilidade, o que nao é expresso pela professora, pois, sendo
ela mulher, negra e professora, compreende, que em espacgos de
poder é preciso “[...] subverter a cisdo entre mente e corpo estar
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presentes por inteiro e consequentemente com todo o coragao na
sala de aula” (hooks, 2017).

Ah! Eu me dava muito bem com meus colegas de trabalho. As vezes vocé
tem um atrito ou outro com a diregao né? Como eu era uma professora que
dava 30 aulas e depois tinha que dar mais 16 aulas pela prefeitura, as vezes
vocé tinha algum conflito por precisar ser liberada para alguma coisa e nao
ter permissdo. Eu tentava trabalhar assim, tudo que eu fazia no estado era
no horario do estado e tudo que eu fazia na prefeitura, era no horario da
prefeitura, mas vocé sabe que eles sempre dao um jeito de inventar uma
coisa e te obrigar a ir mesmo sabendo que vocé também é comprometida em
outro lugar. Mas a gente sempre tinha um jogo de cintura. Hoje sou
aposentada e sinto muita falta do convivio com os colegas, das festas e das
outras coisas que a gente fazia. Era muito bom! (Creusa Mendes, 2022.
Informagao verbal, grifos nossos).

A professora Creusa relata as dificuldades de trabalhar em

dois lugares diferentes, e que precisava ter muita cautela nas
relagoes de trabalho para nao ser prejudicada. Ela precisou se
esforgar para cumprir com suas tarefas de modo que a sua presenca

nao reforgasse o estere6tipo do negro sem compromisso. Diante das

adversidades que foram surgindo, aprendeu “a harmonizar,
adaptar e lidar com coisas dificeis” (hooks, 2022), porque “[...] o
esforgo consciente e deliberado dos brancos para sabotar a
construgao da autoconfianca e do autorrespeito da mulher negra é
real” (hooks, 2022).
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A minha primeira experiéncia na creche foi uma experiéncia maravilhosa. A
diretora Lidia Maria de Castro, era uma diretora muito engajada com a
creche. Parecia uma creche de primeiro mundo. Ela, enquanto diretora, se
preocupava em trazer todo més para ndés uma formacdo para que
pudéssemos aprender coisas novas. A creche financiava muitos cursos para
a gente e isso nos fazia crescer 14 dentro como profissionais. Por ser uma
creche Espirita, tinha-se uma preocupagdo em trabalhar o também nosso
espiritual. Toda semana ia uma pessoa diferente para almogar conosco e
nesse almogo tinhamos um momento de conversa e de leitura da palavra
(Céssia Maria S. Souza, 2023. Informagao verbal).



A professora Cassia expressa a gratiddo em relacdo a sua
primeira oportunidade de trabalho. Ressalta a qualidade da
diretora, que segundo ela era engajada, o que refletia na estrutura
fisica do local e, consequentemente, no corpo docente da escola,
que era dindmica, “[...] fluida estava sempre mudando” (hooks,
2017). As relagOes institucionais transpassam as fronteiras da
aprendizagem como se tivesse uma preocupagao com o bem estar
dos funcionarios, através das leituras e didlogos.

Quando eu fui para Santa Cruz houve uma estranheza da minha parte.
Primeiro por eu ter ido para Santa Cruz. Segundo, porque passei em 7 lugar
e tinha o direito de escolha e queria ficar na parte da manha, porém, a
diretora de 14 nao fez valer o meu direito, pois queria priorizar os
funcionarios que ji4 estavam na creche independente de ordem de
classificagdo. Entendo que eles ja eram da creche, no caso, da Escola
Municipal Lelia Leite de Faria, mas a partir do momento em que houve
concurso e houve a dispensa de funcionarios, tem que seguir a ordem de
classificagdo do concurso e quando eu fui pra 14, meu direito nao foi
respeitado de imediato (Cassia Maria S. Souza, 2023. Informacao verbal,
grifos nossos).

A atitude da diretora, em relagdo a professora, é reflexo de
uma gestdao autocratica. Ela ndo consegue aceitar que existe uma
hierarquia, que precisa ser respeitada. Enquanto gestora, ela nao
pode fazer daquele espago a extensao do seu lar. Tal atitude
desestabiliza os novos funciondrios que vao se sentir preteridos em
relagao aos mais antigos.

Entdo eu fui para trabalhar de manha, pois s6 tinha condugao nesse periodo,
mas a diretora insistiu em me colocar para trabalhar a tarde mesmo nao
havendo condugao para eu ir para Santa Cruz. Desse modo, precisei fazer
valer meus direitos indo até a Secretaria de Educagao, que precisou entrar
em contato com a diretora para resolver a minha situagao. Depois disso,
entrei na escola com as pessoas me olhando atravessado, pois vocé entra
como se voceé tivesse causando tumulto, mas néo foi minha inten¢ao causar
tumulto, mas sim exigir o meu direito! (Cassia Maria S. Souza, 2023.
Informagao verbal).

271



A atitude da professora em recorrer as instancias superiores
para efetivar um direito que era dela, nos faz refletir que as barreiras
existentes na vida de uma mulher sao cotidianas. A professora negra
que conquistou sua vaga, por mérito, nao estava disposta a recuar e
muito menos a aceitar a proposta da diretora. Ela compreendeu que
estava sendo violada e precisava agir com cautela para nao ficar
prejudicada. Hooks (2017) nos ensina que “achar a propria voz nao
é somente o ato de contar as proprias experiéncias. E usar
estrategicamente esse ato de contar - achar a prdpria voz para
também poder falar livremente sobre outros assuntos”.

Olha! Nessa escola eu comecei como professora de 1° ao 5° e minha trajetdria
foi galgada ali. Ja passei por trés diretores ali na escola. Ja vi muitas pessoas
entrando e saindo e sempre tive bom relacionamento com todos. Pela
prefeitura eu comecei pela escola de Sao Pedro, que é um distrito de Padua.
La eu fiquei um ano também. Deixei muitos amigos. Depois eu vim pra
escola Viva e nessa escola eu precisei adequar o meu horario do Centro
Educacional Professor Ruy Azevedo (CEPRA) com o horario do municipio.
Porém, a escola Viva ja estava ficando muito apertado para mim, entao
resolvi ir para a Escola Municipalizada Deputado Armindo Marcilio Doutel
de Andrade (EMDAMDA), que é a escola que eu estou hoje. Trabalho no
turno da noite e me apaixonei pela EJA. Aqui ja passaram muitos alunos
bons e acaba sendo aprendizado (Ana Paula R. Valentim, 2023. Informacao
verbal).

A professora Ana fala com entusiasmo sobre sua trajetdria como
professora, agora, concursada e efetiva. E perceptivel que sua relacao
interpessoal foi tranquila, pois estando ela atuando no espago privado
e publico, tragou estratégias para conciliar as duas matriculas como
professora. Assim, ela passa a encarar um novo desafio, ministrando
aulas para jovens e adultos, em um lugar onde ela se reconhece e
expressa a sua paixao. Segundo hooks (2017, p. 85):

Quando nossa experiéncia vivida da teorizagao estd fundamentalmente
ligada a processos de auto recuperacdo, de libertagao coletiva, ndo existe
brecha entre ateoria e a pratica. Com efeito, o que essa experiéncia mais
evidéncia é o elo entre as duas — um processo que, em tltima andlise, é
reciproco, onde uma capacita a outra.
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Deste modo, a paixdo exposta na fala da professora Ana se
reflete na sua pratica pedagdgica, que reconhece que os alunos
também tém algo a ensinar. Ela “[...] transforma a sala de aula num
espaco onde a experiéncia é valorizada, nao negada nem
considerada sem significado” (hooks,2017).

As artimanhas do racismo brasileiro

Eu nunca percebi, porque antes de eu dar aula, eu trabalhava de balconista
numa loja de boutique, entao eu ja conhecia muita gente e muita gente ja me
conhecia da Boutique da Marlege. Ja sabiam quem eu era. Eu era filha de
lavadeira, estudava, me formei, pois queria ser professora, depois fui
trabalhar na boutique e a partir dai fui melhorando. Entao sempre foi assim.
Todo mundo me conhece. Hoje, meus filhos tém como referéncia a dona Bené.
Eu sempre falei com eles: “Oh! Faga por vocés mesmo. Nao seja alguém que
chega no lugar e as pessoas vejam vocés como o filho da dona Bené. Vocés
precisam fazer o préprio nome de vocés. Mas eu afirmo para vocé, que eu
nunca sofri discriminacdo (Benedita Josefina Oliveira da Silva, 2021.
Informagao verbal, grifo nosso).

A fala da professora Benedita traz a ideia de que se estiver esta
trabalhando e com uma certa estabilidade, ndo sera discriminado, o
que nos faz perceber que o mito da democracia racial influenciou seu
modo de viver. Pois sendo ela mulher negra, ¢ um alvo duplo
potencial do sexismo e racismo. Segundo Santana (2011):

Entende-se que a discriminacao étnica se evidencia quando, em condi¢des
sociais dadas, de suposta igualdade entre brancos e negros, se identifica um
favorecimento para um determinado grupo nos aspectos social, educacional
e profissional. Fato que expressa um processo institucional de exclusao
social do grupo, desconsiderando suas habilidades e conhecimentos
(Santana, 2011, p. 26).

A compreensdo do preconceito nem sempre € perceptivel e as
pessoas tém dificuldades de reconhecé-lo, mas quando analisamos o
inicio do percurso escolar da professora Benedita, podemos dizer que
ela estava sofrendo preconceito, pois ela sd conseguiu acessar a
educagao escolar, por meio da bolsa de estudos, em uma escola
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particular. Logo, ela faz parte da parcela da populagao excluida
socialmente vitima do “[...] racismo brasileiro [...] na sua estratégia e
nas suas taticas agem sem demonstrar a sua rigidez, [...] ambiguo [...],
mas altamente eficiente nos seus objetivos” (Moura, 1994, p. 160).

Teve um dia que eu fui dar uma palestra em Palma para uma colega que
trabalha 1a. A palestra foi sobre alfabetizagdo. Estava indo de carro com a
minha amiga Raquel. No meio do caminho eu nao sei o que aconteceu com
o carro, que deu um problema e nos atrasamos para chegarmos la. S6 sei que
chegamos la com meia hora de atraso. Quando cheguei, todos estavam em
pé me esperando. Confesso que estava tremendo um pouquinho, diante
daquele auditdrio grande. Eu comecei a rir e disse assim para as meninas:
Eu aposto que vocés estavam esperando uma pessoa grande, alta, loira e
bonita (Benedita Josefina Oliveira da Silva, 2021. Informagao verbal, grifos
Nossos).

Ao analisarmos a fala da professora, percebemos que ela
utiliza o esteredtipo que é empregado ao negro: o de ndo possuir
beleza, e faz pilharia, refor¢cando caracteristicas positivas referentes
auma mulher branca. Por outro lado, ela nao reconhece que ter uma
estatura mediana e ser uma mulher negra nao faz dela uma mulher
feia. Assim, no seu inconsciente, reconhece que nao faz parte do
ideal de beleza “[...] simbolo da nacionalidade brasileira, idealizada
conforme os padrdes de cultura, estética e comportamento dos
brancos” (Santana, 2011).

Nada! Nunca tive problema com isso. Nao assim. Barreiras nao. Silenciou...
Nao! Nao ouvi nada e nunca percebi nada com relagao ao preconceito (Nair
Procépio, 2021. Informacao verbal).

Ao analisar a fala da professora Nair, fiquei me indagando
sobre 0 quanto somos silenciados através de olhares, agoes, gestos
e ensinados a nao revidar. O corpo da mulher negra ¢ visto como
intruso e ao dizer que nunca viu ou ouviu nada, da a entender que
ela “[...] valoriza o siléncio diante dos evidentes conflitos étnicos”
(Santana, 2011). Diante da diversidade que se faz presente na escola
até que ponto nao vemos nada? Seria uma forma estratégica de se
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fazer despercebida e nao confrontar nada que esta posto? Segundo
Santana (2011, p. 39):

O siléncio que acomoda, que nao cria conflito, que nao radicaliza. O siléncio
que privilegia alguns setores de nossa sociedade em detrimento de outros, o
siléncio que sua metamorfose se transforma em omissdo. O silencio que
impede a efetivagao de politicas ptiblicas de combate ao racismo, o silencio
que aborta potencialidades humanas, o silencio que coloca a nés, negras e
negros, na condi¢ao de desumanos.

E importante ressaltar que rememorar situa¢des, que estavam
adormecidas, traz sofrimentos e desconforto ao compartilhar
memorias, isto também é relevante, dada a situagao de que vivemos
em um pais que nutre, no imaginario, a negagao do racismo “[...] em
larga medida, a visdo de um pais sem preconceitos ou, se muito,
detentor de um racismo cordial” (Santana, 2011).

Realmente, as barreiras, a gente tem que desafiar, pois como professora
negra, a gente tem que furar bloqueios. Eu por exemplo, furei meu primeiro
bloqueio quando fui aprovada no magistério. Depois a gente vai
encontrando uma certa dificuldade de aceitagao até mesmo por parte de pais
de alunos. Aquela professora é negra. As vezes nem aceita a gente como
professora dos filhos deles. Com o passar do tempo a gente foi se resolvendo.
Esse tipo de desafio foi acabando gracas a Deus (Nilcenei da Cruz, 2021.
Informacgao verbal).

O relato da professora Nilcenei apresenta situagdes que ela
teve que enfrentar para permanecer no espago do nao lugar, a que
historicamente € colocada a mulher negra. Como professora, ela
compreende as implica¢Oes e prejuizos que o esteredtipo da baixa
intelectualidade trouxe para a vida dela. Devido ao seu esforgo
pessoal, fica evidente que ela precisou “[...] inventar, criativamente,
novas maneiras de cruzar fronteiras” (hooks, 2017), mostrando sua
capacidade e comprometimento, conquistando a confian¢a dos
pais, da comunidade escolar.

Hoje eu acho que estd bem melhor para se lidar. Sim! A cor da pele realmente
é uma barreira e a gente precisa estar bem consciente disso para ndo sofrer.
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Uma vez eu namorei um... Namorei nao! Eu gostei de uma pessoa ha mais ou
menos quarenta anos atras e isso pesou bastante, porque ele era um homem
branco e eu, uma mulher negra e isso interferiu bastante no relacionamento
(Nilcenei da Cruz, 2021. Informagao verbal).

A fala da professora evidencia sua consciéncia com relagao ao
racismo tao naturalizado na sociedade. Ela, sendo uma mulher
negra, relata o seu relacionamento com um homem branco e “o
medo racista de que a aceitagdo social de relacionamentos
amorosos” (hooks, 2017) a fizeram declinar. Pois ela sabia que cor
da pele era um impedimento e consequentemente “[...] ameagava
perturbar, por em xeque e desmontar o poder branco e a
concomitante ordem social entre um homem branco e mulher
negra” (hooks, 2017)

Com certeza! Por incrivel que pareca essa escola na qual te falei que
trabalhei, ndo tinha nenhum problema em relagdo a minha cor, por parte
dos professores e funciondrios. Inclusive, 14 tinha, por exemplo, a orientadora
pedagogica, Maria Rosa, que também era negra como eu. Por parte de alunos
sim! Existem muitas pessoas que sao racistas mesmo, mas nada que eu tenha
sofrido e pudesse falar com vocé. Eu acredito que meus filhos sofreram mais
preconceito que eu. Por exemplo, meu filho Alexandre, que é advogado em
Miracema e sofreu preconceito dentro da prefeitura por ter feito Direito. O
indagaram de o porqué dele jogar dinheiro fora fazendo direito (Creusa
Mendes, 2022. Informagao verbal, grifo nosso).

A professora Creusa inicia a fala, expressando a ideia de que
ha uma hierarquia direcionada as fungdes escolares, quando diz
que enquanto orientadora pedagdgica ndo sentiu que havia sofrido
preconceito, “[...] passando a ideia de que as pessoas nao viam a
sua cor” (Santana,2011). Destaca-se que “esse tipo de postura
representa as dificuldades em aceitar a existéncia da discriminagao
racial, pois isso pode significar algo muito doloroso que atinge a
autoimagem das pessoas” Santana (2011). E interessante quando a
professora traz a realidade vivida pelos filhos, inconscientemente a
professora “[...] parece tomar para si a violéncia sofrida por eles”
(Santana, 2011).
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Em relagao a minha filha mais nova, as coleguinhas que estudavam com ela
no Barao, ndo se achegavam muito a ela por causa da sua cor e ela nem é tao
negra. Eu falo que eu sou negra, mas tenho um bisavo indio e um bisavd
italiano. Entdo sdo 3 castas, esses sangues correm em nossas veias também,
por isso, temos um pezinho la e ca. Entendeu? Ja o meu ex-marido nao, pois
o pai dele era branco e a mae era negra. Entao meus filhos também tém essa
tendéncia em nao serem tao fechados na cor. Mas no geral, eu sou uma
pessoabem aceita e acho que sempre fui. Problema ou outro todo mundo tem
(Creusa Mendes, 2022. Informacao verbal, grifos nossos).

A mulher negra, mae e professora expOe a realidade cruel
sofrida pelas criangas na escola. Uma violéncia que, por vezes, é
silenciada e as vitimas, neste contexto, sdo as criangas negras que
carregam o estigma da pele, e terdo dificuldades para estabelecer
uma identidade positiva (Cavalleiro, 2000). E importante ressaltar
que a escola, enquanto espago de aprendizagem, deve adotar
medidas de combate a discrimina¢do e nao se eximir perante estas
situagOes. Eliana Cavalleiro enfatiza que, “de modo silencioso
ocorrem situagdes, no espago escolar, que podem influenciar a
socializacdo das criangas, mostrando-lhes diferentes lugares para
pessoas brancas e negras” (Cavalleiro, 2000, p. 98).

Sobre o racismo que a filha sofria na escola, a professora deixa
escapar que foi influenciada pelo pensamento que muitos
brasileiros tém em relagao ao que é ser negro. Ao olhar para a cor
da pele, os que possuem uma alta concentragao de melanina, serao
considerados negros, descendentes de africanos, ja os de
tonalidade mais clara podem ser confundidos com as pessoas
brancas. Neste contexto, fica evidente que a professora reconhece,
que ser negro € uma carga pesada, porque traz consigo, os estigmas
e os esteredtipos negativos que sao relacionados a escravidao.
Assim, ela afirma que a filha “nao ¢ tao negra assim”, pois nao ser
considerado como negro é ser inserido em um grupo, mesmo que
seja baseado nas caracteristicas raciais e/ou na cor da pele — aquela
moreninha, a menina de cor (Cavalleiro, 2000). Uma outra questao
€ que ela passa uma sensagao de ter uma certa superioridade com
relacdo ao seu ex-marido, quando diz que possui trés origens, por
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descendéncia (preto, indio e italiano), enquanto o marido traz em
sua origem (branco e negro). O que nos faz pensar que o fato de
ser descendente de italiano, para ela, é ter status. Quando
compreendemos o modo como se constituiu o Brasil, percebemos
que as questOes raciais foram perpetuadas nos moldes de uma
democracia racial que nao existiu. Logo, compreendemos a
dificuldade em assumir uma identidade nacional, a partir dos
afrodescendentes (Ramos, 1995).

Ja percebi algumas situagdes e outras eu nunca percebi. Mas como
professora negra, ja participei de varios concursos apresentando o meu
trabalho e gragas a Deus eu tive privilégio de ganhar como professora nota
10 em um concurso em Padua a nivel de Estado. Trabalhei na Secretaria de
Educacdo, sou membro do Conselho Municipal de Educagao e do Conselho
Municipal de Cultura. Entao eu ndo tive essa rejei¢do ou nao percebi, até
por conta de que eu sempre procurei fazer muito bem o meu trabalho,
sempre procurei fazer formagdes para me capacitar e assim as pessoas vao
sempre indicando né! (Cassia Maria S. Souza, 2023. Informacao verbal, grifos
NOSSOS).

A fala da professora Cassia, ao dizer que nunca percebeu o
racismo, é compreensivel pois em um pais que insiste em nega-lo,
a pessoa tem dificuldades em identificar se esta sendo discriminada
ou nao. Mesmo porque, as formas como se dao as rela¢des raciais
no Brasil apresentam-se ambiguas, havendo situagdes em que o
racismo incide de maneira camuflada (Santana, 2011). O que nos
faz refletir que as mulheres negras se esforgam muito para provar
a sua capacidade pois “ocupar espacos significa nao s contestar os
esteredtipos do negro incapaz, mas romper paulatinamente com o
isolamento” (Santana, 2011), que, por vezes, ¢ demarcado pela
soliddo de ser uma excegao. Segundo hooks “se realmente
queremos criar uma atmosfera cultural em que os preconceitos
possam ser questionados e modificados, todos os atos de cruzar
fronteiras devem ser vistos como validos” (2017, p. 175).

Ao romper a fronteira dos espacos pavimentados pela
sociedade para serem ocupados por pessoas brancas, o negro se
depara com a realidade de ser o tinico naquele espago, o que nos
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faz refletir que ndo ha uma democracia racial e, sim, uma exce¢ao
racial, que leva muitas pessoas a acreditarem que os que estdo de
fora nao se esforcaram o suficiente para estarem no mesmo lugar.
E relevante estar, nesses espagos, porém, é preciso questionar o
porqué de sermos os Unicos.

As vezes a gente ouve de colegas ou de pessoas comentando: “Ah, mas ela?
Principalmente se vocé consegue alguma coisa. Quando eu consegui
trabalhar na Secretaria Municipal de Educagdo como coordenadora, as
pessoas ficaram comentando como que eu havia conseguido e que eu sé
estava la porque eu era negra e por isso, tinham que me da oportunidade,
como forma de inclusdo do negro. Desse modo, nao te reconhecem como
pessoa e nem pelo seu trabalho. Preferem ouvir que vocé entrou porque
precisa ser mostrado, que tem negro la dentro. Desmerecem seu esforgo e
tudo aquilo que vocé fez para estar 14 dentro, entendeu? (Céssia Maria S.
Souza, 2023. Informagao verbal, grifo nosso).

A fala da professora Cassia revela seu reconhecimento da sua
conquista, por tras da hostilidade sofrida e lembra, também, das
amarras do racismo e a desconfianca com relagdo a sua
capacidade profissional. Por mais que ela seja qualificada para
exercer tal fungdo, o fato de ser uma mulher negra e estar
ocupando um espago de poder, causa preocupagao para a
sociedade racista. Assim, as diversas possibilidades de insergao
social e politica a que as pessoas tém direito e acesso, em
momentos circunstanciais de suas vidas, sao desconsideradas
(Santana, 2011). Logo, em toda a sua trajetdria profissional, a
dedicagao aos estudos é contestada pela cor da sua pele.

A gente ja sofreu alguma coisa. As vezes a pessoa acha que t4 brincando,
mas ela sempre quer diminuir a gente de alguma forma. Ja aconteceu de
chegarem aqui querendo falar com o coordenador. Quando eu me apresento
como sendo a coordenadora, a pessoa engasga, fica indiferente, mas bola pra
frente. O Brasil, mesmo sendo um pais bem misturado, tem preconceito. Um
exemplo é quando vocé pergunta a determinados alunos sobre o seu tom de
pele, na secretaria da escola e eles respondem que sdao moreninhas ou
morenos, mas ninguém tem coragem de falar: “Eu sou preto ou preta”! A
minha cor é preta. Ali na secretaria, a gente nao da o tom da pele as pessoas.
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A gente pergunta qual o tom de pele delas. Entao ali ja comeca. Ali vocé ja
comega a identificar quem tem preconceito e quem nao tem (Ana Paula R.
Valentim, 2023. Informacao verbal).

A professora Ana reconhece o racismo que permeia a sua
existéncia e aponta que oracismo brasileiro se manifesta através
das pilhérias a mulher negra, que tem sua subjetividade dilacerada
pelo esteredtipo de incapacidade intelectual do qual sempre é
lembrada, pois estar em ambientes considerados de ascensao social
¢ de certa forma ser lembrado que, “nds temos que saber o nosso
lugar” (Santana, 2011), o do trabalho subalternizado, que a
sociedade reservou para nds. Assim, ao se deparar com uma
mulher negra em posi¢oes de lideranca, as pessoas nao aceitam ou
nao compreendem de que forma a professora negra rompeu com o
lugar que foi destinado a ela. A professora traz a questao da
dificuldade que as pessoas tém em assumir sua negritude, o que
nos faz pensar no que Neuza Santos (2022) escreveu: “ser negro nao
¢ uma condi¢do dada a priori. “No Brasil, ser negro é tornar-se
negro”. O tornar-se negro enquanto uma construgao social e
individual se materializa na concretude de sujeitos sociais, dotados
deidentidade, corporeidade e memoria” (Gomes, 2002, p. 42). Deste
modo, ndo é facil aceitar e se reconhecer negro, diante dos varios
esteredtipos negativos que recebe.

Consideragoes finais

A pesquisa teve como foco a reflexdo sobre os modos de
compreensao e percepgao de professoras negras sobre a questao do
racismo estrutural, interseccionado com as categorias de classe,
género, raga, no contexto da educagao e nas relagdes sociais. A
proposta da pesquisa nos permitiu refletir sobre a disparidade, no
que tange a questao racial, de classe, género no espago escolar
brasileiro e, consequentemente para além deste espago.

Acreditamos que ir de encontro com o que € posto em termos
do racismo estrutural é uma estratégia para se proteger de
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possiveis perseguigdes, em redutos onde a gestdo democratica ndo
tem voz. Nossas professoras negras tém suas historias pessoais
marcadas pela superagdo, reconhecimento pessoal e social,
merecem total respeito pelas historias que construiram e que
continuam construindo no ambito educacional.

As lembrancas compartilhadas trouxeram fatos adormecidos
com relagao ao preconceito, a discriminagao racial e de género. Suas
vivéncias refletiram no ambiente escolar, pois os espagos sociais
também foram um demarcador na formag¢do e na vida das
professoras negras. A oralidade foi utilizada como metodologia para
realizagao das entrevistas, através do questiondrio estruturado.

As informagoes obtidas nas entrevistas nos revelam que a
questao racial é lida como algo secundario, que nao faz parte da
realidade delas e da qual ndo souberam dizer se sofreram racismo
ou até negaram a presencga dele. Esta negacao prejudica a formagao
da consciéncia das vitimas com relacdo ao fendomeno que faz parte
da sociedade.

E importante ressaltar que nas cidades do interior, ser mulher,
negra e professora € ter prestigio e destaque, pois é muitas vezes a
profissao mais almejada pelas mulheres.

Os relatos das professoras nos levam a refletir, que o mito da
democracia racial e a meritocracia andam juntas, no contexto
histérico delas, e na atual realidade do Brasil. O racismo que
aniquila, que impoe barreiras, que nos mantém a margem das
desigualdades, que nos sufoca com a falta de representatividade
nos espacos de poder e que reflete em politicas publicas que nao
sao efetivadas integralmente, precisa ser combatido. S6 quem passa
pelo crivo da discriminagdo racial é capaz de compreender o
quanto € frustrante ser menosprezado e excluido pela cor da pele,
que ¢é estigmatizada como inferior.

Nossas professoras negras tém suas historias pessoais
marcadas pela superagao, reconhecimento pessoal e social. Sao
mulheres que merecem o total respeito por suas trajetorias, que se
diferem, mas ao mesmo tempo se aproximam, no sentido de terem
vivido situagdes em que precisaram se dedicar mais aos estudos,
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para se fixarem como profissionais capacitadas e comprometidas
com a transformacao social da vida dos alunos, refletindo, também,
no ambito familiar.

Posto isto, ao dialogarmos sobre as questdes raciais e de
género, chamamos a todos para a responsabilidade, pelo
reconhecimento e o respeito a diversidade. E preciso repensar o
espago escolar, chamar a responsabilidade para si, substituir com
urgéncia, as teorias que reforcam o racismo por epistemologias
construidas por pensadoras, pensadores negras(os), intelectuais
muitas vezes, desconhecidos nas escolas e nas universidades, que
ainda adotam teorias eurocentradas. Uma pedagogia antirracista se
faz presente, quando valoriza e fortalece a autoestima do estudante
negro, com pautas que permeiam a sua estética, de forma positiva.
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Saberes em construcao decolonial:
Cadernos de Escritura-Memoria

Aloisio Jorge de Jesus Monteiro
Fabricia Vellasquez Paiva

Da introdugdo: por um didlogo memorial-formativo

Defendendo o que pensa saber levanta certeza na forma do
muro, orgulha-se de seu casulo. Até que maduro explode em
voos, rindo do tempo que imaginava saber ou guardava preso
o0 que sabia. Voa alto sua ousadia reconhecendo o suor dos
séculos no orvalho de cada dia (Mauro lasi).

Na proposta analitica das narrativas dos sujeitos de fala, o
presente texto se coloca no estudo do limite entre as praticas
institucionais que ainda resistem, em seus modelos tradicionais de
ensino, e as agdes decoloniais de educacgdao que, igualmente, por
resisténcia, se assumem no mesmo espago institucional, apesar de.
Também poderiamos iniciar a problematizagao, pelas palavras de
Iasi, na comparagao de uma historia sobre o curso, na universidade,
que ainda “orgulha-se de seu casulo” e da memoria, nos Cadernos
que, explodindo “em voos”, expde aquilo que “guardava preso o
que sabia”.

Trazemos, assim, o debate definido, a partir de uma pesquisa
de doutorado, desenvolvida em 2018, no Programa de Pos-
graduagao em Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas
Populares — PPGEduc/UFRR]. A pesquisa dialoga com as
produgdes e as participagdes dos estudantes da primeira turma do
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo (LEC), da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, quando ainda eram
alunos da referida graduagao (2010-2013). Esse grupo de
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estudantes compunham uma turma em situagdo pouco
institucionalizada com a universidade, tanto pela distancia de seus
locais de origem e as possibilidades que a instituigao
poderia/deveria proporcionar para a manutengao dos licenciandos
na estada junto ao LEC/UFRR], quanto por ter sido, essa primeira
turma, um Projeto piloto da universidade, sem garantia de
continuidade e de institucionalizagao regular de oferta do curso.
Ademais, como condi¢ao deste Projeto piloto de formacgao, os
estudantes precisariam apresentar relacdo e pertencimento a um
movimento social e/ou em situagdo de resisténcia: quilombos,
assentamentos, acampamentos, aldeias etc.

Era importante, assim, registrar, e ainda ja, naquele momento,
essa passagem formativa e de afeto junto a esse percurso. Os
Cadernos Reflexivos, ou Cadernos de Estudo da Realidade, foram a
composic¢ao individual-coletiva de escritura, desse processo, tendo
sido nosso objeto investigativo no decorrer da pesquisa. Como
registro de tudo o que os estudantes vivenciavam, ao longo dos
semestres letivos, o instrumento é apresentado como mais um
recurso metodoldgico disponibilizado pela Pedagogia da
Alternancia' da LEC — ndo sendo, pois, um instrumental especifico
de uma disciplina em particular. Nele, inclusive, era possibilitado
e fomentado qualquer tipo de constru¢do, em diversas
manifestagdes da linguagem, que representasse um olhar critico e
reflexivo sobre a formacao: dificuldades, descobertas, conceitos,
dialogos, resisténcias.

! A Pedagogia da Alternancia é uma construgao elaborada pela/para a Educacao
Basica do Campo, em respeito aos tempos de relagio com o campo, e com a
produgdo, com que os sujeitos precisam lidar. Na Educagao Superior, alguns
cursos continuam a utilizar essa expressao, mantendo-se inclusive a nomenclatura
“Tempo Escola” e “Tempo Comunidade”, como é o caso do curso de graduagao,
por noés tomado como campo de andlise. Apesar de, na analise dos Cadernos,
diferenciarmos as produgdes no TE e no TC, as etapas de formagao nao foram por
nos separadas neste modelo adotado entre os Tempos.
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Discussao: cadernos em Inteireza de escritura-memoria

A Teoria da Inteireza, que se consubstancia pelos letramentos
de (re)existéncia, via linguagem diaspoOrica, na perspectiva
decolonial, ja se demonstra nos Cadernos por meio de produgdes
em que a evidéncia recai sobre a agao dos sujeitos de fala; sendo, as
compilagdes de cada escrito, ao longo dos TEs e dos TCs, a
representatividade, ademais, de sujeitos coletivizados de
linguagem, na mesma ideia de abstragdo com que o autor da TS
apresenta seus atores linguageiros. Nao sendo, pois, sujeitos
individuais, isolados de seu tempo e de seu espago, nos
condicionam a olhar para os Cadernos como produgao de outrem,
mas, a0 mesmo tempo, reveladores de uma fala prépria. Sao
renomeados como Cadernos, a partir de um género cientifico, com a
caracteristica maior de um dizer reconhecidamente académico.

A agao, ou atividade linguageira, neste sentido, importa muito
mais porque incide sobre os grupos sociais — e deles nos fala algo.
Sua realizagao nao pode prescindir dos sujeitos de fala. Trata-se de
uma Teoria, pois, em que os estudantes se permitem dizer, em
integridade, para que se possa conhecer para além deles: sobre o
curso, sobre a universidade (UFRR]), sobre a relagao entre instituicao
e sociedade, sobre curriculo, sobre linguagem, sobre formacao. E,
isso sO se faz possivel porque, com a TS, dialogamos a respeito da
abertura, nao apenas de um olhar especifico sobre aqueles que
produzem sentido, mas, especialmente, pela possibilidade de
construgao discursiva em que se faga possivel atravessar por
discursos outros e por géneros diferentes, nesse modo de se (re)velar.

Por nao ser possivel, assim, de se constituir em um universo
de praticas de linguagem endurecidas e intransigentes, a
compreensao amplificada da primeira turma da LEC - por todas as
suas possibilidades de acompanhamento — se torna viavel apenas
por uma leitura também “inteira”, para além das classificacoes
usuais de conceitos definidos, de autores basilares e de linguagem
padrao, via lingua portuguesa, na variante padrao e culta. Essa
possibilidade de desconstrugao, pelos préprios sujeitos, em escritos
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“livres”, apesar de institucionais, representa a materialidade
possivel dessa Teoria.

Neste recorte do presente capitulo, assim, ainda que a ideia de
memoria-histéria ndo represente uma oposicao imediata a de
historia-memoria, a pretensao é a de destacar a histdria, via
memorias, do Curso da LEC na UFRR], por vias pouco
“institucionais”. Para tanto, consideraremos como as lembrancas da
e sobre formacgao sao resgatadas nos Cadernos, pelos estudantes,
especialmente, a partir daquilo que representa a Educagao do
Campo para eles — considerando suas experiéncias anteriores e
suas vivéncias no periodo da formagdo em Licenciatura em
Educagao do Campo.

Como prixis que aponta sobre si e sobre a realidade social, mas
principalmente sobre si no mundo, a memdria refletida nos Cadernos
tem o pressuposto pedagogico de (re)construir reflexdes sobre
educacao e trabalho, sobre formacao e cotidiano, sobre relagdes sociais
outras. Nas reminiscéncias de cada linha da produgao dos estudantes,
nao é apenas a lembranca formativa que se traz a tona: é projetada, na
mesma direcdo, a possibilidade de se pensar em outros caminhos,
futuros, para a vida em sociedade. Assim:

No plano da praxis pedagodgica, a Educagdo do Campo projeta futuro
quando recupera o vinculo essencial entre formac¢do humana e produgao
material da existéncia, quando concebe a intencionalidade educativa na
direcdo de novos padrdes de relagdes sociais, pelos vinculos com novas
formas de producao, com o trabalho associado livre, com outros valores e
compromissos politicos, com lutas sociais que enfrentam as contradi¢des
envolvidas nesses processos (Caldart, 2012, p. 263).

Dessa forma, a memoria-historia a ser trabalhada
compreendera a analise dos Cadernos pelo viés memorial que
resgata e que projeta com a mesma intensidade — pela resisténcia
das narrativas, a partir da autoconsciéncia revisitada pelas
experiéncias contadas (Adorno, 1995). Assim, partimos do
entendimento de que a formagao dos sujeitos de fala na
universidade precisa integrar a memoria pregressa desses mesmos
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estudantes, a partir daquilo que se tem constituido do dialogo
anterior com a Educacdo Basica do Campo, pelas relagdes
estabelecidas com o trabalho, com a educagdo e/ou com as demais
relagdes sociais oriundas de seus territérios.

Para tanto, por ser nosso objeto material de andlise, os
Cadernos Reflexivos, ndao nos limitaremos, neste espago, a
apresentar as caracteristicas de cada educando, em sua possivel
relacdo com a universidade, nem mesmo por meio dos seus
escritos, tendo em vista a quantidade de estudantes que conseguiu
se formar.? A integracdo da memoria, portanto, buscard refletir a
atualizagdo — ou a presentificagao — das lembrangas formativas das
passagens analisadas antes mesmo de ingressarem no espago
formal de Educagao Superior.

Com intuito de evidenciar o(s) Memoria(is) e as identidades,
pelas narragdes em escrituras da LEC, os Cadernos analisados, ao
longo dos proximos didlogos, serao apresentados em suas
principais  caracteristicas. Procuramos continuar com a
identificagao entre a producao realizada no Tempo Comunidade e
no Tempo Escola, em destaque, embora, em nossa andlise, essa
diferenciacao nao tenha um significado de separagao, mas, sim, de
fidelidade e de compreensdao de como, nesses registros, as
interferéncias dos pares em didlogo podem ter influenciado para
mais ou para menos a selecdo daquilo que fora revelado nas
narrativas.

2 Ao final da primeira turma, 51 estudantes sao apresentados no relatdrio final do
LEC/UFRR]J, nas regionais de seus territrios de origem, a saber: Regional
Metropolitana: Campo Alegre-Nova Iguagu; Terra Prometida-Caxias; Marapicu-
Nova Iguacu; Sao Bernardino-Nova Iguacu; Cachoeira Grande-Magé; Quilombo
das Guerreiras-Rio de Janeiro; Japeri; Sindicato dos Trabalhadores Rurais-Caxias.
Regional Médio Paraiba; Regional Norte: Assentamento Cantagalo-Rio das
Ostras; Assentamento Celso Daniel-Macaé; Assentamento Zumbi dos Palmares-
Campos dos Goytacazes; Assentamento 13 de Maio-Espirito Santo; Assentamento
Cambucaes-Silva Jardim. Regional Sul Fluminense: Quilombo Santa Rita do
Bracui-Angra dos Reis; Aldeia Sapukay-Angra dos Reis; Praia do Sono-Paraty.
Regional Sao Paulo.
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Partimos, assim, da concepcao de que pela centralidade
dos/nos sujeitos, se faz também necessdria a consideragao do que
vimos aqui reproduzindo, como a Pedagogia da Alternancia,
dividida em Tempo Escola e em Tempo Comunidade. Atribuida
pelas escolas do ciclo basico da Educagao do Campo, a proposta
pedagdgica em alternancia atribui importancia aos ciclos de
formacdo, em respeito as realidades do estudante, em geral,
trabalhador dessas escolas ou que lida com a colheita, mas,
também, em relacdo ao tempo de aprendizagem com que suas
vivéncias se colocam para a institui¢do escolar. Nas palavras de
Arroyo, “dar centralidade aos tempos de formagao humana carrega
uma opgao de por uma concepgao de educagao como humanizagao
e pela retomada da educagao, da formagao humana, como direito”
(2012, p. 734).

Dessa forma, dos Cadernos entregues as Coordenacoes,® geral
e pedagdgica, tivemos o contato com sessenta e seis (66) referentes
as etapas mais basicas (de 1 a 4) do Tempo Comunidade; e cento e
dois (102), do Tempo Escola. Todos foram analisados. Destes
selecionamos vinte e sete (27) do TC e vinte e nove (29) do TE, para
serem utilizados como pontos de apoio a socializagdo das
escrituras. Os critérios considerados tomam, como principais

3 Apesar de ser uma pratica programatica a entrega dos Cadernos, ao final de cada
etapa, o percurso de “controle” ndo poderia ser uma agao sistematica junto aos
estudantes. A propria dindmica de vida e de ida e vinda para a UFRR] e para os
territérios de origem, ademais, pode nao ter contribuido para que a garantia de
devolucdo dos escritos acontecesse, especialmente porque os Cadernos
acompanhavam os estudantes em suas viagens formativas — para o TC, para o
estagio, para os projetos etc. — o que, talvez, justifique a quantidade superior ser
justamente a referente aos Cadernos das etapas do TE. Queremos, ademais,
contribuir com duas reflexdes sobre este aspecto: o primeiro vai na dire¢ao da
dificuldade e/ou da inseguranga quanto ao que se vai expor em escrita ou o que se
quer revelar — sendo, pois, a entrega, um desafio a essa possivel realidade; o
segundo, e ainda em didlogo com o primeiro, pode se apresentar como uma
subversao a data fixada da entrega, como tentativa de resistir a uma exposicao que
ndo se quer. Apesar dessas intervengdes, vemos que a participagao nos Cadernos,
em geral, muitos preenchidos, nao foi alterada ou forjada pelos estudantes.
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elementos, aqueles que demonstram uma forma tipica de escritura,
em continuidade possivel as suas vivéncias, e apesar de serem
inscritos em um processo institucional de formagao.

Os Cadernos Reflexivos, esses mesmos que vimos assim
denominando por uma organizacdo de nomenclatura e de
apropriacao pelos estudantes, também receberam, na escritura com
que os proprios licenciandos os apresentavam —em geral, nas capas
ou nas primeiras paginas, junto aos seus nomes* — outras formas
nominais: “Didrios de bordo”, “Diarios reflexivos”, “Memorias”,
“Agenda” .’ De todos os titulos recebidos, no entanto, um deles se
destaca: “Vivéncias”. Em mais de um conjunto de escritos, o termo
“Caderno” cedia lugar a ideia de que ali seriam apresentadas as
experiéncias vivenciadas de sujeitos que, mesmo na universidade,
continuavam a narrar suas proprias historias — e a trazé-las de
outros espagos/seus territdrios, nao apenas em continuidade, mas
para o novo lécus formativo — assim como o sujeito que se permite
estender por cada folha por ele inscrita em sua narrativa.

Utilizando cadernos escolares pequenos, cada licenciando-
autor teve, em geral, um caderno para cada tempo na alternancia,
em cada etapa. Apresentados, a partir desse formato, a grande
maioria dos textos autorais sobre a formagao dos licenciandos, por

4 Por ndo serem os estudantes nosso referencial de analise, mas sim suas
produgdes, e também para nao os expormos desnecessariamente, ndo utilizaremos
seus nomes “reais” na pesquisa. A referéncia de produgdes oriundas de sujeitos
diferentes, dessa forma, sera realizada por meio de iniciais alfabéticas tanto para
os licenciandos produtores dos Cadernos quanto para os docentes que,
porventura, tenham sido citados ao longo das narrativas. Os discursos das
produgdes, no entanto, terdo seus trechos fielmente reproduzidos, com suas
marcas textuais tipicas.

5 Muitos Cadernos apresentam o formato de “agenda” — ndo apenas pelo aspecto
fisico do suporte de registro, sendo, pois, uma agenda realmente — mas pela
sistematizacdo entre datas e atividades a cada etapa do TC e do TE. Importante
sinalizar que, em nossa analise, isso ndo diminuiu o efeito narrativo dos escritos.
Pelo contrario: ao adotarmos também um desses Cadernos para a socializagao do
que fora produzido, a intengdo é a de demonstrar como, metodologicamente, a
proposta dessas escrituras também gerou o efeito de pesquisa e de reflexao,
inclusive, pela sistematizagao das praticas.
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eles mesmos, tinham a mesma configuragao espacial (Fig. 1);
outros, no entanto, nem sempre eram adotados a partir de um
especifico modelo e/ou formato de um caderno propriamente dito
(Fig. 2) — com brochuras, folhas presas e ordenadas; mas, apesar
disso, seu conjunto de mensagens era igualmente — ou até mais —
significativas quanto ao memorial de percurso na LEC:®

Figura 1: Capas produzidas pelos estudantes
. VI =5 )

Fonte: Acervo da pesquisa.

¢ Na maioria dos casos, em que os escritos dos licenciados foram registrados, em
folhas avulsas ou fora de um modelo tradicional de caderno, algumas explicagoes
eram inscritas na propria elaboragido textual por eles: ora justificadas como
demora de ingresso/de participagdo no curso; ora como atraso no ato de pegar o
caderno com a coordenagdo do curso; ora, por fim, como um possivel
esquecimento, ou dificuldade de tempo, naquela etapa, de retomada do memorial
para a entrega a tempo.
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Figura 2: Outro formato dos Cadernos
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Fonte: Acervo da pesquisa.

Outras importantes caracteristicas encontradas de maneira
geral, nos Cadernos, dizem respeito a apresentacdo estética com
que foram compostos. Mesmo sendo suportes pequenos,
geralmente, utilizados por criangas, os cadernos — muitos deles
doados e/ou adquiridos pela coordenagao e pelos estudantes,
através de diferentes formas de ajuda — logo ganhavam identidade
propria de cada licenciando, e até da turma, a comecgar pelas capas
— da mesma consciéncia estética de que falamos pela autoprodugao
de suas proprias vivéncias —, sendo a reexisténcia que pode levar a
resisténcia.

Enfeitados ou encapados de um jeito particular, os Cadernos
se destacavam como uma necessidade de marcacao de um
principio estético também do campo, por meio de estampas, de
mensagens ou de imagens significativas em relagao aos territorios
de origem dos estudantes. Assim:
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Fonte: Acervo da pesquisa.

Figura 4: Capa com rotulo geracional/espacial

Fonte: Acervo da pesquisa.

Figura 5: Capa com ancestralidade dos territorios

Fonte: Acervo da pesquisa.



Figura 6: Capa com simbolos de um territorio

Fonte: Acervo da pesquisa.

Utilizando-se de varias manifestagdes da linguagem -
diferentes e complementares — os licenciandos puderam (se) expor,
evidenciando suas formas prdprias de ver o mundo e de analisar
aquela realidade tao nova na qual se encontravam. Internamente,
nas paginas que aos poucos eram preenchidas, a composigao
também se tecia de maneira especial, e ndo apenas com relatos
sequenciais das agOes a cada tempo ou a cada etapa. Dessa forma,
ao se permitirem a elabora¢ao de uma forma simbolicamente tinica,
conseguiam, com isso, ndo fugir de seus territorios. Por meio dessa
localizagao de seus espagos em outros (novos) espagos, eles se
encontravam e reorganizavam seus coletivos em si mesmos, como
podemos perceber nas imagens-texto a seguir:
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Figura 7: Imagem interna do Caderno

Fonte: Acervo da pesquisa.

Figura 8: Imagem interna com diferentes textos

Fonte: Acervo da pesquisa.
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Figura 9: Integracao texto escrito, imagético e colagem

Fonte: Acervo da pesquisa.

Figura 10: Texto imagético caricato

EALs

Fonte: Acervo da pesquisa.

Os exemplos acima trazem para nds, muitos significados:
desde os adesivos ou os recortes de jornais e de revistas sobre
agrotoxicos, agroecologia e preservacao do meio ambiente, até os
desenhos autorais das representagdes importantes para os

297



estudantes. Destaca-se, além disso, na Fig. 09, o tiquete de
ingresso/de autorizagdo para o refeitério, o Restaurante
Universitario (RU) da UFRR]. Esse acesso ao RU é uma marca
importante para os licenciandos da LEC, tendo em vista que,
mesmo sendo previsto como um direito aos estudantes, é cobrado
um valor simbolico de aquisi¢ao dos tiquetes para cada aluno. Na
LEC, no entanto, seus estudantes conseguiam acesso especial pela
verba de contrapartida’ entre a universidade e o convénio Pronera,
nesta primeira turma.

Ainda sobre a estrutura dos Cadernos, pelas colagens —
compreendidas por nds como um grande mosaico de cor, de afeto,
de registro e de (in)formagdo — a poesia escrita e desenhada,
intertextual ou autoral, também ganha destaque, nessa
heterogeneidade textual. Com isso, viabiliza o acesso a reflexao de
si e do coletivo, tanto pela mensagem de Joao Cabral, no poema
“Tecendo a manhd”, em que “um galo sozinho nao tece uma
manha”, quanto pela voz de um dos estudantes, ao relatar o
processo de adoecimento de “boa parte da turma”, ao final de uma
das etapas, por conta do excesso de atividades. Assim:

7 Uma das rubricas destinadas ao convénio tinha como objetivo justamente a
liberacdo do acesso e do tiquete de consumo das refei¢des aos estudantes,
administrada pela coordenacao do curso — dai a impressao nominal e especial do
curso nos tiquetes, especialmente, destinados a LEC/Pronera.
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Figura 11: Textos em colagem-lembrete-memoria
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Fonte: Acervo da pesquisa.

Figura 12: Texto dialdgi

Fonte: Acervo da pesquisa.
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Figura 13: Textos poéticos autorais e criticos

Fonte: Acervo da pesquisa.

Figura 14: Texto multiplo (critico de si e do coletivo

Fonte: Acervo da pesquisa.

Percebemos que muitas colagens, ademais, tém, nos Cadernos,
a fungao de lembrete-memdria sobre eventos e sobre participagdes
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importantes dos estudantes nos referidos semindrios, congressos,
simposios. Tal como a colagem dos tiquetes, esses textos de
panfletos e folders se materializam como uma ocupagao necessaria
nesses espagos, que requer ser lembrada quanto a sua data de
realizagao e, depois, documentada como uma marca de conquista
de presenca confirmada em sua edigao.

Outro destaque, também merece nosso novo olhar: o fato de,
em muitos Cadernos, alguns trechos sofrerem realces de canetas
marca-texto e/ou de recursos manuais, como tragados circulares ou
sublinhados — o que nos leva a compreensao de uma estratégia
especial de, na narrativa, evidenciar ainda mais aquilo que se quer
expor® — dentre os quais, uma aula com um representante guarani
(Fig. 15); a participacdo do movimento estudantil junto ao
posicionamento de greve (Fig. 16); a felicidade na aquisi¢ao de duas
obras, ou “livros grossos”, os primeiros assim adquiridos, visando
inclusive a monografia (Fig. 17); e, por fim, a reflexao necessaria e
exposta claramente sobre a condugao ideoldgica do curso, quando
da pergunta duplamente em destaque: “De que educagao do
campo estamos falando?” (Fig. 18). Os trechos originais sao assim
apresentados:

8 Apontamos essa como uma caracteristica especial em um texto narrativo-
argumentativo, por entendé-lo, por ele mesmo, como um género que ja seleciona
o que se vai expor. O destaque, sobre essa selegdo, portanto, é por nds
compreendido como um macro destaque, ou, ainda, como meta destaque —
evidenciando um aspecto que nao so6 € importante colocar, mas necessdrio
apresentar.
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Figura 15: Destaque com marca-texto

Fonte: Acervo da pesquisa.

Figura 16: Marca-texto, palavra em maitiscula

Fonte: Acervo da pesquisa



Figura 17: Marca-texto e palavra sublinhada

Fonte: Acervo da pesquisa.

Figura 18: Marca-texto e recurso circular

Fonte: Acervo da pesquisa.
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Em didlogo conceitual sobre identidade e memodria,
dialogamos com Hall (2003), inicialmente, para problematizar
como esse movimento de escrita inscrita nos Cadernos pode ser
compreendido, como uma didspora que extrapola a chegada e o
retorno dos estudantes em constante transigao pelos tempos escola
e comunidade da alternancia. Esse resgate dos territdrios, via
heterogeneidade nos escritos, se apresenta como uma composigao
diasporica formativa, que confronta os entrelugares por onde
circulam os sujeitos da LEC, durante o mesmo semestre letivo. Mais
do que identidade, é justamente pela identificagio dos sujeitos
(Hall, 2000), ao se apropriarem de um coletivo que inclusive
estd/permaneceu nos assentamentos, que outra proposta de
memoria se compoe.

No aspecto da memodria, j& em discussdao, queremos
considerar a problematizacao de Nora (1993), quanto a critica aos
lugares fixos da memoria, como se fosse possivel sua eternizagao.
Os Cadernos, em uma anadlise inicial de seus aspectos estéticos-
textuais, nos demonstram justamente o contrario, em concordancia
com o autor: quando evidenciamos os sujeitos de fala, em sua
vivacidade de relagdo inclusive com o suporte de memdria, o
aspecto memorial se torna suscetivel a lacunas, sendo nao-linear ou
nado-sequencial, porque se materializa pelo que se quer recordar.

Ademais, os grupos-memoria apresentados nos Cadernos —
em geral, trazidos junto a capa ou na contracapa pelo nome dos
assentamentos — representam essa relagao indissocidavel entre
identidade-memoria-identificagdo dos sujeitos. Isso, segundo
Halbwachs (2013), s6 se faz possivel justamente pela aproximagao
entre o conjunto “eu-nds-eu” em cada depoimento, compondo
sobre si e sobre o outro, sempre a partir de um movimento de
reminiscéncia coletiva.

Tomando, assim, os sujeitos licenciandos, vemos que seus
vestigios de memdria (Pollak, 1992) — em folders, em rétulos, em
tiquetes — revelam vidas reais, parte de uma historia social em que
os estudantes passam a ser, pelos Cadernos, guardides de um
memorial (idem) que se estabelece também por seus escritos, mas
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nao so6. Ainda que sejam instrumentos institucionais, as
composi¢cdes se permitem como memorias negociadas nas
instancias do curso, a comegar pela relagao com a coordenacgao que,
com frequéncia, lia e fornecia, por escrito nas préprias paginas, um
retorno pedagogico sobre as narrativas, como se pode verificar nas
Figuras 16 e 17, por exemplo.

Todas essas marcas proprias, nas produgdes académicas, as
quais também chamamos de composi¢coes heterogéneas das
escrituras,® ou autobiografias académicas, se constituem pelo
atravessamento substancial da memodria na linguagem,
subvertendo a concepgao tradicional do texto escrito. Suas marcas
escritas, em tempo, ndo sao perdidas: elas ganham novos elementos
que se estabelecem por meio do entrelagamento entre oralidade e
escrita fundamentada por dois motivos — a proximidade do
narrador a sua propria narrativa e a naturalidade com que memoria
e linguagem dialogam para garantirem coexisténcia. A resisténcia
dos povos tradicionais, na LEC/UFRR], assume, no preambulo
entre memoria e linguagem, pois, sua forma atualizada e
académica de luta.

Por essa mesma proposta organizadora de uma narrativa que
faca sentido,'® Le Goff (2013) nos orienta, neste ponto da andlise,
por meio de trés importantes categorias, no olhar langado
novamente sobre os Cadernos. Além da relagdo entre tempo e
narrativa, com influéncias significativas sobre o movimento da
narratividade na produgao dos licenciandos, a contribui¢ao de Le

° Estamos também considerando, na heterogeneidade, as conversas, em tom de
retorno dos docentes incluindo a coordenagao, sobre as narrativas dos Cadernos.
Muitas vozes, portanto, que compunham o relato formativo-académico.

10 Em nossa discussado, Le Goff (2013) também observa como os documentos — e,
dentre eles, os cadernos — podem ser compreendidos como aspectos da memoria,
como suportes reais de algo a ser preservado.'” Na recuperagao das categorias de
Le Goff (2013), mais reconceituadas, a partir de nossa proposta, que considera uma
inteireza de narratividade pela escrita e pela analise dos Cadernos, usaremos,
como recurso grafico de destaque, as proposic¢des do autor ainda em italico e a
nossa proposta de renomeagao entre aspas simples. Uma forma simbdlica de
demarcar os espagos de autoria do autor da cunhada pela pesquisa.
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Goff, na pesquisa, recai sobre a aproximagao entre linguagem e
memoria com que estrutura seu pensamento, a partir desses eixos.

Trata-se do comportamento narrativo da memdria, dos
sistemas auto-organizadores da vida humana, e da linguagem
como armazenamento das informacdes de memoria. Pelos
Cadernos, queremos compreender como o atravessamento — por
uma linha de conducao que perpassa igualmente as trés propostas
— pode ser (re)situada pela inteireza com que essas composigoes
heterogéneas foram projetadas pelos sujeitos.

No comportamento narrativo da memodria pela ‘inteireza dos
sujeitos’,’> queremos destacar dois trechos representativos dessa
categoria. No primeiro vemos a recuperacao de um possivel efeito
social, via memoria, em um modo discursivo particular. Os versos, em
intertextualidade, chamam atencao para essa capacidade narrativa de
dizer sobre algo/alguém que falhou, mas sem que se perdesse a
condugao da continuidade da vivéncia e da narrativa. E, no segundo,
a intercomunica¢do ou a metalinguagem sobre um didrio reflexivo,
que reflete sobre ele mesmo demonstra a inseguranca e a incerteza na
escrita, apesar de ser um memorial. Assim:

Quando as aguas de mar¢o ndo conseguiram fechar o verdo, mas
mantiveram suas promessas de vida (Aluna M, Caderno TC).

Bom, hoje recebi meu diario de bordo. Confesso que estou um pouco
apreensiva, nao sei o que escrever. Ontem, dia 20 de setembro de 2010,
iniciou-se a 1* turma do Curso de licenciatura em Educagdo do Campo,
formada por militantes de varios movimentos sociais: quilombolas,
indigenas, assentados da FETAG e do MST, do qual eu milito. Estou muito
feliz: ha uma diversidade cultural imensa e a troca de experiéncia é rica
(Aluna E, Caderno TE).

Em sequéncia, os sistemas auto-organizadores da vida humana
‘pelos sujeitos de inteireza’ sdo por nds compreendidos, via
Cadernos, como o modo com que os estudantes puderam
discursivamente se (auto) e (re) organizarem, especialmente
quando depois de alguma experiéncia significativa junto ao curso.
Nos dois trechos a seguir, de tempos de formacao distintos, a
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diferenca também reside na composicdo textual: entre
subjetividade e objetividade, os licenciandos demonstram que
muitas podem ser as formas de apresentagao reflexiva dessa
organizacdo da prdpria existéncia para a resisténcia do/no novo
espago que € a universidade. Assim:

A luta pela terra

O poder que oprime

E persegue

Assim é a vida do

Homem que nao aceita O dominio. (Aluna S, Caderno TE).

Coisas que deixei de cumprir na etapa do TE4:
e  Participar mais a fundo do movimento estudantil, pois
fago parte do DCE. [...]
e  Me organizar para fazer a organicidade da turma
funcionar [...]. (Aluno S, Caderno TC).

Pelas tipologias proprias desse instrumento de registro da
memdria-histéria do curso, chegamos a terceira categoria: a
linguagem como armazenamento das informagoes de memodria ‘na
inteireza de seus sujeitos’. A mesma linguagem, para além da
lingua, que simboliza, e que expde ao maximo seus sujeitos,
também o faz em busca de um coletivo, da tentativa de preservagao
de um conhecimento, de uma memoria social. Em todos os trechos,
podemos analisar como as construgdes dos Cadernos, mais do que
exposi¢ao, admitem seus estudantes como seres que continuam a
questionar e a verificar até que ponto tudo o que passam - e da
forma com que tém vivido — € de fato significativo para si e para os
seus. Seguem, pois, os trechos de exemplo:

[...] vejo que estamos reproduzindo a mesma educagao tradicional e ndo uma

educagao popular em que os espagos sao construidos participativamente no

coletivo (Aluno J, Caderno TE).

Tenho aprendido muito neste curso, espero um dia poder compartilhar com
a minha comunidade o que tenho vivido e aprendido na UFRR]. Esse

307



processo de formagdo esta me levando a refletir por varios assuntos e
aspectos que envolve o meu assentamento (Aluna A, Caderno TC).

Figura 19: Aluno D, Caderno TE

Fonte: Acervo da pesquisa.

A presenca de drvores em desenhos, em colagens e em outras
referéncias textuais, como no proprio discurso escrito, é um
simbolo que, mesmo na universidade, tem um simbolismo de vida
e de territorio de pertencimento a esses sujeitos. A identidade e a
identificagao deles, nesse sentido, também tém se feito possivel por
essa marca referencial de continuidade de um ciclo que se renova.

Na reflexao final deste capitulo, propomos a reflexao de como
a Educagao do Campo pode ser conceitualmente utilizada como
ponto para outras formagdes, assim como a necessdria revisao
constante de si mesma — a partir de cada experiéncia formativa de
seus licenciandos, por eles mesmos, em totalidade. Afinal, os
escritos se apresentam como um importante registro dessas
vivéncias dialdgicas com a universidade, em que, no caso da
LEC/UFRR], se fez possivel conhecer um pouco dos estudantes —
naquilo que quiseram expor — em sua perspectiva de sujeitos
inteiros, com memorias que perpassam a trajetéria académica, mas
se constituem antes dela, e cuja historia se permite materializar pela
institucionalidade relativa com que se apropriam das narrativas em
seus Cadernos Reflexivos.
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Consideragoes finais: dialogos ainda nao finalizados...

“Voa[ram] alto”, pela ousadia de tomada da sua prépria forma
de narrar, tal como nos lembra Iasi, retomando a epigrafe que abre
este capitulo. E, “no orvalho de cada dia”, inscrito a cada pagina, o
“suor dos séculos” ndo apenas se faz reconhecer, mas testemunhar a
memoria-historia desses grupos sociais, em suas relagdes com seu
novo espago. Cadernos-memoria pela Inteireza de nova historia
formativa.

Temos, sim, a dimensao da experiéncia formativa como um
movimento — e nao como parte de um momento — que perpassa a
compreensao humana, porque resgata, a todo o tempo, a trajetoria
de vida de todos os sujeitos, antes, durante e até depois do curso
(LEC/UFRR]), entendendo que todas as etapas sao parte do mesmo
fio da histéria. Mais do que isso: representam a integralidade dos
individuos no exercicio de refletir sobre a propria vida, em
constante processo de formagao.

Os Cadernos, por fim, nao se constituem como unicos
instrumentos possiveis de elaboragao de reflexao narrativa,
tampouco, de composi¢ao memorial. Mas, ao mesmo tempo, tém a
potencialidade de se apresentarem como ferramentas de afetagao
coletiva e institucional quanto a desconstru¢ao de modelos
cristalizados pelo tempo ou por uma ordem de formacao; afinal,
como ja destacava Schopenhauer (2005), em meados do século XIX,
em sua obra A arte de escrever, o efeito do que se pretende, com os
escritos, provém do proprio assunto. Logo, as produgdes dos
estudantes podem viabilizar, enfim, a projecao de suas trajetorias e
que eles mesmos, como sujeitos em formacao, tomem (cons)ciéncia
de suas histdrias.

O poema de Iasi, “Aos educadores populares — Aula de voo”,
que nos acompanhou ao longo desse texto, nao foi aleatoriamente
escolhido. Do saber que se tem contato a possibilidade de sua
reconstrugao, fizemos, a todo tempo, didlogo com o percurso de
nossa materialidade na pesquisa. Por ser constante, a aula de voo
precisa ser garantida a todos os educadores populares, em sua
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identificagao de permissao de (se)dizer para refletir. Guardamos,
pois, nosso bilhete, nesta viagem, mas a agao de voar, sempre
libertdria, nao se limita a essa tinica experiéncia. Os Cadernos nos
mostraram — e com seus sujeitos aprendemos — que nenhum escrito
pode se constituir casulo. As asas, em qualquer movimento ou
deslocamento, sempre nos serao mais uteis, nessa ruptura
necessaria, de um tempo atrds, de um momento outro. Por uma
linguagem, enfim, que se permita a meta da forma e,
metamorfoseando-se, (re)exista nas brechas. Linguagem decolonial.
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A bolsa nao é de vocés: desigualdade de género e raca
nas bolsas de pesquisa no Brasil

Jairo Carioca de Oliveira

Sabe ld. O que é ndo ter e ter que ter pra dar. Sabe Id.
(Esquinas — Djavan)

Em uma reunido sobre bolsas de estudo em um programa de
pos-graduacdo de uma universidade ptblica federal, a indignagao
com as mudangas realizadas sem a participagao do corpo discente
estava em efervescéncia. Nesse contexto, um dos coordenadores do
programa de bolsas, em um impeto de uma suposta finalizagao do
debate, declarou: “A bolsa ndo é de vocés”.

Considerando que a maior parte do corpo discente do
programa é composta, em termos de marcador étnico-racial, por
pessoas negras; no marcador de género, por mulheres e
LGBTQIAPN+; no marcador de classe, por periféricos, tal
enunciado reverberou profundamente na historicidade do povo
negro. Desde a colonizagao até o periodo pos-aboligao, foram
empurrados para um lugar de nao-pertencimento, e essa frase me
fez refletir sobre como essa exclusdao ainda ressoa nos espacos
universitarios, manifestando-se de formas sutis e naquilo que ainda
¢ dificil de nomear — o racismo.

O Brasil é o pais com a maior populagdo negra fora do
continente africano, ficando atras apenas da Nigéria. E imperativo
rememorar o profundo desamparo do povo negro, brutalmente
arrancado de seus lares, onde muitos eram principes e princesas,
reis e rainhas — sujeitos de liberdade em terras de liberdade.
Inumanizados e confinados nos pordes dos navios negreiros que
cruzavam o Atlantico, incontaveis corpos foram tragados pelas
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aguas, sob a complacéncia das frotas europeias, abengoadas pelo
cristianismo eurocéntrico e silenciadas pelo iluminismo racional
europeu. Foram destituidos de sua terra mater, de seu modo de
vida, de seu ethos, de sua fé, de suas familias e de suas escolhas,
sendo-lhes negada a propria humanidade. A desumanizagdao nao
se restringiu ao sequestro, a travessia e a escravizagao: seus corpos
foram animalizados, tratados como coisas sem alma. Os homens
brancos europeus invadiram os corpos das mulheres e meninas
negras, depositando nelas suas sementes brancas, promovendo
uma massiva mesticagem nesta na¢ao negra chamada Brasil. Ao
longo de séculos, este povo enfrentou sofrimentos indescritiveis,
sem paralelo na modernidade. Apos os terriveis sortilégios, vieram
as medidas abolicionistas, que, ao invés de garantirem a verdadeira
liberdade, deixaram o povo negro a propria sorte. Sob o regime
totalitario e colonizador, a promulgacao da Lei Aurea, em 13 de
maio de 1888, celebrada como simbolo de emancipacado, de fato
empurrou centenas de milhares de pessoas negras para as margens
da sociedade. Sem apoio legal ou politicas afirmativas, foram
abandonadas pelo Estado e pelas elites, que até entao haviam se
beneficiado do trabalho indispensdvel dessas mesmas pessoas
(Cardoso, 1982).

Empurrados para um lugar de nao-pertencimento e
deslegitimados enquanto sujeitos de direitos, os negros foram alvo
de diversas leis que mantiveram seu povo despido de cidadania em
uma sociedade que, diariamente, os condenava a miséria. Entre
essas leis, destacou-se a Lei n® 1, de 14 de janeiro de 1837, que
proibiu escravos e pretos africanos de frequentar as escolas
publicas, "mesmo que fossem livres ou libertos". A Lei de Terras de
1850, também foi outro mecanismo de exclusao, impedindo que
negros se tornassem proprietarios de terras. Ja o Decreto n® 847, de
11 de outubro de 1890, conhecido como Lei dos Vadios e
Capoeiragem, permitia que qualquer pessoa maior de 14 anos fosse
detida, caso nao estivesse com emprego e fosse acusada de ofender
“a moral e os bons costumes”. Essa mesma lei também
criminalizava praticas culturais negras, como as rodas de samba
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em ruas e pragas. Eram tratadas como uma perturbacao da ordem
social. Essas medidas perpetuaram a marginalizacdo do povo
negro, mesmo apos a abolicao formal da escravidao, negando-lhes
o direito a cidadania plena (Funes, 2007).

A campanha abolicionista no Brasil, apesar de conceder
liberdade formal aos cativos, nao representou um esforgo
humanitdrio. Na verdade, foi impulsionada pela politica do
branqueamento da populagao e pela modernizagao econdmica. O
negro foi visto como um obstaculo ao progresso, o que explica a
auséncia de ag¢des voltadas a reparacgao histdérica ou a integracao
social dos libertos. No pos-abolicdo, o discurso colonial que
associava o negro a escraviddo foi revitalizado, reforcando
esteredtipos racistas (Bhabha, 2007).

A abolicao da escravatura, portanto, ndo trouxe dias melhores
para os negros. Atrelado a isso o racismo cientifico e o darwinismo
social legitimavam o medo das elites em relacdo as massas negras
livres, além de promover politicas sanitaristas e de branqueamento
(Gomes; Domingues, 2013). Essas ideologias contribuiram ainda
mais para a invisibilidade e marginalizacdo dos afro-brasileiros,
cujas memorias da escravizacdo foram apagadas pelo discurso
oficial. Esse apagamento foi reforcado pela estrutura de poder, que
moldou a memoria coletiva através de desfiles civicos, monumentos
e outras representagdes publicas (Pollak, 1989). Simbolos que
constantemente reforcavam a imagem de herdis libertadores,
relegando a historia da populacao negra ao esquecimento e a um
lugar de absurda passividade (Silva; Souza 2016).

Esse processo de desconsagracao e apagamento, que se inicia
na familia e se estende por instituicdbes como a escola e a
universidade, silenciou sistematicamente a memoria da
escravizagao e das contribuigdes dos negros a sociedade brasileira,
perpetuando sua exclusio social e econdomica (Bosi, 1979). E
fundamental reconhecer o mal-estar profundo que afetou o povo
negro, despersonalizado por séculos de violéncia e ruptura
traumatica das suas rela¢des sociais. Apds mais de trés séculos de
opressao, o povo negro foi forcado a forjar uma nova identidade
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como mecanismo de sobrevivéncia e resisténcia. Essa reconstrucgao,
fruto de resiliéncia diante de um sistema profundamente
excludente, moldou um legado de luta por reconhecimento e
direitos. No entanto, mesmo atualmente, é doloroso constatar a
persisténcia de discursos que buscam deslegitimar conquistas
obtidas com extremo sacrificio ao longo dessa trajetoria histdrica.
Assim, ao ignorar as dores do povo negro, manifestou-se de
forma sutil o racismo que se infiltrou e permaneceu nas palavras.
As palavras sdo falicas, isto €, emanam dos centros de poder, no
caso deste texto, no campo da educagao publica, dito por corpos
masculinos hegemonicos e possuidores de uma invocagao que
opera de forma simbdlica e alienante sobre outros assujeitados - os
discentes. O Brasil foi o segundo pais que mais reduziu o
investimento de recursos publicos em educacdo, entre 2015 e 2021.
Os dados sao do relatério Education at a Glance, produzido pela
Organizac¢ao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE).! O documento analisou uma série de indicadores
educacionais de 48 paises. A reducao dos recursos publicos
brasileiros, no periodo, foi produzida num contexto de golpe
seguido da implementacao do fascismo, a partir de 2016.
Nenhuma fala é esvaziada de sentido, apontou Freud, ao
escrever a propria descoberta da psicandlise no ato de falar,
abordando a questao da linguagem nos termos da filologia, da
gramatica, da arqueologia antiga e instaurando a cena do
inconsciente no lugar de todo discurso (Freud, 1900/2010). Ea
linguagem que toma o corpo e fala através dele. O psicanalista
francés Jaques Lacan apontou a diferenca entre enunciado e
enunciacao afirmando: “Que se diga fica esquecido por tras do que
se diz em o que se ouve” (Lacan, 2012, p. 448). Tanto Freud quanto
Lacan exploraram, no nivel da enunciagao do significante, o que é
dito sem que o sujeito tenha consciéncia de que sabe o que esta

! Disponivel em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2024-09/inve
stimento-publico-em-educacao-cai-no-brasil-entre-2015-e-2021. Acesso em: 25
ago. 2024.
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dizendo. Dessa forma, somos constantemente atravessados pela
linguagem, que revela mais do que aquilo que expressamos.

A palavra se institui como estrutura semantica do mundo que
¢ o da linguagem. A palavra nao tem um tnico sentido, nem um
unico emprego. Ela sustenta multiplas fung¢oes e envolve diversos
significados. Por tras do que é dito num discurso, ha uma intengao,
e, por tras dessa inten¢ao, ha ainda outra camada de significado,
nunca totalmente esgotada — a palavra tem um papel criador e faz
surgir a propria coisa, que, em seu ntcleo, é um conceito. Ele é o
que permite que a coisa exista, mesmo sem estar presente. A relagao
entre o conceito e a coisa € o que fornece sua qualidade de ser, neste
lugar € que acontece o processo de simbolizagao transformando o
fato da coisa em simbolo. No fim, sempre se fala de coisas.

Lacan nos recorda que Hegel deduziu que este conceito do
qual falamos é o "tempo da coisa", ou seja, algo acontece quando a
verdade irrompe, e ndo simplesmente como resultado de uma
contradi¢do. Na vida, a verdade pode se revelar ao capturar o
equivoco em seu ponto cego. Na andlise, ela surge através do que
ha de mais evidente na equivocagao: o lapso. A verdade surge nas
fissuras do discurso, em especial, os lapsos. Sa0 momentos em que
o sujeito deixa escapar algo nao intencional. Para Lacan, eles sao
representacdes privilegiadas da verdade, pois revelam contetdos
inconscientes que estdo por trds das tentativas conscientes de
controle e significacdo. Para Lacan: “nossos atos falhados sao atos
que sao bem-sucedidos, nossas palavras que tropecam sao palavras
que confessam” (Lacan, 1986). No interior das associagoes livres,
imagens dos sonhos, sintomas, manifestam-se uma palavra que
traz a verdade. “A verdade pega o erro pelo cangote, na
equivocagao” (Lacan, 1986). Assim, a verdade se infiltra nos erros,
nas hesitagbes, e é nesse espaco que ela se mostra mais
intensamente. Em termos hegelianos, o conceito de que o tempo da
coisa ¢ o movimento de sua propria revelacao.

De maneira analoga, Achille Mbembe (2018, p. 28)
argumentou que a raga é uma construgdo fantasmatica “sem
fundamento natural fisico, antropoldgico ou genético”. Ela opera
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como uma ficgdo simbolica que aprisiona corpos e mentes. Assim
como o lapso expde a verdade no discurso lacaniano, o racismo
também revela a relagao neurdtica de dominagao e desumanizacao
nos processos de colonialidade. A ideia de superioridade racial, tal
qual o ato falhado, confessa sua prépria ficdo, expondo as
estruturas de poder que sustentam a opressao e a marginalizagao.

Fanon (1968; 2008), em suas obras Pele Negra, Mdscaras Brancas
e Os Condenados da Terra revela como o racismo, tanto na sua
vertente estrutural quanto colonial, destrdi o colonizado,
reduzindo-o a condigao de escravizado pela ideia de inferioridade,
enquanto o colonizador, sustentado por uma suposta
superioridade, também se vé aprisionado por essa dinamica. Seria
possivel escapar ileso de tais significantes racistas em um pais que
foi o ultimo do Ocidente a abolir a escravizagdao? O sujeito
inconsciente nao permanece imune a esses significantes que
estruturam a cultura e o poder.

Para Paulo Freire, escrever ¢ um exercicio epistemologico e
uma tarefa eminentemente politica — um gque-fazer com seriedade
e ética (Freire, 2000). Escrever esse texto me levou a destinar parte
do ddio produzido pela violéncia verbal, o ato falho inconsciente
ou o lapso, dentro da universidade. Esse ato construiu aquilo que
nomeei de organizac¢ao do 6dio, como veremos no proximo topico.
A violéncia expressa na fala “a bolsa nao € de vocés” produziu um
mal-estar racista no corpo preto. Entretanto, a subjetividade
histérica da luta negra respondeu as violéncias sem colocar em
risco a esperanga de transformacado. Essa operagao de separagao
promovida pelos movimentos sociais ativistas, ao longo da
histdria, construiu um “lugar invocante” para enfrentar o mal-estar
produzido pelo discurso racista. Assim, no campo da Educacao, o
destino pulsional ndao destruiu sua pratica, ao mesmo tempo em
que, criava no corpo vitimado um terreno de resisténcia visceral. A
luta sempre chama para um espaco de fortalecimento. Como canta
Milton Nascimento: "Nada a temer, senao o correr da luta".

Nao se pode idealizar o espago académico como um ambiente
livre de racismo. A Diretoria de Analise de Resultados e Solugbes
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Digitais (DASD) do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), realizou um estudo com base nos
dados do Painel de Fomento em Ciéncia, Tecnologia e Inovagao,
divulgado em setembro de 2023. A andlise, que abrange o periodo
de 2005 a 2022, revelou que apenas cerca de 18% dos recursos foram
destinados a populacao negra, e apenas 4% desse montante foi
direcionado a pessoas autodeclaradas pretas. Esses numeros
evidenciam o racismo nos processos de concessao de bolsas de
pesquisa no Brasil (Brasil, 2023a). Outro relatorio, focado nas bolsas
de Iniciagdo Cientifica, mostrou que aproximadamente 52% dos
beneficiarios se declararam brancos, cerca de 30% se identificaram
como negros (dos quais apenas 6% eram pretos) e somente 0,25%
eram indigenas. Ao final da andlise, verificou-se que as
desigualdades étnico-raciais na distribuicao de bolsas é, ainda,
mais acentuada do que as desigualdades de género (Brasil, 2023b).

Com relagao a esse ultimo, a pesquisa apresentada no Painel
de Fomento em Ciéncia, Tecnologia e Inovagao: Olhares e
Possibilidades para a Pluralidade forneceu uma visao detalhada
das disparidades de género no financiamento de pesquisas pelo
CNPq. No periodo analisado, de 2005 a 2022, a concessao de bolsas
revelou uma sub-representacdo acentuada de mulheres em areas
de prestigio especifica, como de Produtividade em Pesquisa (PQ).

Nos campos historicamente ocupados por homens na éarea de
Ciéncias Exatas, como Matematica e Engenharias, as mulheres
continuam sendo minoria, representando apenas 6% no nivel mais
alto da PQ 1A em Matematica (Brasil, 2023a). Os dados
demonstram que, embora 50,09% das bolsas concedidas entre 2005
e 2022 tenham sido direcionadas a homens, apenas 49,84% foram
concedidas a mulheres. No entanto, ao se analisar os auxilios a
projetos de pesquisa, a disparidade aumenta: apenas 35,53% desses
auxilios foram destinados a mulheres, refletindo o desequilibrio no
financiamento dos projetos de maior prestigio. Em Ciéncia da
Computacao, as mulheres representam apenas 18% das bolsas de
Iniciacao Cientifica, embora tenham obtido 58% dessas bolsas em
todas as areas combinadas (Brasil, 2023a).
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A participacao de mulheres negras é ainda mais restrita nessas
areas de pesquisa. Além disso, todos os numeros vistos até aqui
revelam que a presenca feminina negra na drea de Ciéncias Exatas
também é reduzida (Brasil, 2023a). Se levarmos em consideracao
todos os dados vistos até aqui, a estimativa do percentual de
mulheres negras, que recebem bolsas de pesquisa de prestigio
como Produtividade em Pesquisa (PQ), pode variar entre 0,6% e
1,8%, com base nos dados fornecidos sobre a distribuicao geral de
mulheres e pesquisadores negros. Embora, seja uma aproximacao,
as mulheres negras siao um subconjunto tanto dos 10% de
pesquisadores negros quanto do percentual de mulheres que
recebem bolsas em diferentes areas.

O relatdrio, portanto, sublinha a urgéncia de enfrentar essas
desigualdades estruturais por meio de programas especificos e
iniciativas que incentivem a permanéncia e ascensao de mulheres
negras nas ciéncias exatas, como o Programa Mulher e Ciéncia do
CNPq. Apesar de algumas agoes do CNPq em prol da diversidade,
como a prorrogacao de bolsas para mulheres, em casos de
maternidade, o consenso ¢ de que esses esforgos precisam ser
ampliados, em especial a mulheres negras (Brasil, 2023a).

A persisténcia de desigualdades reflete a estrutura patriarcal e
racista da sociedade brasileira. As desigualdades de género
articuladas a raga também sdo particularmente notorias em areas
historicamente dominadas por mulheres, como as Ciéncias
Humanas e Sociais. Em Filosofia, por exemplo, 17% das bolsas de
Produtividade sao destinadas a mulheres. Um panorama similar se
reflete na distribui¢do racial: em 2022, apenas 10% das bolsas PQ
foram concedidas a pesquisadores negros.

Mas, nem tudo sdo criticas, ao longo dos anos observo as
iniciativas inclusivas do CNPq, gradualmente evoluindo,
buscando reduzir as desigualdades de género e raca nas
universidades publicas. Desde 2005, programas como o Programa
Mulher e Ciéncia tém apoiado mulheres nas &areas Exatas e
Engenharias, destinando mais de R$ 20 milhdes em 700 projetos.
Além disso, o Programa de Iniciagdo Cientifica nas Agdes
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Afirmativas (PIBIC-AF), criado em 2009, fortaleceu instituigdes que
adotaram politicas afirmativas. Outras a¢des notaveis incluiram a
parceria com o Instituto Rio Branco, que, desde 2002, j& concedeu
bolsas a 52 brasileiros negros para promover a diversidade racial
na carreira diplomdtica. Em 2023, novas iniciativas ampliaram o
apoio com bolsas internacionais voltadas para mulheres negras,
indigenas, quilombolas e ciganas. O CNPq também analisa a
inclusao de marcadores de orientacao sexual e identidade de
género no Curriculo Lattes, sinalizando um compromisso crescente
com a inclusao e diversidade no ambiente académico.

Apesar dessas iniciativas representarem importantes avangos,
os dados revelam que ainda ha um longo caminho para se alcangar
uma representacao mais equitativa e inclusiva em todas as areas do
conhecimento. O racismo, infelizmente, continua a ditar as regras
de exclusao, moldando tanto as préticas institucionais quanto os
discursos que ecoam nos ambientes académicos.

Quando analisamos o enunciado do docente — "a bolsa nao é
de vocés" — sob a luz desses dados, torna-se evidente que as
desigualdades sao histdricas e culturais, enraizadas em estruturas
que persistem ao longo do tempo e se manifestam, especialmente,
através da linguagem. O Painel de Fomento em Ciéncia, Tecnologia
e Inovagao, que destaca essas desigualdades, apenas refor¢ou o
quanto essas questdes sdo perpetuadas e como elas afetam de
forma desproporcional grupos marginalizados, como mulheres
negras, LGBTQIAPN+ e periféricos.

Assim, o discurso aparentemente isolado e lacrador do
professor se tornou um reflexo de um sistema maior, onde a
exclusao e a marginaliza¢ao sao reforcadas, ndo apenas por meio
de praticas visiveis, mas também pelos nao-ditos, pelas sutilezas e
nuances que permeiam o racismo estrutural na sala de aula
universitaria e ambientes académicos. E nesse contexto que se vé a
urgéncia de expandir as politicas afirmativas e promover a
verdadeira inclusao, nao apenas por meio de agdes pontuais, mas
por uma mudanca cultural que transforme profundamente a
maneira como as institui¢des lidam com a diversidade.
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As desigualdades aqui brevemente apresentadas sao histdricas e culturais e
tém perdurado ao longo dos anos. Elas estao imbricadas com as estruturas
da sociedade ainda patriarcal e racista que sdo replicadas na academia
(Brasil, 2023a).

Ora, a violéncia é um dos Nomes do Real porque promove
despossessdao do corpo produzindo efeitos nefastos de exclusao,
principalmente negros e periféricos. Mas, isso nao se da sem a
decepgdo narcisica tao necessdria a resisténcia visceral e outras
subjetividades de indignacdo fora do racismo estrutural. Assim,
ndo basta apenas ser professor € preciso uma educagao para a
consciéncia critica que reformula o pensamento e a agao
sintomatica, ultrapassando o lugar ja perlaborado de vitima. A
branquitude a todo instante lembra que nem s6 de desejo se
constitui um corpo negro e periférico, mas também do escorrer
suor, lagrimas e luta.

Organizando a desesperanca e o 6dio como recursos politicos

Diante do enunciado do professor, naquele momento, as
subjetividades de indignagao produzidas pelos corpos periféricos
nos langaram em dois territdrios distintos: a desesperanca e o édio.
Esses dois afetos sdo, em geral, vistos sob uma otica binaria que
alimenta uma logica moral fortemente enraizada na tradicao crista.
Nesse sistema, certos sentimentos sao exaltados como bons,
enquanto outros sao condenados como ruins. No entanto, a
psicandlise e a educagdo nao seguem esse sistema bindrio. Pelo
contrario, elas se baseiam em uma ética do desejo que valoriza cada
afeto em sua singularidade no campo subjetivo e educacional.
Afetos como desesperanca e 6dio ndo devem ser reprimidos ou
reduzidos a rotulos simplistas, mas sim compreendidos em toda
sua complexidade e potencial transformador.

Lacan, por exemplo, ao dizer “Eu aguardo, mas nao espero
nada” (Lacan, 2006), criticou a atitude passiva da espera. Ele nos
convidou a ocupar uma posi¢ao de agao no presente, onde o ato de
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“aguardar” se diferencia da “espera” de um ideal messianico de
futuro. Nesse sentido, ha uma distingao ética significativa entre os
termos “esperar” e “aguardar”. O primeiro implica numa auséncia
subjetiva em direcdo a um ideal de futuro, ja o segundo envolve
uma postura ética de presenca numa escuta atenta que nao
depende de projegdes idealizadas. Como evidenciado por Lacan, o
desejo ndao é uma promessa, mas uma forga que mobiliza a agdo no
presente, portanto, nao ¢ uma forca que se projeta em uma
expectativa de cumprimento futuro. O desejo nao se alinha com a
promessa de algo que vird a ser, mas com a falta e a busca
incessante que dao movimento ao sujeito. Nesse sentido, o desejo
esta ligado ao ato de esperar, no sentido de sustentar a a¢ao, mas
sem a garantia de realizacao ou de resposta.

Mas, na sociedade brasileira esperar € um sintoma social que
instrui as mulheres a tolerarem a violéncia e a reproduzi-la, na
esperanga crista de que, ao se dedicarem, os homens agressores
possam mudar. Aqui, a esperanga estd associada a tolerancia e a
repeticdlo de uma dinamica violenta desferida contra o corpo
feminino. A sociedade brasileira, por meio de normas e praticas
culturais advindas da moral religiosa, induz corpos femininos a
esperarem que, ao se dedicarem e suportarem situa¢des de
violéncia, possam transformar o comportamento do Outro. Trata-
se de uma esperanga sustentada por um ideal cultural no campo do
desejo do Outro, que frequentemente, se revela mortifera e nefasta
para quem a sustenta. Neste aspecto, a resiliéncia religiosa molda o
gozo e subjuga o sujeito a uma logica de obediéncia, a0 mesmo
tempo em que ndo reconhece as interse¢cdes entre desejo e
alienacdo, ignorando como as estruturas sociais invisibilizam
corpos que, ao se depararem com o simbolico, muitas vezes, sao
relegados a papéis subalternos.

Esse sintoma social brasileiro € visivel também na constitui¢do
das relagdes familiares, quando a crianga, ao se perceber em
posicao de falta em relacdo a mae, transfere sua esperanga para o
pai, aguardando que ele a posicione em seu desejo. A frustragao e
a auséncia de resposta do pai a empurram de volta para a mae,
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criando um ciclo de amor-édio que se perpetua como uma forma
de esperanca ressentida. Assim, a esperanca — que poderia
sustentar o movimento do desejo — assume um papel de
manutengao da passividade e do ressentimento. Desse modo, a
esperanga, nesse contexto, deixa de ser um motor de transformagao
e passa a reforcar uma posicao de paralisia e de repeticao das
violéncias.

No entanto, a partir da nogao lacaniana de que o desejo deve
sustentar a acdo presente, sem garantias de realiza¢ao, propoe-se
que a sociedade brasileira abra mao dessa esperanga colocada num
lugar de expectativa passiva de transformacao do Outro. Depois
dessa rentncia, € preciso substitui-la por uma agdo imediata e
corajosa no presente, que, mesmo sem garantias, permite a
possibilidade de ruptura e de criacdo de novos percursos de desejo.
Paulo Freire nos lembra de que o risco é um ingrediente necessario
a mobilidade, sem a qual nao hd cultura e nem histéria (Freire,
2000). Uma vez colocada a desesperanga num lugar de expectativa
ativa de transformacao do sujeito de desejo, o 6dio pode se levantar
para desorganizar as subjetividades da indignacgao.

No contexto da sociedade brasileira, o 6dio possui um papel
estruturante e histérico. A formagao social do pais foi enraizada na
eliminacdo e subjugacao de grupos considerados "outros", como os
povos indigenas e os negros escravizados. Esse 6dio se revela como
um “gozo exterminador”, colocando em destaque que a sociedade
brasileira se construiu pela aniquilacdo e esvaziamento do
diferente, o que faz do 6dio um lago social que atravessa as relagoes
sociais e culturais. No plano das rela¢cdes de género, o 6dio ao
feminino se manifesta de diversas formas, como a trai¢do, o uso
abusivo do corpo das mulheres em relacdes de poder (como
explicitado nos casos de assédio e abuso sexual), a desvalorizagao
afetiva de amigos e a recusa de assisténcia a outros com base em
critérios de género. Esse 6dio expde uma recusa do Outro feminino
e um desejo de rebaixamento que estd diretamente ligado a
tentativa de destrui¢ao simbdlica e discursiva desse Outro. Lacan
chamou de segregagao essa violéncia — um gesto de rechago ao
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outro que, na impossibilidade de ser compreendido, ¢ anulado. A
violéncia simbdlica e a exclusdo estdo ligadas a dificuldade de dar
significado ao que escapa ao campo do simbdlico, e aquilo que nao
pode ser significado, que nao cabe na ordem das palavras, costuma
ser eliminado (Lacan, 1992).

O ¢&dio, portanto, ndo se limita aos discursos explicitos de
violéncia; ele pode ser uma forga latente, internalizada, como
ocorre no caso do neurético. O neuroético €, frequentemente, um
ressentido que nao dissolveu seu complexo edipico: o 6édio ao pai,
que o separou da mae, ou o ddio por ter sido impedido de amar a
mae. Esse ddio internalizado se transforma em um afeto que, nao
podendo se externalizar de forma sauddvel, consome o sujeito
internamente. Nesse sentido, o &édio neurdtico é um afeto
desorientado, que revela a impossibilidade do sujeito de agir sobre
seus impulsos agressivos, transformando-se em ressentimento
passivo e perpetuando-se como um sofrimento subjetivo e social.
Assim, o 6dio se mostra como um afeto difuso e abrangente, que se
adere tanto nos processos culturais quanto na constituicao
edipiana, estruturando relagdbes de dominagao e subjugagao que
atravessam e marcam a sociedade brasileira, em especial nas
universidades.

Diante disso, surge a pergunta: Serd que o 6dio pode ser
canalizado e reorientado para a destrui¢ao da opressao? Ana Maria
de Araujo Freire, ao organizar as cartas do educador Paulo Freire,
escolheu o titulo Pedagogia da Indignagio para o livro como uma
forma de expressar a combinacdo entre o o6dio legitimo e a
generosidade presentes no pensamento e nas a¢des do educador.
Segundo ela, as verdadeiras a¢Oes éticas emergem dessa tensao
paradoxal entre "amor e 6dio" (Freire, 2000). Essa dialética entre
sentimentos aparentemente contraditdrios é o que possibilita uma
acao transformadora, nao apenas no contexto educacional, mas
também na luta politica de maneira mais ampla.

Ao justificar o titulo do livro, Ana Maria destacou que refletiu
aindignacao de Paulo Freire diante das injusti¢as, mas também sua
capacidade generosa de amar. Esse posicionamento ético e sua
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postura cidada sao elementos centrais em sua pratica, que se
manteve ancorada na esperanga mesmo diante de situagoes dificeis
e dramadticas. Para Freire, a esperanca é o eixo que une ddio,
indignacdo e amor, sendo a base para uma atitude transformadora.
Ele acreditava que apenas a combinagao entre esses sentimentos
contraditorios pode gerar acdes éticas genuinamente humanas,
sustentando sua pratica educativa e engajamento politico.

Em vez de ser suprimido, o 6dio deve ser reconhecido como
um motor legitimo para a agao politica, transformando-se em
resisténcia dos sujeitos marginalizados. Em vez de pedagogizar ou
neutralizar sentimentos considerados negativos, €é essencial
reconhecer sua legitimidade e seu potencial transformador.
Quando canalizado, o 6dio deixa de ser uma forca meramente
destrutiva e se torna um recurso politico para a emancipacao, capaz
de impulsionar mudangas sociais significativas.

Freire alertou que o ressentimento passivo leva a um fatalismo
que sentencia “a morte da histdria, o desaparecimento da utopia e
o aniquilamento do sonho” (Freire, 2000). Esse tipo de fatalismo
despolitiza a educagao, transformando-a em um mero treinamento
técnico, sem espaco para reflexao critica. Para ele, a verdadeira acao
ética emerge do encontro entre o amor e o 6dio — sentimentos
aparentemente contraditérios, mas que, juntos, impulsionam o
movimento histdrico. O 6dio legitimo e o amor transformador sao
forcas dialéticas que, em vez de se anularem, fortalecem o sujeito
na sua luta por justiga social.

Por outro lado, Freire nos alertou que a esperanca,
especialmente quando interpretada a partir do paradigma cristao,
pode facilmente se transformar em uma for¢a paralisante.
Sustentada por promessas de redencao e felicidade futura, essa
forma de esperanca pode impedir o sujeito de agir no presente.
Nesse sentido, é a desesperanca ativa que permite que o individuo
se mova, sem se apoiar em ilusdes redentoras. Para Freire, a
esperanca deve ser um ato de comprometimento com a
transformacao e a acdo no presente — uma esperanca que atua, que
impulsiona e que sustenta o sujeito em sua capacidade de intervir
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no mundo para transforma-lo (Freire, 2000). Apenas dessa maneira,
a educacado se torna um lugar para que a desesperanca e o édio
encontrem outra saida que nao seja o ato violento e em oposi¢ao ao
ressentimento passivo que paralisa e desativa sujeitos em situagdes
de opressao.

Oficina da Escrita Gustavo de Lacerda e Projeto Cresol — Lugares
da indignacao como dispositivos de ruptura

Reconhecer afetos oriundos da subjetividade da indignagao
como o 6dio e a desesperanga geram motores legitimos para a agao
politica e a transformagao social. Eles sdao frequentemente
condenados ou vistos de forma negativa, a educagdo propde
compreendé-los em sua complexidade e potencial transformador.
A esperanca passiva, alimentada por promessas de um futuro
ideal, pode se tornar um obstdculo, promovendo um ressentimento
diante da opressao. Ja o ddio, quando canalizado, pode se tornar
recurso de resisténcias, especialmente para grupos marginalizados.
No contexto da sociedade brasileira, o &dio se estrutura
historicamente na subjugagdao do outro e atravessa relagdoes de
poder e género. Como vimos, para Paulo Freire, a combinacao entre
amor e ddio gera agdes éticas, sustentando uma pratica educativa
critica e engajada. Assim, em vez de suprimir sentimentos oriundos
da indignacao, é necessdrio reorienta-los para fortalecer a luta por
justica e evitar o ressentimento que gera passividade e fatalismo.

O reconhecimento do 6dio e da desesperanca como forgas
legitimas para a transformacao social encontrou um lugar para seu
exercicio na dire¢do de movimentos concretos de insercao e
emancipacdo de corpos historicamente marginalizados.
Recentemente, um marco historico foi alcangado no Programa de
Doutorado em Estudos Classicos da Universidade de Coimbra,
com a entrada de sete novos alunos (quatro mulheres negras, dois
homens negros e uma mulher branca, advogada de direitos
humanos). A conquista foi fruto do Coletivo de Pesquisa Ativista
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em Psicandlise, Educa¢dao e Cultura liderado pelos psicanalistas
Jairo Carioca? e Ronald Lopes® em parceria com o professor Dr.
Brian Kibuuka.* Conquista essa que representou nao apenas a
quebra de barreiras raciais, mas também um importante gesto de
ressignificagdo e empretecimento de espagos académicos
historicamente hegemonicos, transformando-os pela presenca e
protagonismo negro. A iniciativa ganhou visibilidade e chamou a
atencao da Associacdo Brasileira de Imprensa (ABI), que propds
uma parceria com o Coletivo responsavel pelo projeto. O objetivo
dessa colaboragao é expandir seu alcance, permitindo que um
numero maior de pessoas negras tenha a oportunidade de
ingressar no doutorado na Universidade de Coimbra. A proposta
visa transformar o que hoje é visto como um feito inédito em algo
comumm e acessivel, desafiando as barreiras histéricas de exclusédo e
consolidando a presenca de académicos negros em uma das
universidades mais conservadoras e respeitadas da Europa.

Essa parceria marcou um avango significativo no campo da
educacao e da inclusao, ao quebrar paradigmas e abrir portas para
que mais negros possam ocupar espagos de destaque em
instituicdes de prestigio internacional. O projeto, ao promover essa
democratizagdo do acesso, também simboliza um movimento de
resisténcia contra as estruturas que tradicionalmente excluiram
corpos negros do ambiente académico europeu, transformando
essa presenga em um marco de igualdade e justiga social.

Foi a partir dessa proposta, que surgiu o projeto "Oficina da
Escrita Gustavo de Lacerda", uma homenagem ao jornalista negro
catarinense que fundou a ABI em 1908. O nome do projeto carrega
um simbolismo poderoso, honrando a memoria de um pioneiro da
comunicagdo que, em seu tempo, também lutou por espagos de
representatividade e voz para os marginalizados. Dessa forma, o
projeto nao apenas cria oportunidades educacionais, mas também

2 Doutorando em Educagao pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.
3 Doutorando em Histdria pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro.
* Professor Adjunto da Universidade Estadual de Feira de Santana.

329



celebra o legado historico de luta pela inclusao e diversidade,
trazendo a tona uma nova geragao de intelectuais negros que farao
histéria em ambientes académicos tradicionais.

Essa ocupagao de espagos de poder através da indignacao, no
entanto, ndo se deu apenas no campo académico. Em uma
iniciativa que articula a ética psicanalitica com uma agao social
direta, o Projeto Cresol foi criado no bairro de Campo Grande, o
mais populoso da América Latina, situado simbolicamente as
costas do Cristo Redentor. Fundado por Jairo Carioca e Ronald
Lopes, o Projeto Cresol se configurou como uma clinica de rua que
responde as necessidades emergenciais de individuos em situacao
de extrema vulnerabilidade, oferecendo ndo sé atendimento
terapéutico, mas também condi¢des minimas de higiene e
alimentagdo. O surgimento desse espago foi motivado pela
interpelagao direta de um sujeito em situagao de rua, que expressou
seu desejo de fazer terapia, mas que era constantemente impedido
por duas questdes fundamentais: a fome e o cheiro. Como ele
mesmo disse: “Eu to fedendo e com fome”. Essa fala nos remeteu a
urgéncia de atender a dignidade humana de maneira integral,
conforme implicou Betinho: “Quem tem fome tem pressa”
(Betinho, 1994). Assim, o Projeto Cresol se constituiu como um
espaco onde a educagdo e a psicandlise se realizaram em ato,
implicando-se na realidade social para transformar as
subjetividades que ali transitam.

Contudo, essa ocupagao de espagos de poder, tanto no campo
académico quanto nas iniciativas sociais, demonstra uma dinamica
de resisténcia que desafia as estruturas de exclusao e
marginaliza¢ao. O Projeto Cresol, por exemplo, ao emergir como
uma clinica de rua no coragdo da periferia, simboliza essa ruptura
com a logica cartesiana do "centro da cidade", que privilegia o
visivel e o palpavel como formas legitimas de existéncia. Assim
como a Universidade de Coimbra é um espaco tradicionalmente
inacessivel para corpos negros, as ruas de Campo Grande também
se configuram como espagos onde o nao-ser — o invisivel, o
marginalizado — afirma sua potencialidade. Tanto a expansao do
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doutoramento para negros em uma universidade europeia quanto
a criacdo de um espago terapéutico na periferia brasileira sdao
manifestagdes concretas de uma educagao e pratica que se fazem
nas margens, desafiando o poder centralizador que historicamente
nega a presenca desses corpos e vozes. Dessa forma, a ética
psicanalitica e a educacao periférica se encontram como forgas de
transformacao, reivindicando um novo lugar de pertencimento,
onde o invisivel finalmente é visto e o inaudivel, ouvido.

Os corpos negros, corpos periféricos, nunca se encaixam nas
estruturas ideologicas do império (Dussel, 1977). Para realmente
ouvi-los, é necessaria uma educagao que abandone o centro, uma
educagao periférica, que ecoe nas fronteiras do inaudivel, nas
margens do nao-dito. Contudo;

Ao examinarmos o papel tradicional das universidades na busca da verdade
e na disseminagao do conhecimento, torna-se alarmantemente claro que
essas institui¢des, historicamente, tém reforgado e sustentado preconceitos.
A supremacia branca, o imperialismo, o sexismo e o racismo corromperam
a educacado de tal forma que ela se afastou de seu potencial de ser uma
pratica de liberdade (hooks 2017).

Para que a educagao se torne verdadeiramente libertadora, ela
deve desafiar essas estruturas centrais de poder, rompendo com as
nogdes de superioridade intelectual e moral que perpetuam
opressoes e silenciamentos histdricos. Tanto a ocupagao académica
em Coimbra quanto a intervencao social do Projeto Cresol também
revelaram que a combinagao entre ddio e esperanga — afetos que,
longe de serem suprimidos, sao potencializados e canalizados para
a acdo — pode levar a construcdo de novos espagos de poder e a
quebra de paradigmas sociais. A presenga de corpos negros em
universidades elitistas e a criacdo de clinicas de rua para atender
aqueles que, pelas normas sociais, ndo tém sequer o direito de se
expressar subjetivamente, constituem atos éticos de resisténcia e
emancipacdo. Desse modo, a dialética entre amor e 6dio, tal como
proposta por Paulo Freire e articulada pela ética do desejo na
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educacao, deixa de ser um conceito abstrato e se concretiza em
praticas que reconfiguram a sociedade.

Essa perspectiva é reafirmada quando Freire se posiciona
como um cristdo progressista, invocando um significante
revoluciondrio ao aproximar a espiritualidade de uma pratica
libertadora. Segundo o educador, foi no encontro com a figura de
Cristo que ele se conectou mais profundamente aos favelados e se
aproximou do pensamento marxista, buscando compreender
melhor as dindmicas de pobreza, desigualdade e injustiga social
(Guareschi, 2002). Nessa confluéncia entre cristianismo e
marxismo, Freire se vale da metafora do Evangelho Joanino, sobre
a encarnacao de Cristo, para propor que o educador seja também
um verbo que se fez carne. Com base nessa premissa, Freire deixou
reflexdes como: “ninguém ensina nada a ninguém: deixamos um
pouco de nds nas pessoas com quem entramos em contato”, e “a
esséncia do ato pedagdgico sdao as relagdes que estabelecemos”
(Freire, 1987). Essas frases sintetizam seu conceito de Palavragio,
que implica a indivisibilidade entre o contetido do que se diz e o
método do que se faz.

Freire ultrapassou a simples transmissao de conhecimento,
postulando que o educador deve estar implicado em ato. Ou seja,
suas palavras e agd0es devem ser congruentes, de modo a
testemunhar uma presenga que simultaneamente anuncia,
denuncia e contradiz as estruturas opressoras. E nesse sentido, que
ele concebeu a educagdao como uma forma de intervengao politica e
ética, onde o verbo se tornou carne na pratica educativa que
ressignificou a experiéncia de ensino-aprendizagem. Freire
desafiou a dicotomia entre dizer e fazer, propondo uma pratica
pedagogica que incorpora o conteddo a pratica metodoldgica,
criando, assim, uma pedagogia transformadora e engajada.

As intersecgOes entre psicanalise, educagdo e justiga social
apontam para a necessidade de uma pratica ético-politica, que
transgrida a passividade imposta pela tradigao crista e pela légica
colonial. A psicandlise, ao valorizar cada afeto em sua
singularidade e recusar uma categorizacdo moralista de
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sentimentos como ¢dio, raiva e desesperanca, se alinha a pedagogia
critica de Paulo Freire, que entende a educagao como um ato de
implicacdo entre o que se diz e o que se faz. Ambas, psicanalise e
pedagogia freireana, reconhecem o potencial transformador dos
afetos e situam-se como praticas de resisténcia e criagdo, como
expresso na metafora freireana do “verbo encarnado” e no conceito
de Palavragio.

Em um contexto de colonizagao simbolica e epistemolodgica, a
ocupagao de corpos negros nos espagos académicos hegemonicos,
como o Doutorado em Letras Cladssicas na Universidade de
Coimbra, é um ato de insurgéncia que questiona os limites da
universidade e reivindica a presenca negra, nao como fato isolado,
mas como direito cotidiano. Esse movimento, impulsionado pela
parceria entre o Coletivo de Pesquisa Ativista em Psicandlise,
Educagao e Cultura e o professor Brian Kibuuka, subverteu a
colonialidade do saber ao empretecer um espago tradicionalmente
eurocéntrico. Simultaneamente, iniciativas como o Projeto Cresol,
uma clinica de rua no bairro de Campo Grande, Rio de Janeiro,
estendem a pratica psicanalitica para o cuidado imediato de
populacgdes vulneraveis, onde a fome e a indignidade sao as
primeiras questOes a serem abordadas antes da escuta terapéutica.

Assim, a pratica clinica se articula a freireana ao romper com
aneutralidade e ao implicar o sujeito e o analista no campo da agao
social. Olegado de Freire, ancorado na combinagdo paradoxal entre
amor e 0dio, convoca-nos a reconhecer o potencial emancipatorio
dos afetos quando canalizado para a destruigao das estruturas de
opressao. Frente ao risco de a esperanga paralisa-los, sujeitos em
situacdo de opressao precisam integrar o 6dio e a desesperanga
ativa como motores de transformagao, deslocando a expectativa
redentora por um compromisso €tico com a acao no presente. A
psicandlise e a educagdo, nesse contexto, ndo sdao meros
instrumentos de adaptagao ou assimilagao, mas dispositivos de
ruptura e emancipagao que desafiam a colonialidade do ser e do
saber, constituindo-se como praticas revoluciondrias de
intervengao no real.
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No enunciado “a bolsa ndo é de vocés”, ha um subtexto
explicito de escassez, um discurso que se ancora no ébvio e se
alinha as estruturas do capital, refletindo a logica da exclusdao. O
educador que se posiciona no centro desse sistema de poder e
privilégio, inevitavelmente reforga as engrenagens que sustentam
o rechaco ao outro e a diferenca. Sdo esses dois tltimos que, por sua
propria natureza, ameacam desestabilizar a hegemonia
estabelecida (Ribeiro 2011). Os corpos marginalizados acabam por
aparecer como desumanizados, alvos de horror, e, em sua
desumanizagdo, tornam-se legitimados como passiveis de
violéncia e aniquilagao. Assim, cabe ao educador a tarefa de retirar
0s véus que encobrem as realidades oprimidas, desvendando o que
esta oculto, ndo para revelar novas obviedades, mas para expor a
propria obviedade que se toma como verdade incontestavel.
Aquilo que é chamado de “crise educacional” no Brasil, ndo é uma
crise; €, na verdade, um programa; uma estratégia
meticulosamente planejada para manter as desigualdades e o
controle social (Ribeiro, 2011).

Somente um educador que compreenda que o futuro nao nos
molda passivamente, mas que nds mesmos O recriamos em nossa
luta coletiva, serd capaz de se abrir verdadeiramente as fissuras do
nao-saber (Freire, 2000). Esse tipo de educagao ndo nega os riscos,
mas, ao contrario, os assume e incentiva homens e mulheres a
enfrenta-los com consciéncia critica (Freire, 2000). Fora dessa
abertura a vulnerabilidade, a educagao se torna opaca, surda ao que
pulsa nas margens e as vozes periféricas que clamam por
reconhecimento. Assim como o poeta, € preciso habitar a “terceira
margem”, um “entrelugar” — espaco de subversao e alteridade, que
permite uma visdo mais ampla da realidade para enxergar as
margens em sua totalidade (Rosa, 1988). Apenas quem carrega a
subversao nas palavras e nos gestos pode contestar o sistema em
sua profundidade e, através de uma escuta nao-pedagogizada,
engajar-se na Unica transformagao auténtica: a que nasce do avesso,
da subversao de tudo aquilo que sustenta o status quo.
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A Branquitude e 0 Gozo do Masoquismo Narcotizante do Capital

A declaragdo do professor e coordenador de pos-graduacao,
“A bolsa nao é de vocés”, revela uma estrutura de exclusao que
transcende o episoddio pontual e denuncia a profunda matriz racista
e patriarcal que permeia as instituicdes académicas. Ao negar o
direito de estudantes negros e de classes populares ao acesso
igualitario a bolsas de estudo, o discurso escancara a l6gica colonial
que ainda estrutura os processos de distribui¢do de recursos e de
acesso ao conhecimento. Apesar das conquistas da sociedade civil
como o Coletivo de Pesquisa Ativista Psicandlise, Educagao e
Cultura, associadas as politicas de acdo afirmativa e inclusao —
como as cotas raciais e o crescente protagonismo negro, em espagos
académicos de prestigio, como o doutoramento na Universidade de
Coimbra —, a exclusao sistemdtica de corpos marginalizados
permanece como uma pratica institucional enraizada. Mesmo em
programas progressistas, a concessao de bolsas segue perpetuando
relacdes de poder que silenciam e deslegitimam a presenca desses
sujeitos no ambiente académico, revelando a persisténcia de uma
estrutura meritocratica excludente.

A educagdo, em sua esséncia, deve ser compreendida nao
como um sonho impossivel de ser realizado ou concessdao
esporadica, mas como um direito inaliendvel e intransferivel. Nesse
sentido, a defesa da democratizacdo da educacao é, ao mesmo
tempo, a reivindicagdo da presenca de estudantes negros e
periféricos nos espagos académicos como um direito, e ndo como
um favor. Entretanto, qualquer debate contemporaneo sobre
racismo seria insuficiente sem a compreensao de que o capitalismo
¢ um elemento estruturante de todas as formas de exploragao. Este
sistema nao apenas estabelece, mas também depende de
hierarquias raciais para aprofundar os processos de expropriagao
que o sustentam (Fanon, 1968). A universidade, enquanto parte
dessa engrenagem, opera sob essa ldgica capitalista, convertendo
estudantes em unidades de consumo, mesmo quando se apresenta
como uma institui¢do publica. A frase “nao é de vocés” explicita
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essa mercantilizacdo da educacdo, reforcando a privatizagao
disfarcada que se esconde por tras de discursos meritocraticos.

Existem momentos em que a linguagem ultrapassa a mera
descricdao da realidade e se torna uma agdo performativa, um ato
que, ao ser pronunciado, transforma o mundo. Conforme Austin
(1990), ao enunciarmos determinadas palavras, estamos
construindo realidades; a linguagem, portanto, ¢ um fenomeno
volatil e dinamico, cujos significados estao em constante mutagao.
Derrida (2001) refor¢ou essa ideia ao destacar que os significados
nunca sao fixos, escapando continuamente de qualquer tentativa
de controle absoluto. Quando um coordenador do campo
universitario afirma que a bolsa nao pertence aos estudantes — que
constituem o proprio corpo vivo da universidade — ele simboliza
uma negacao do principio democratico da educagdo publica, ao
mesmo tempo, reafirma a logica privatista e meritocratica que
organiza as praticas institucionais. Esse discurso aponta que a
universidade publica, ao operar como uma entidade privada esta
fundamentada na exclusao e na hierarquizacdo social. A
democracia na universidade se torna luxuosa e requintada
construida sobre cadaveres discentes.

O capitalismo, enquanto sistema econdmico se baseia na
producao e acumulacdo de riquezas. Nesse processo, a populagao
negra desempenha um papel central, obrigando oferecer a forga de
trabalho no limite da gratuidade, mas essencial para o
funcionamento da maquina econdomica (Davis, 2016). No setor
privado, isso se traduz em lucros; no publico, deveria implicar no
desenvolvimento da na¢do. No entanto, uma caracteristica
fundamental do capitalismo é a concentragao de riqueza nas maos
de uma minoria privilegiada — a branquitude — enquanto a
maioria, composta pelo proletariado, luta pela sua sobrevivéncia por
meio da venda obrigatdria de sua forga de trabalho (Mandel, 1985).
E justamente esse grupo minoritario composto pela branquitude que
financia fundagdes privadas responsaveis por terceirizar as gestoes
e manutengdes do ensino publico. Sdo eles que definem a matriz
curricular, planejam a educacdo como um todo, sem nunca terem
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pisado, muitas das vezes, em uma universidade publica. Esse ciclo
de exploracdo, baseado em hierarquias raciais e sociais, € replicado
dentro da universidade, onde a concessdo de bolsas de estudo,
principalmente para estudantes negros e periféricos, ¢é
frequentemente vista como um favor, e ndo como um direito.

A educagdo, enquanto fungao do Estado é um fendmeno
histdrico e politico. No entanto, a universidade publica que temos
reflete os interesses do Estado capitalista, que molda a educacao
conforme seus proprios objetivos, e ndo em prol de uma
emancipacao social ampla. A ideologia capitalista contemporanea,
centrada no conceito de empregabilidade, reduz a educagao a
formacao de um “cidadao minimo”, desprovido de capacidades
civicas plenas (Frigotto, 2003). O documento da Diretoria de
Analise de Resultados e Solug¢des Digitais (DASD), do CNPgq, revela
a perpetuagdo das desigualdades raciais e de género no
financiamento de pesquisas no Brasil, explicitando o gozo sadico
narcotizante do capital pela branquitude. Mulheres e pessoas
negras, especialmente em areas de prestigio, como as bolsas de
Produtividade em Pesquisa (PQ), sdo sub-representadas. A
interseccionalidade agrava ainda mais essa realidade, com
mulheres negras, sendo particularmente excluidas dos processos
de distribui¢do de recursos académicos.

Embora o CNPq tenha implementado programas de inclusao,
como o Programa Mulher e Ciéncia e o PIBIC-AF, tais iniciativas
revelam-se insuficientes para superar as profundas desigualdades
estruturais que permeiam o sistema académico brasileiro. Esses
programas, apesar de bem-intencionados, evidenciam a auséncia
de um comprometimento efetivo do Estado em promover a
verdadeira democratizagao do acesso ao ensino superior. O Estado,
enquanto mantenedor e administrador da educagao, nao
demonstra interesse em transformar a educagao em um espago de
formacao cidada plena. Em vez disso, tem se limitado a garantir
direitos minimos, destinados apenas a sobrevivéncia dos sujeitos
dentro da légica capitalista (Hobsbawn, 2010). O ensino deveria ter
como objetivo a emancipagao e a formacao integral do individuo, e
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nao servir como instrumento de reproducao das desigualdades e
da precarizacao da cidadania.

Para que essa visdo de uma educagdo transformadora se
concretize, é imprescindivel que gestores, coordenadores e
educadores assumam um papel ativo na desconstrugao das
estruturas de poder que sustentam o capitalismo. Apesar de o
capitalismo contemporaneo ter incorporado alguns principios
originalmente propostos por teses socialistas — como os direitos a
educacdo, saude, moradia, transporte e emprego —, ele ainda
opera de maneira excludente, mantendo milhdes de pessoas a
margem desses direitos fundamentais. Esse modelo ndo apenas
perpetua as desigualdades sociais, como também enfraquece
cotidianamente a democracia. Educadores que se recusam a adotar
uma postura critica diante dessa realidade correm o risco de se
alinhar aos interesses do capital, comprometendo, nesse processo,
ndo apenas a formacado de seus alunos, mas também a integridade
de suas proprias convicgdes. Compreender a atual crise da
educacao é, em ultima andlise, compreender a crise do capitalismo
em si (Frigotto, 2003). A democracia, como advertiu Maria Carolina
de Jesus (1960), “estd perdendo os seus adeptos. No nosso pais,
tudo estd enfraquecendo. O dinheiro é fraco. A democracia é fraca
e os politicos, fraquissimos. E tudo o que esta fraco, morre um dia”.
Essa fragilidade aponta para a necessidade urgente de reavaliagao
e reformulagdao de um sistema que, ao desfalecer, ameaga também
o futuro da cidadania e da educagao critica.

Consideragoes finais

Buscamos, neste texto, evidenciar a persisténcia de um sistema
académico profundamente enraizado em dindmicas de exclusao
racial e de género, estruturado pelo capitalismo e suas hierarquias.
Nessa perspectiva, a declaragao “a bolsanao € de vocés” € mais que
uma simples negacao de direitos: ela ¢ o reflexo cristalino de uma
légica colonial e patriarcal que marginaliza corpos negros,
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periféricos e femininos, perpetuando uma violéncia simbdlica que
os impede de se reconhecerem como sujeitos plenos de direitos no
ambiente universitario. Esse discurso, que reverbera em cada canto
das institui¢des de ensino, é a manifestacdo viva de um racismo
estrutural que opera em conluio com o capital para manter as
desigualdades e a exclusao.

Ao negar acesso pleno e justo a educagdo, o sistema
educacional reafirma o papel das universidades como
reprodutoras das mesmas relagdes de poder que estruturam o
capitalismo. Nao se trata, como se demonstra aqui, de uma crise do
sistema educacional, mas de uma estratégia programatica
cuidadosamente desenhada para perpetuar a subordinagao dos
sujeitos historicamente oprimidos. A educagao, ao invés de ser
espaco de emancipacao e libertacao, transforma-se em um aparelho
ideolégico que despersonaliza, desumaniza e mantém a
supremacia de uma elite branca que detém o monopdlio do saber e
dos recursos.

O capitalismo, como matriz exploratéria, constroi-se a partir
de uma economia racializada, onde os corpos negros, periféricos e
femininos ocupam, necessariamente, os niveis mais baixos dessa
estrutura, fornecendo a mao-de-obra barata e a matéria-prima para
a acumulacdo de riqueza. Nas universidades, essa logica se
reproduz na concessao de bolsas e recursos, onde politicas
afirmativas, embora necessarias, sao insuficientes para alterar a
estrutura meritocratica excludente que mascara a violéncia do
privilégio branco. Assim, o sistema educativo se configura como
um campo de batalha, onde o direito a educacgdo se torna uma
concessao arbitraria, destinado a manter a ordem estabelecida e,
consequentemente, a exploragéo.

E impossivel dissociar o racismo do capitalismo. O primeiro
sustenta o segundo, criando uma hierarquia de corpos e saberes
que serve aos interesses de acumulacdo. A educagao, como parte
dessa engrenagem, age na manutencao de uma ordem social
desigual, onde a presenca de estudantes negros e periféricos nao é
vista como um direito, mas como uma ameaca a estabilidade do
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sistema. A fala “a bolsa nao é de vocés” ¢, portanto, um grito de
poder que reafirma o controle da branquitude sobre os recursos e
sobre o proprio destino das institui¢des académicas.

Se a universidade publica pretende ser um espago de
emancipagao, ela precisa, urgentemente, romper com esse pacto
colonial e capitalista que a transforma em uma extensao do
mercado. Nao é possivel conceber uma educagao verdadeiramente
democratica sem enfrentar de maneira radical o racismo estrutural
e o patriarcado que sustentam a logica de exclusdo. A
transformacao desse espago exige um comprometimento
inegociavel com a redistribuigao de poder e o reconhecimento de
que a luta pelo direito a educagdo é, em ultima instancia, uma luta
contra a exploragao capitalista e a dominagao racial.

A critica aqui exposta ndo se limita a apontar as falhas do
sistema; ela propoe a necessidade de uma reestruturagao completa
da educagao como ferramenta de libertacdao. Paulo Freire ja nos
alertava sobre a importancia de uma pratica educativa que ndo
fosse neutra, mas revolucionaria. A educacao precisa se configurar
como um ato de dentincia e, a0 mesmo tempo, como uma pratica
que anuncie a ruptura com as estruturas opressoras. Para isso, é
imprescindivel que educadores, gestores e estudantes se
reconhecam como agentes de uma transformacgao que vai além do
discurso e que se realize na pratica cotidiana de subverter as
relagdes de poder vigentes.

A indignagao e o ddio, tao frequentemente condenados pela
moral tradicional, devem ser aqui reivindicados como motores
legitimos de agdo politica. Nao, como forgas destrutivas, mas como
elementos de resisténcia visceral contra um sistema que insiste em
desumanizar e silenciar. O racismo, enquanto uma ficgao util ao
capital, s6 podera ser derrotado por uma educagao comprometida
com a constru¢ao de uma nova realidade, uma educagao que se
negue a reproduzir os padrdes de exclusao e que se torne uma
pratica emancipatoria.

Em ultima instancia, o enunciado “a bolsa ndo é de vocés” é a
expressao de uma ordem que deve ser derrubada. Ele explicita a
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violéncia da exclusdo, mas também convoca a luta. E um chamado a
insurgéncia dos corpos negros, periféricos e femininos que, ao longo da
histdria, resistiram ao apagamento e a marginalizagao. A universidade
deve ser reivindicada como um territdrio de todos, onde o saber nao
seja um privilégio, mas um direito inaliendvel. E, essa transformacao
exige uma postura radical de enfrentamento ao capital e suas
engrenagens, uma educagdo convocatéria que se negue a ser
instrumento de opressao e que se erga como arma de libertacao.
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Professores Adjuntos homens nas creches municipais
do Rio de Janeiro: formacdo continuada para qué?

Jonathan Ferreira Ribeiro
Ana Maria Marques Santos

Introducao

O presente artigo tem origem em pesquisa doutoral no
Programa de Pés-graduagdio em Educagdo, Contextos
Contemporaneos e Demandas Populares (PPGEDUC), da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — UFRR], a partir da
apresentacao no I Encontro de Egressas e Egressos do PPGEDUC,
e que vem buscando investigar a trajetoria de formagao continuada
dos Professores Adjuntos de Educacdo Infantil (PAEls), homens,
nas creches do municipio do Rio de Janeiro. Hd anos vem se
observando o aumento da presenga masculina no trabalho com
criancas pequenas nos espagos escolares. Muitos trabalhos
académicos nos revelam que o tema nao ¢ novo. Na cidade do Rio
de Janeiro, a Educacdo Infantil ja possui em seus editais e quadros
a presenca de Agentes de Educacao Infantil (AEIs) e de Professores
de Educagdo Infantil (PEIs), nos Espagos de Desenvolvimento
Infantil (EDI’s), e nas creches do municipio.

A investigacdo nos sugere a necessidade de discutir as
complexidades que aparecem no cotidiano desses profissionais,
sua formagao pedagdgica inicial e principalmente, a continuada, no
exercicio do magistério na Educacdo Infantil. Destacam-se
evidéncias de um certo estranhamento por parte de professores,
gestores e comunidade escolar com a atuacdo de professores
homens nesses espacos. A cultura patriarcal e misdgina, marca de
nossa sociedade, estabeleceu o ato de cuidar e educar de criancas
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pequenas, como ‘naturalmente’ pertencentes a feminilidade, e ao
“instinto” materno, ligadas e reforcadas pelo fato de o magistério
ser um fazer sublime do feminino. Nosso foco, entdo, se mantém
na compreensao de como esses Professores, do sexo masculino, se
veem nas unidades escolares municipais? Como veem as questdes
de género e masculinidade na educagao? Como tém observado
praticas, dificuldades, preconceitos e desafios? Nesse sentido,
como esses professores tém buscado formagao complementar e ou
continuada, em busca de auxilio e caminhos no trabalho com os
pequenos? O cuidado na creche e na escola é um aspecto
fundamental do processo educativo, que vai muito além das
praticas higienistas e das nogoes tradicionais atribuidas ao fazer
feminino. Nas primeiras etapas da educacao, a relagao de cuidado
se torna a base para a construgao de uma aprendizagem
significativa, onde as criangas nao apenas recebem informagoes,
mas também desenvolvem habilidades socioemocionais.

Nessa direcao, a Educacado Infantil, a questao do Género, das
Diferengas-Diversidade, e da Formagao Docente, tendo como
destaque a formagao continuada, passam a ser mote da pesquisa e
das reflexdes presentes neste capitulo.

O docente homem na Educagao Infantil

Ao realizarmos uma reflexao critica do campo da Educagao
Infantil, temos como problematica central a fun¢dao da docéncia
predominantemente ocupada pelo género feminino. Mesmo que,
em grande parte, as mulheres compdem a funcao do magistério
com as criangas pequenas, notamos que hd um ntmero crescente
de homens ocupando esses espagos. Para Silva (2014), por ser
mulher, carinhosa e afetiva a sociedade elege o género feminino
para atuagao neste segmento, pois, acreditam que a mulher tem a
capacidade e a habilidade de educar e formar as criancas. E como
se essa “missao” fosse exclusiva de mulheres. Gostariamos de
esclarecer que a proposta de pesquisa nao esta voltada a critica da
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atuacdo do género feminino na Educagado Infantil, mas sim, o fato
de que os professores homens surgem como docentes nesses
ambientes e acaba gerando estranhamento e, em muitos casos,
rejeicao da comunidade escolar, da familia das criangas e, ainda dos
funciondrios das institui¢des, mesmo as publicas que, possuem
professores homens nos seus quadros docentes.

Frente a esta situagdo, se faz necessario compreendermos as
questdes que permeiam a docéncia com criangas pequenas. Louro
(2014, p. 88) traz um apontamento a respeito das construgdes
sociais e culturais de género nas institui¢does de ensino e sobre o que
divide o universo masculino e feminino. Para a autora, essa
dicotomia se da aos padroes historicamente marcados ao perfil
docente e dos demais atores dos ambientes escolares que, em sua
maioria, correspondem ao género feminino (Louro, 2014).

Quando um professor homem assume uma sala de aula da
Educacgao Infantil, esse profissional comega uma “batalha” para
demonstrar a todos da instituicdo e comunidade escolar que tem
competéncia, aptidao e habilidades para o cargo, e que a sua
sexualidade ndo é um perigo para os pequenos (Ramos, 2011). A
respeito da sexualidade do professor homem, muitas vezes, nos
deparamos com pensamentos do tipo: “se um homem escolhe a
Educagao Infantil para atuar, ele é homossexual ou um peddfilo”.
Segundo Ramos (2011, p. 61):

Para serem aceitos pela comunidade escolar, os professores do sexo
masculino passam pelo crivo e pela vigilancia dos adultos, especialmente
quando a fung¢do no interior da instituicdo infantil exige a execucdo das
fungdes relacionadas ao cuidado das criangas.

Ao pensarmos nos professores e professoras que estao nas
salas de Educacao Infantil, é importante atentarmos para o aspecto
da formagao, suas experiéncias e conhecimentos obtidos ao longo
de suas trajetdrias. Professores portadores de conhecimentos e
comprometidos com a educagdo, provavelmente nado terao
dificuldades para compreender elementos fundamentais que
permeiam o campo educacional. Derisso (2010, p. 57) afirma que a
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pedagogia das competéncias reelaborou e incorporou, na ultima
década do século XX, o construtivismo. Dessa forma, “[...] a
pedagogia construtivista nos aparece mais pragmatica, uma vez
que coloca abertamente a preocupagao com a adaptagdao do
estudante a nova realidade do capitalismo globalizado”. A ideia da
vinculacao da formacao educacional a determinados interesses da
sociedade é reiterada por Silva (2014). O autor afirma que a
formacao dos professores €, em geral, estabelecida em
conformidade com o tipo de profissional requerido por uma
determinada sociedade, visando a sua autopreservacao.

O interesse de investigacao, deste projeto de tese reside em
compreender a dinamica que envolve a trajetdria, a formacao
inicial e continuada e as praticas pedagodgicas dos Professores
Adjuntos da Educacao Infantil, do sexo masculino, que atuam nas
creches da Rede Municipal do Rio de Janeiro. Esse espaco de
atuacdo se faz importante, tendo em vista que o cargo é novo na
Rede Municipal do Rio.

E importante frisar que a rede em questdo ja possui cargos
diretamente ligados a Educacao Infantil a saber: Professor de
Educacao Infantil (PEI), cujo primeiro concurso para ocupar essas
vagas foi em 2010, sendo o Agente de Educacdo Infantil (AEI),
concurso realizado em 2007.

Nas creches municipais do Rio de Janeiro, a tarefa de um PAEI,
homem, nao difere dos de uma PAEI mulher ou de uma PEL
Educar, dar banho, alimentar, trocar fraudas, vestir e ainda planejar
e executar propostas pedagogicas para esse segmento. A partir
dessas atribuigdes, a proposta de pesquisa visa dialogar como esses
PAEIs homens, a respeito da docéncia na Educagao Infantil, sobre
a masculinidade na educagao, seus desafios e perspectivas.

No municipio do Rio de Janeiro, ha a presenca de uma
Geréncia de Formacao Continuada do Professor Regente. Esta
informa que tem buscado ofertar possibilidades para que as/os
professoras/es adjuntos, e nessa categoria, os homens que atuam
nas creches municipais do Rio de Janeiro, possam aprimorar suas
praticas pedagdgicas, manterem-se atualizados em relagao as
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teorias e metodologias educacionais mais recentes, e promover um
atendimento e ensino de maior qualidade para as criangas, desses
espacos. A formagao continuada também permite a reflexdao sobre
a pratica profissional, o compartilhamento de experiéncias com
outros colegas e a busca por solugdes inovadoras para os desafios
encontrados no dia a dia da sala de aula. Além disso, a
diversificagdo das modalidades de formagdao (presencial,
semipresencial e a distancia) possibilita aos profissionais a escolha
daquela que melhor se adapta as suas necessidades,
disponibilidade de tempo e estilo de aprendizagem. Tudo isso
contribui para uma educacdo mais eficaz e inclusiva nas creches
municipais do Rio de Janeiro.

A Educacao Infantil é um periodo crucial para o
desenvolvimento integral da crianca. Nesse contexto, o cuidado é
entendido como um ato pedagogico que abrange o acolhimento, a
atencdo as necessidades emocionais e o estimulo ao
desenvolvimento das competéncias. Ao criar um ambiente seguro
e afetuoso, os educadores favorecem a construcao de vinculos de
confianga, fundamentais para que a crianca possa explorar,
questionar e interagir com o mundo ao seu redor.

Além disso, é importante desconstruir a ideia de que o
cuidado se restringe ao papel feminino ou a uma fungao exclusiva
das mulheres. Na verdade, o cuidado deve ser visto como uma
responsabilidade coletiva, que envolve professores, familiares e a
comunidade. Essa ampliagdo do olhar permite que todos os
envolvidos no processo educativo assumam a importancia do
cuidado, contribuindo para um ambiente mais inclusivo e
respeitoso.

Outra questao relevante é que o cuidado deve estar
entrelagado com o curriculo. Praticas que promovem o cuidado
com o0 outro e com o ambiente, a convivéncia harmoOnica e a
empatia sao essenciais para formar cidadaos conscientes e
responsaveis. O ato de cuidar é um componente das relagoes
humanas que fomenta o respeito, a solidariedade e a colaboragao.
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Portanto, uma reflexao sobre o cuidado na Educagao Infantil
deve ser constante. Ele nao deve ser visto apenas como uma
exigéncia de higiene, mas sim como um pilar de formacao que
enriquece a experiéncia educativa, promove o bem-estar e
estabelece as bases para um futuro mais justo e humano. O cuidado
é, e deve continuar a ser, uma pratica essencial na educagao, que
transforma e desenvolve saberes e relacionamentos, contribuindo
para um desenvolvimento pleno da crianga.

Professores adjuntos homens nas creches do Municipio do Rio de
Janeiro

A escola da Educagao Infantil, seus professores e todos os envolvidos na
unidade escolar, na rede de ensino, é espaco para se refletir na desconstrugao
de que esse espaco é feminino e que a presenca de um homem é ameagadora,
incompativel com a realidade: um fracassado trabalhador da industria ou do
comércio que tenta a sorte num trabalho mais “leve” de olhar criangas (Silva,
2014, p. 49).

Ao entrarmos em uma unidade escolar de Educagao Infantil, a
realidade que encontramos é de uma boa parte do quadro docente
ser do sexo feminino. Mesmo diante dessa realidade, se olharmos
com cuidado, encontraremos alguns homens, que rompem com o
esteredtipo de que o cuidado e a educagao de criancas pequenas,
de creches esta ligado apenas as mulheres.

A pratica pedagogica relacionada a educagao € muito
associada a figura feminina, tendo em vista toda a trajetdria
historica, social e cultural, por trdas da profissao de
professora/professor. Observando a Educagao Infantil, associada,
muitas vezes, a uma concepgao assistencialista, da qual nao
podemos dissociar o cuidar e o educar, ratifica-se o papel, na maior
parte das vezes, das mulheres. Pensando por esse viés, nos
perguntamos: como um homem vai cuidar de uma crianga? Levar
ao banheiro ou dar banho? E trocar fraldas?

Lancando o olhar numa perspectiva historica, essa nos mostra
que em diferentes momentos, as questdes que envolvem as relagdes
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sociais de género no campo profissional estao muito presentes. A
figura masculina, especialmente ligada a docéncia e principalmente
no cuidado da primeira infancia, sempre foi visto como surpresa e
estranhamento.

A imagem do homem, especialmente ligado a docéncia e no cuidado da
primeira infancia, é vista com certo estranhamento, principalmente com a
associagao da docéncia com o sentimento maternal, que para muitos é um
aspecto natural das mulheres. Outro fator que contribui para tal
estranhamento sdo os esteredtipos criados principalmente apoiados em
noticias da midia (Moreno, 2017, p.13).

Diversos desafios sao encontrados na carreira docente,
principalmente quando esse professor ¢ do sexo masculino. Mas,
ainda que esses esteredtipos relacionados aos professores homens, e
arraigados na sociedade, ainda sim, esses conseguem se inserir nas
escolas. Alguns autores como Ramos (2011), Monteiro e Altmann
(2014), e também dados do Censo Escolar (2017), mostram que ainda
sao poucos os professores homens que atuam diretamente com as
criangas, cerca de 6% a 2%. Segundo Pena (2018, p. 2):

Estudo oficial com os dados mais recentes da Educagdo Basica no Brasil, ha
hoje 575 mil docentes na Educagdo Infantil brasileira, sendo 554 mil
mulheres e 21 mil homens. Ressalta-se que, em 2014, de acordo com o Censo
Escolar, o nimero de docentes na Educagao Infantil era de 15.703 professores
e 483.082 mulheres dos professores na Educa¢dao Infantil, em ambito
nacional. Essa informagao confirma um fendmeno presente no cotidiano de
creches e pré-escolas, ou seja, de uma minoria de professores homens na
educacdo da primeira infancia. No entanto, sinaliza, também, que esse
namero tem aumentado nos ultimos anos.

No ano de 2018, a Camara Municipal do Rio de Janeiro através
do Projeto de Lei n® 1086/2018, criou, no quadro permanente de
pessoal do Poder Executivo do Municipio do Rio de Janeiro, a
categoria funcional de Professor Adjunto de Educagao Infantil,
para atuar no ambito da Secretaria Municipal de Educagao (SME).
Essa categoria foi criada para os candidatos de ambos os sexos, com
habilitacdo minima de Ensino Médio completo na modalidade,
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Curso Normal e carga horaria de 40h semanais, com atribuigGes e
responsabilidade genéricas que, segundo o Projeto de Lei n®
1086/2018:

Garantir a execucao das rotinas diarias das turmas de Educacao Infantil, em
conformidade com o planejamento e com as orienta¢des do Professor Titular
e/ou equipe gestora;

Participar sistematicamente da execucao de atividades que constituem
cuidados essenciais referentes a alimentagdo, higiene pessoal, educagao,
cultura, recreacao e lazer dos alunos;

Observar, no implemento de suas atividades, regras de seguranca que
devem ser asseguradas no atendimento as criancas e na utilizagdo de
materiais, equipamentos e instrumentos durante a execu¢ao das rotinas
diarias;

Cumprir as orienta¢des emanadas do Professor Titular da turma, da equipe
de direcio da Unidade Escolar e dos demais Orgaos da Secretaria Municipal
de Educacgao.

Diante do exposto, nos deparamos com algumas questoes
muito especificas no tocante ao cargo supracitado. Durante muito
tempo, o perfil de professor para esse segmento de ensino era
prioritariamente, idealizado para mulheres, por haver uma ligagao
“natural” do cuidar e educar de criangas pequenas. No entanto, nos
ultimos anos, temos visto que essa concepgao de “feminizagao” do
fazer pedagogico na Educacdo Infantil, estd sendo contestada e
muitos estudiosos da area (Rocha, 1999; Galvao; Chesti, 2003;
Kramer, 2005) tém enfatizado as complexidades que estdao no
ambito do trabalho docente, nesse segmento. Outra questao que
envolve o cargo € a docéncia compartilhada com o professor titular,
o PEI (Professor de Educacao Infantil). De acordo com o que
discorre o Projeto de Lei:

- Executar as rotinas diarias da turma de Educacdo Infantil, inclusive em
situa¢des de auséncia circunstancial do Professor Titular e nos periodos de
atividade extraclasse do Professor Titular;

- Colaborar com o Professor Titular e/ou equipe gestora para a construcao
coletiva do projeto politico-pedagdgico;
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- Atender diretamente as criancas em suas necessidades individuais de
alimentagdo, repouso, higiene, asseio e cuidados especiais decorrentes de
prescri¢des médicas;

- Contribuir com o Professor Titular e/ou com a equipe gestora, quanto
constru¢do do planejamento das atividades pedagdgicas e quanto
avaliacdo do desenvolvimento global dos alunos;

- Assessorar o Professor Titular e/ou equipe gestora no registro didrio do
comportamento e desenvolvimento dos alunos;

- Colaborar e participar de atividades que envolvam a comunidade escolar,
sob a orientagao da equipe gestora e/ou do Professor Titular;

- Participar, juntamente com o Professor Titular e/ou equipe gestora, das
reunides com o0s pais e responsaveis;

- Disponibilizar os materiais pedagdgicos a serem utilizados nas atividades,
em conformidade com as orientagdes do Professor Titular e/ou equipe
gestora;

- Acompanhar os alunos em atividades sociais e culturais programadas pela
unidade escolar, sob a orientacdo do Professor Titular e/ou equipe gestora.
(Rio de Janeiro, 2018).

SV Vi

De acordo com o referido Projeto de Lei, as fungdes e
atribui¢des previstas para a atuagao no cargo, nao fazem qualquer
diferenciagdo se o profissional é do sexo masculino ou feminino.
Por esta razao, essa pesquisa busca desconstruir o imagindrio de
que a docéncia na Educacdo Infantil é especifica de um
determinado género, o feminino, podendo, assim, se exercida
também, por um profissional homem, com formagao especifica
para o cargo. E, da mesma forma como o/a PEI, o Professor Adjunto
tem as mesmas responsabilidades e atribui¢des para conduzir os
espacos de interagdo da Educagdo Infantil independente se for
homem ou mulher. Pensar como esses profissionais estao buscando
formagao ou se os drgaos publicos estdao propiciando formacao
continuada para esses professores e, sobretudo, se essa formacao
tem contribuido nas praticas pedagogicas do dia a dia, nas creches
municipais do Rio de Janeiro.

A necessidade de pesquisar essa tematica surge quando, em
2019, a Prefeitura Municipal de Educac¢do do Rio langa o Edital
CVL/SUBSC n? 19 de 25 de janeiro de 2019, que regulamenta o
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concurso publico para Professor Adjunto de Educacdo Infantil
(PAEI), que atuaria no ambito da SME.

Ao serem direcionados aos Espagos de Desenvolvimento
Infantil (EDI), foi percebido que todos os PAEIs atuariam na creche,
sem a opgao de atuagdo na pré-escola, mesmo o edital prevendo a
atuagao nessas turmas. Diante dessa situagao, percebemos que so
poderiamos escolher as turmas de bercdrio, maternal 1 e maternal 2.
Ao chegar no EDI escolhido, apods a posse no concurso, havia trés
PAEIs homens, que foram direcionados, cada um, para uma turma.
A partir dai, comecaram as reflexdes a respeito de nossa atuagao com
criancas pequenas e comec¢amos a enfrentar os olhares surpresos e
“discriminatorios”: “Um tio homem”? “Professor com Mestrado,
aqui”? “Com uma formagao dessas... Cuidando de criangas?”.

O espago escolar, sendo privilegiado para o aprendizado,
também é um local fundamental para tratar dessa tematica, no
sentido de desconstruir esse preconceito, que ainda esta enraizado
na sociedade e precisa ser extinto dos sistemas de ensino
municipais, tendo em vista a atual conjuntura social.

Pensar a formagdo continuada dos professores ¢ vital se
desejamos profissionais qualificados para atender as criancas na
etapa mais importante da vida, a Educagao Infantil.

Formacao continuada, para qué?

Formar o professor, enquanto ator social, que se adequa a realidade onde
intervém de modo participativo, implica uma valorizagdo de praticas de
cooperagao durante os periodos de formacao e o fomento de experiéncias
promotoras de desenvolvimento de uma consciéncia participativa. Por outro
lado, é necessaria uma visao holistica e integradora dos processos de
formagao, superando a perspectiva disciplinar, no sentido da promocao de
uma atitude critica fomentadora da dimensdo autorreflexiva do
conhecimento (Flores, 2000, p. 149).

Em tempos remotos, para se tornar professor, bastava que o

individuo realizasse o Curso Normal, de nivel médio. Os cursos
de aperfeicoamento de professores e professoras comecam a
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surgir no século XX, cursos estes que contribuiram para o
surgimento dos cursos superiores em educagdo na Universidade
de Sao Paulo. E importante lembrar que Anisio Texeira, um dos
pioneiros da Escola Nova, defendia que todos os professessores
precisavam de formacgdo superior para contribuir no seu fazer
docente. Para Nunes (2013, p. 38):

A formacao inicial de professor(a), de acordo com diretrizes e leis, deu- se no
curso de Pedagogia, na escola Normal Superior e na modalidade Normal do
Ensino Médio, e a formacao continuada, de forma variada, em diferentes
agéncias. Em rela¢do a formagao de professores(as), pode-se perceber que se
convive na sociedade com dois projetos: um que visa a qualidade total,
defendido pelos tecnocratas, baseada numa concepcao de economia de
mercado neoliberal e na refuncionalizagdo do Estado para minimo, com
saberes instrumentais e utilitarios para atender o sistema capitalista com
critérios mercadoldgicos, e o outro que visa a qualidade social, bandeira do
movimento nacional de educadores, com base na concepgao histoérico-social
e tendo o conhecimento como eixo de formacao.

A formacgao continuada dos professores precisa ser entendida
como prioridade no ambito das esferas de governo. Entendemos
que essa formacao é um processo reflexivo e complexo, e que
necessita varias reflexdes, para que todos os atores, desse processo,
possam ter uma formagao capaz de promover ag¢des significativas
para as criangas, no cotidiano escolar.

A formacgdo do(a) professor(a) como um processo marcado
pela complexidade do conhecimento, pela critica, pela reflexao-
acao, pela criatividade, pelo reconhecimento da identidade cultural
dos(as) envolvidos(as) nos processos formativos e pelas relagoes
estabelecidas na mediagdo entre formadores requer atualizagao
constante (Nunes,2013).

A Constituicao Federal de 1988, garante o direito de todos e
todas a uma formagao de qualidade. Por esta razao, a formagao
docente deve atender as particularidades do trabalho educativo
com as criangas. Essa formacao precisa garantir que os professores
obtenham formacdo tedrica para melhor assimilarem, em suas
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praticas pedagogicas, o conhecimento humanizado, mediando seus
alunos e alunas na aquisicao de seus proprios saberes.

Vale ressaltar que durante o levantamento realizado, nesta
pesquisa, percebemos que muitos professores adjuntos concluiram
o Ensino Superior, licenciaturas, mas ainda héa professores sem
formacao continuada. Vimos também que, a grande maioria que ja
possui formagao superior, encontram dificuldades para seguir para
o mestrado ou doutorado, por questoes de tempo, recursos e outras
dificuldades. Alguns professores adjuntos nao mostram interesse
em dar continuidade a formacao, salvo as formagoes oferecidas
pela Escola Paulo Freire, que faz parte da Secretaria Municipal de
Educagao do Rio de Janeiro.

Segundo a Geréncia de Educacao Infantil, do municipio do Rio
de Janeiro, a partir do curriculo da Educagao Infantil da Rede
Municipal de Ensino do municipio do Rio de Janeiro, a formacao
continuada de professores adjuntos homens, nas creches
municipais, destaca-se como fundamental para garantir um
atendimento de qualidade e uma educacao mais inclusiva e
diversificada para as criangas.

Algumas consideragdoes em caminho

Em caminho, podemos observar, tanto pela experiéncia
pratica vivenciada, quanto pelas produgdes desse campo, que se
trata de tema relevante e urgente, sabemos, também da caréncia e
ou auséncia de qualificacdo da formagao continuada para os
professores que atuam com essas criangas. Formacdo esta que
podera auxilid-los nas superagdes de desafios cotidianos. Dessa
maneira, podemos reafirmar aos responsaveis pela formagao
continuada da Prefeitura do Rio de Janeiro, as verdadeiras
necessidades dos professores para qualificarem-se e atenderem a
demanda de alunos de maneira mais eficiente e assim propiciarem
as criangas, experiencias mais significativas de aprendizagem.
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A formacao continuada para professores adjuntos homens, nas
creches municipais do Rio de Janeiro, € essencial para aprimorar as
praticas pedagdgicas, promover a atualizacdo de conhecimentos e
habilidades, garantir a qualidade da Educagao Infantil, e contribuir
para o desenvolvimento profissional dos educadores. A diversificacao
das modalidades de formacgao permite aos profissionais escolher
aquela que melhor se adapte as suas necessidades, contribuindo para
uma educagao mais eficaz e inclusiva nas creches municipais. O fato
da Geréncia de Educagao Infantil municipal, passar a considerar a
inclusao de gestores e pessoal técnico-administrativo das creches
municipais, nos processos formativos, alude a uma visao formativa
mais integral e que podera ser mais inclusiva e integradora a
comunidade educativa.

A formacao continuada também busca promover a reflexao
sobre questdes de género e fortalecer o papel dos profissionais na
construcdo de um ambiente educacional mais acolhedor e
igualitario, de olho em uma sociedade mais equanime e de relagoes
menos violentas.
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Diadlogos sobre interseccionalidade:
Lélia Gonzalez e Patricia Hiil Collins

Neuza Maria Sant’ Anna de Oliveira!l

Introdugao

Pensar o referencial tedrico para uma pesquisa é pensar com
quem desejamos dialogar ao longo do caminho, didlogos esses que
podem nos trazer novas perspectivas de compreensao de mundo e
ampliacio de olhares para sulear? nossa investigacio. E bastante
comum em trabalhos académicos, mesmo os que tém como sujeitos
mulheres, os autores tomarem como base tedrica apenas
pensadores homens como referencial. Aqui, pretendemos nos
pautar em abordagens tedrico-criticas, prioritariamente autorias
femininas, pois acreditamos que as mulheres, especialmente as
mulheres negras, podem ser nossas referéncias, para além de
sujeitos de uma pesquisa, fornecendo as bases tedricas e
epistemologicas para a construgdo de uma andlise que pretende
dialogar com historias de formagao de mulheres negras, que
participam de coletivos.

Aqui, pretendemos construir um didlogo entre mulheres
negras, a fim de pensarmos teoricamente sobre a pesquisa. Desta
forma, especialmente iremos nos valer de duas intelectuais negras,
como principais tedricas para a fundamentacao desta investigagao,

1 Doutora em Educagdo pela Universidade Federal Fluminense, Professora
Assistente do Instituto de Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira - CAP UER].
2 Pretendemos romper com a légica de que é o Norte Global quem nos direciona e
nos da caminhos para as pesquisas, por isso, empregamos o neologismo verbal
“sulear”, ou seja, olhar para autorias criticas do Sul-Sul.
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dialogaremos, também, com outras mulheres ao longo do texto,
construindo, assim, uma melhor compreensao sobre o tema.

As principais tedricas que sulear a pesquisa, sao Lélia
Gonzalez e Patricia Hill Collins, a partir dessas intelectuais,
construiremos didlogos com outras mulheres, como as professoras
e pensadoras Nubia Moreira, bell hooks, entre outras.

Gonzalez e Collins sao as principais suleadoras desta
pesquisa, pois, em tempos e espacos distintos, apresentam um
referencial tedrico que dialoga com o ser mulher negra em
sociedades machistas, sexistas, misoginas e racistas.

Gonzalez foi uma intelectual, professora e militante brasileira,
ou, melhor dizendo, amefricana, que lutou contra o racismo e o
sexismo. Foi uma das fundadoras do Movimento Negro Unificado
e também foi uma das colaboradoras do Grupo Nzinga, Coletivo de
Mulheres Negras. Lélia é importante para esta pesquisa, pois retine
dois pontos que sdao fundamentais: militancia e intelectualidade
académica. Faleceu em 10 de julho de 1994, deixando uma grande
contribuigao para a luta de mulheres negras em nossa sociedade.

Collins € intelectual e professora, considerada uma das mais
influentes pesquisadoras do feminismo negro estadunidense. E
importante para esta pesquisa, pois sua teoria sobre a
interseccionalidade das formas de opressao — raga, classe, género e
sexualidade — dialoga com os escritos de Gonzalez sobre a opressao
das mulheres negras brasileiras.

Um pequeno estudo da arte

Ao pensar sobre os impactos das diversas opressoes sofridas
pelas mulheres negras, realizei uma busca no banco de
Dissertagoes e Teses da CAPES, utilizando a seguinte palavra-
chave: “interseccionalidade”. Inicialmente, desejava buscar Teses e
Dissertagdes, no escopo da tematica dentro do periodo de 2019 a
2022. Entretanto, o site nao apresenta dados do ano de 2019. Por
essa razao, a pesquisa focalizou a busca no periodo de 2020 a 2022.
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Considerando o periodo determinado, buscamos por Teses e
Dissertacoes dentro da area de Ciéncias Humanas e Educacao.
Foram encontrados doze trabalhos com a palavra eleita para
pesquisa. Desse total, dez foram Dissertagdes e apenas duas Teses;
2021 foi o ano que reuniu o maior nimero de pesquisas, seis ao
total; em 2020, foram encontrados quatro estudos e, em 2022,
apenas duas publicacdes, contendo a palavra pesquisada no titulo
e/ou palavras-chave.

Ap0s o levantamento de dados, realizei o rastreamento das
referéncias bibliograficas, constatei que apenas sete trabalhos
tinham por base tedrica as autoras que priorizo na minha
bibliografia. Dentro deste universo, trés pesquisas tinham como
base tedrico-critica as autoras aqui estudadas; trés pesquisas
citavam somente Patricia Hill Collins, e apenas uma citava somente
Lélia Gonzalez.

Dentro do periodo pesquisado, ndo encontramos nenhuma
pesquisa que utilizava os conceitos de interseccionalidade e
militancia e/ou coletivos, nos resumos. Ou seja, dentro do periodo
e dos critérios utilizados para a pesquisa, nao foi possivel encontrar
Teses e Dissertagoes que dialoguem com as ideias de Gonzalez e
Collins dentro da temadtica mulheres negras, coletivos e
interseccionalidade.

Por esta razao, esta discussao é de extrema importancia para a
area de Educagdao, uma vez que os coletivos e as formas de
opressoes que nos mulheres negras vivenciamos, nao podem ser
negligenciadas no campo de formagcao.

Lélia Gonzalez

Lélia Gonzalez, quando trata das questdes tedricas, afirma que
os instrumentos epistemoldgicos e metodolodgicos utilizados na
academia sao instrumentos de “razdo ocidental”, numa
“perspectiva neocolonial”, que nao favorece as pessoas negras. Por
seguir padrdes eurocentrados. A autora denuncia que tal
perspectiva se torna um obstdculo para a compreensao total das
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questoes envolvendo o negro no Brasil. Assim, as produgdes
apresentam valores parciais.

Na perspectiva socioldgica ou da sociologia académica, o
negro é pensado dentro da logica da industrializacao e da
modernizagdo do capital. Consequentemente, justifica-se a
marginalizagdo do negro como a “despreparagao do ex-escravo
para assumir os papéis de homens livres, principalmente, na esfera
do trabalho [...]. A repentina passagem do regime servil para o
trabalho livre fez do outro ‘bom escravo’ um ‘mau cidadao™
(Gonzalez, 2020, p. 32). Tal perspectiva culpabiliza o negro pela sua
nao inser¢ao no mercado de trabalho.

Dentro dos estudos sociologicos, a perspectiva marxista
ortodoxa dilui a categoria raca na tematica econdmica, na qual nao
existe uma raga que é oprimida, o que existe é uma classe, a classe
trabalhadora. Outra perspectiva seria a do branqueamento de
“grupos racialmente subordinados. A ideologia do branqueamento
¢ algo que interfere nas produgdes tedricas sobre o negro e a
mesticagem. Portanto, pensando nas categorias socioldgicas
utilizadas para pesquisar o negro, até entao, estas eram/ sao
categorias que supervalorizam a opressao (Gonzalez, 2020, p. 33).

O pensamento economista enfatiza que brancos e negros
sofrem os efeitos da exploracao capitalista. Porém, a opressao racial
nos faz constatar que mesmo os brancos pobres sao beneficiados.
Logo, o problema nao se trata de classe e sim raga.

E preciso pensar a negritude em uma perspectiva académica
para além das analises socioldgicas e economistas, nas quais nossas
subjetividades e o sistema de opressao, que vivenciamos nao sao
apresentados de forma correta ou realista. Um exemplo desta
distor¢ao sao as andlises do Censo Demografico, envolvendo
mulheres negras e sua condigio de trabalho. E preciso ressaltar que
as mulheres negras, apds a aboligao se tornaram "a viga mestra de
sua comunidade". Elas, somente elas, acumulam as fung¢des do
cuidar da familia e trabalhar fora.

Quando Gonzalez utiliza as pesquisas do Censo Demografico
para pensar a mulher negra na sociedade brasileira, apds a
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abolicao, constata que, no Censo da década de 50, era possivel ter
acesso as informacgoes de dados sobre escolaridades de mulheres
negras. Entretanto, os Censos das décadas seguintes suprimiram
tais informacdes; assim, escolaridade e género nao foram levados
em considera¢do. No Censo da década de 70, o quesito raga foi
excluido, alegando-se a dificuldade de se ter padrao de raga no
Brasil. Tais omissOes reforcam as perspectivas racistas das ideias da
sociologia académica e econdmica.

As categorias utilizadas para pensar mulheres negras ignoram
suas subcamadas, ou melhor, ignoram a interseccionalidade que
perpassa suas vidas. Ou seja, ignoram os elementos de opressao
que interferem na vida da mulher negra.

Gonzalez faz uma analise da situagao do negro no Brasil, ao
falar da teoria da lingua, afirma que nds negros estamos na lata do
lixo da sociedade brasileira, alega que os brancos falam muito sobre
nos e por nods, por isso, ela assumiu a propria fala para afirmar: “o
lixo vai falar e numa boa” (Gonzalez, 2020, p. 78).

Entendendo o racismo a brasileira

O colonialismo produziu dois tipos de racismo: o racismo
aberto e o racismo disfarcado. O primeiro é caracteristica das
coldnias anglo-saxonicas, onde se consideram negros todos aqueles
que possuem antepassados negros. Por isso, para essa ideologia,
miscigenagao e algo impensavel.

O racismo disfarcado ou por denegagdo, é comum nas
sociedades colonizadas por portugueses e espanhois. Essa é uma
forma mais eficaz de alienagao e discriminagao, pois, segundo
Gonzalez, o racismo latino-americano ¢ “suficientemente
sofisticado para manter negros e indios na condigao ou segmento
subordinados no interior das classes mais exploradas, gragas a sua
forma ideologica mais eficaz: ideologia do branqueamento”
(Gonzalez, 2020, p. 131). Devem ser observadas, especialmente, as
questOes raciais nos paises colonizados por Portugal e Espanha; é
preciso levar em consideragdo a constitui¢do destas nagoes,
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formadas por meio das lutas entre mouros (negros) e cristaos
(brancos). Gonzalez afirma que “os espanhdis e portugueses
adquiriram sélida experiéncia em relagdo a maneira de articular as
relagdes raciais” (Gonzalez, 2020, p. 143).

As sociedades ibéricas foram estruturadas de forma
extremamente hierdrquica e essa hierarquia foi reproduzida em
suas colonias. Tal reproducao ideoldgica de classificacdo racial e
sexual garante a superioridade de um grupo em detrimento do
outro, ou seja, coloca a branquitude em um lugar de privilégio que
rejeita qualquer ideia de igualdade.

A influéncia dos paises colonizadores oriundos da Peninsula
Ibérica construiu ideologias extremamente racistas por toda a
América Latina, especialmente no Brasil, onde podemos afirmar
que a identidade negra é composta por duas ideologias que
resultam em um conflito dialético: a democracia racial e o
branqueamento.

Gonzalez afirma que a ideologia da democracia racial esta no
nivel do consciente, uma vez que € possivel encontrar negros e
negras em lugares predeterminados, como no futebol, musicas
populares etc. A autora traz a fala de um humorista, que diz que a
democracia racial deu certo no Brasil, pois o negro sabe seu lugar.
Ja aideologia do branqueamento estd no nivel do inconsciente dos
sujeitos negros, nas relagdes pessoais, nas quais esses procuram
parceiros e parceiras brancos na perspectiva de clarear seus
descendentes. Como diria Frantz Fanon (2008), para que o branco
dé um pouco de brancura para aqueles homens e mulheres negras.

Diante da hierarquizagdo, o racismo disfarcado construido
pelos colonizadores, na América Latina, especialmente no Brasil,
Gonzalez pensou uma categoria, a fim de romper com a hierarquia
construida pelos colonizadores, elaborando, entao o conceito de
“amefricanidade”. Uma tentativa de uniformizar a forma como
somos chamados, este conceito rompe com o aprisionamento da
linguagem racista. Amefricanidade ¢ a unidade de todos os negros
que vivem/viveram nas Américas.
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O seu valor metodoloégico, a meu ver, estd no fato de permitir a possibilidade
de resgatar uma unidade especifica, historicamente forjada no interior de
diferentes sociedades que se formaram numa determinada parte do mundo.
Portanto, a Améfrica, enquanto sistema etnografico de referéncia, é uma
criagdo nossa e de nossos antepassados no continente em que vivemos,
inspirados em modelos africanos. Por conseguinte, o termo
amefricanas/amefricanos, designa toda uma descendéncia: ndo s6 a dos
africanos trazidos pelo trafico negreiro como a daqueles que chegaram a
AMERICA muito antes de Colombo (Gonzalez, 2020, p. 135).

Quando Gonzalez sugere que todos os negros que vivem nas
Américas se nomeassem como a amefricanos, propoe uma nova
linguagem para contribuir com o entendimento da realidade social
latino-americana, além de romper com uma hierarquia de
superioridade, como se os negros estadunidenses fossem
superiores aos negros haitianos, por exemplo.

[...] Por tudo isso, e muito mais, acredito que politicamente é muito mais
democratico, culturalmente muito mais realista e logicamente muito mais
coerente nos identificarmos a partir da categoria amefricanidade e nos auto
designarmos amefricanos: de Cuba, do Haiti, da Reptiblica Dominicana [...]
(Gonzalez, 2020, p. 137).

A amefricanidade nasceu, floresceu e se estruturou no
decorrer dos séculos que marcam a presenga negra no continente
americano.

As lutas feministas por Gonzalez

A luta feminista é uma luta contra o patriarcado. Entretanto,
essa luta ndo leva em consideragao as questdes de raga. A mulher
ndo branca sofre tripla (econdmica, racial e sexual) discriminagao,
uma vez que essas sao a grande maioria do proletariado, ja que o
sistema transforma diferenca em desigualdade.

Gonzalez afirma que a “consciéncia da opressao ocorre antes
de tudo por causa da raga” (Gonzalez, 2020, p. 147). Isso quer dizer
que o racismo € o primeiro instrumento de opressao e a exploragao
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de classes e a discriminagao de raga sao referéncias basicas para a
luta comum entre homens e mulheres. Uma vez que esse grupo
vivenciou a experiéncia de escravidao e de dentro desse processo
foi possivel construir formas de politicas culturais de resisténcia,
isso nos auxilia até os dias atuais, em nossas lutas dentro dos
movimentos étnico-raciais.

No entanto, os homens negros, parceiros do movimento,
reproduzem praticas sexistas do patriarcado. Por outro lado,
dentro dos movimentos de mulheres, as pautas raciais ndo sao
priorizadas. Por estas razdes, as mulheres negras se organizaram
como grupo étnico, “na medida em que lutamos em duas frentes:
estamos contribuindo para o avan¢o dos movimentos étnicos e dos
movimentos das mulheres” (Gonzalez, 2020, p. 148).

Os primeiros grupos organizados por mulheres negras foram
criados dentro do movimento negro como subgrupo. As mulheres
negras eram consideradas pelas brancas do movimento feminista
como agressivas ou nao feministas, quando afirmavam que a luta
antirracista precisava fazer parte da luta contra o patriarcado e o
sexismo. O atraso politico dos movimentos feministas brasileiros é
notdrio, pois sao liderados por mulheres brancas e de classe média,
sem o elemento principal, que é a vivéncia das opressodes das
mulheres negras.

Também aqui se pode perceber a necessidade de denegagao do racismo. O
discurso é predominantemente de esquerda, enfatizando a importancia da
luta junto ao empresariado, de dentncias e reivindicagdes especificas.
Todavia, é impressionante o siléncio com relacao a discriminacao racial.
Aqui também se percebe a necessidade de tirar de cena a questao crucial: a
liberdade da mulher branca tem sido feita as custas da exploracao da mulher
negra (Gonzalez, 2020, p. 43).

O mito da democracia racial apenas reforca a ideia de que o
racismo nao existe em nosso pais. Quando Concei¢do Evaristo
afirma que nossa histdria nao é para “ninar gente grande”, ela nos
faz pensar sobre a necessidade de rompermos com a histéria na
qual nos colocam, mulheres e homens negros, como os estereo6tipos
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de passividade, infantilidade, incapacidade intelectual, aceitagao
tranquila da escravidao. Entretanto, nossa histdria é uma histéria
de resisténcia. Gonzalez traz exemplos de resisténcia, como a
Repuiblica Negra de Palmares, que a autora considera o ber¢o da
nacionalidade brasileira, j& que ali viviam negros indigenas,
mestigos, brancos e se falava pretugués.

A mae preta se originou das mucamas por cuidar da casa
grande, amamentar e criar os filhos das sinhazinhas. Essas
mulheres foram responsaveis por passar para a populagdo branca
valores culturais africanos, logo, conscientes ou nao, resistiram as
opressoes e a tentativa do apagamento cultural africano ao recontar
suas histdrias e culturas.

A mulher negra sofre triplice opressao na sociedade em geral,
e no mercado de trabalho, por sua raga, classe e género. Conforme
afirma Gonzalez, muitos trabalhos pediam um nivel de
escolaridade que essas mulheres ndo possuiam e, com sua pouca
escolaridade, acabavam por ingressar no mercado de trabalho
como domésticas ou serventes. Mesmo quando comecaram a ter
acesso as escolas, os empregadores pediam “boa aparéncia”, coisa
que as mulheres negras nao possuiam, uma vez que boa aparéncia
era sinOnimo de pertencer a raga branca. Neste contexto, para a
grande parte da sociedade, as mulheres negras s6 podem
desenvolver duas profissdes: a de doméstica ou “a mulata”.

A autora afirma que mulata é uma profissao e, quando as
mulheres negras optam por ser mulatas, como aquelas que se
apresentam no carnaval, com poucas roupas, “sao sutilmente
cooptadas pelo sistema sem se perceberem no alto preco a pagar: a
propria dignidade” (Gonzalez, 2020, p. 59). Sao manipuladas como
objetos sexuais e também reforcam a ideia da democracia racial
brasileira e, assim, nao percebem que dao nova roupagem a um
velho ditado brasileiro — “preta para cozinhar, mulata para fornicar
e branca para casar”.

Gonzalez apresenta outras mulheres negras que, de certa
forma, sdo resisténcia na sociedade brasileira, tais como as Maes de
Santo ou Ilalorixds, mulheres negras e pobres que nao sé
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desempenham papel apenas religioso/cultural, mas “mantém
posicoes de poder e dominacao sobre, entre outras pessoas,
homens brancos de classe média e, menos frequentemente alta”
(Gonzalez, 2002, p. 63). Por meio de suas fungdes, estabelecendo
um mecanismo de acesso aos recursos materiais pertencentes por
outras classes, com isso, esse grupo doméstico consegue recursos e
conexdes maiores em termos de rede de influéncia para melhor
sobreviver.

Além de citar outros movimentos de resisténcia, a autora faz
uma homenagem a um movimento de mulheres negras anonimas:

Mas sobretudo a mulher negra andénima, sustentaculo econdémico, afetivo e
moral de sua familia é quem, a nosso ver, desempenha o papel mais
importante. Exatamente porque com sua forga e corajosa capacidade de luta
pela sobrevivéncia nos transmite a nds, suas irmas mais afortunadas, o
impeto de nao nos recusarmos a lutar pelo nosso povo. Mais ainda porque,
como na dialética do senhor e do escravo de Hegel, apesar da pobreza, da
soliddo quanto a um companheiro, da aparente submissao, € ela a portadora
da chama da libertacdo, justamente porque ndao tem nada a perder
(Gonzalez, 2020, p. 64).

Foi no encontro com experiéncias de mulheres negras de
outros paises que foi possivel perceber que a questao racial, dentro
do feminismo, era importante, uma vez que corpos negros eram
hiperssexualizados, as mulheres negras eram tratadas como mulas
e sempre com menores saldrios, com uma carga de trabalho muito
maior do que as brancas.

A mulata como categoria racial

As mulatas constituem uma categoria propria para Gonzalez,
uma vez que existem questdes que sao especificas, como o nao
lugar — nem branca e nem negra — e o cruzamento entre racas. Essas
mulheres sao hipersexualizadas no periodo do carnaval, sua
aparéncia fisica suas qualidades eroticas e aquelas denominadas
exoticas sao exaltadas. Entretanto, ao final do carnaval, essas

373



mulheres retornam para as cozinhas das casas dos brancos,
continuando seus trabalhos manuais e o seu apagamento como
sujeitas de suas histdrias. E, por falar em carnaval, este ¢ um
momento no qual o mito da democracia racial € atualizado. No
carnaval, a negra se transforma em rainha e é desejada por todos.

Como todo mito, o da democracia racial oculta algo para além daquilo que
mostra. Numa primeira aproximacao, constatamos que exerce sua violéncia
simbolica de maneira especial sobre a mulher negra, pois o outro lado do
endeusamento carnavalesco ocorre no cotidiano desta mulher, no momento
em que ela se transfigura na empregada doméstica. E por ai que a
culpabilidade engendrada pelo seu endeusamento se exerce com fortes
cargas de agressividade. E por ai, também, que se contesta que os termos
‘mulata’ e ‘“doméstica’ sao atribui¢des de um mesmo sujeito. A nomeagao vai
depender da situagdo em que somos vistas (Gonzalez, 2020, p. 80).

Gonzalez faz o exercicio de ir até o passado para entender o
conceito de mulata, que é utilizado de forma sexualizada, e
encontra as mucamas como sendo essas mulheres que eram
sexualizadas pelos homens brancos (donos de pessoas
escravizadas). Neste exercicio, ela também encontra as maes
pretas, que hoje sao as domésticas, e afirma que elas, as maes
pretas, sao as responsaveis pela internalizagao de valores, pelo
ensino da lingua (pretugués) e uma série de outras coisas, que
fazem parte do imaginario do povo brasileiro. Complementa
dizendo: “ela passa para gente esse mundo de coisa que a gente vai
chamar de linguagem e gragas a ela, ao que ela passa, a gente entra
na ordem da cultura exatamente porque ela quem nomeia o pai”
(Gonzalez, 2020, p. 88).

O racismo opera na construgao da subjetividade das mulheres
negras, quando as coloca como mulatas sexualizadas, que se
encontram no lugar de segregacao e aliena¢do de seus corpos.
Contudo, essas mesmas mulheres foram responsaveis pela
construgao do que a autora chama de pretugués e da perpetuagao
da cultura afro-brasileira em nossa sociedade com as maes pretas.
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Patricia Hill Collins

Neste topico, especialmente, trataremos das ideias de Collins
na tentativa de ampliar as reflexdes que Lélia Gonzalez ja nos
proporcionou. E, para expandir ainda mais essas ideias, traremos
algumas outras autoras, como Moreira, bell hooks e Oyeéronké
Oyéwumi, a fim de construir pontes de didlogos para melhor nos
aprofundarmos sobre mulheres negras e as opressoes que vivem.

O escrever é um ato de preservacao de memoria das mulheres,
que um dia ja existiram, para as mulheres que ainda virdo. O ato de
escrever é uma forma de ativismo intelectual, e esse ativismo tem
um compromisso com a verdade e com a justica social. Ou seja,
nossas vozes transcritas em papel se tornam ativismo intelectual,
assim como nos ensina Collins (2019).

O ativismo intelectual ¢ uma forma de honrar nossas(os)
ancestrais, pois foram elas/eles que vieram antes e tornaram nossas
vidas mais bonitas. Oliveira contribui para este pensamento,
quando define o que seria a ancestralidade.

A ancestralidade é a fonte de onde emergem os elementos fundamentais da
tradicao africana. Ela mesma é um principio capaz de organizar a vida e as
instituicdes dos africanos e seus descendentes. E a categoria principal da
‘dinamica civilizatdria africana’, pois para , além das relagdes de parentesco
consanguinea, a ancestralidade tornou-se o principio organizador das praticas
sociais e rituais dos afrodescendentes no Brasil. E a partir dela que se entende
a logica capaz de organizar os elementos estruturantes dessa cultura, pois
tanto a forca vital, o universo, a palavra, o tempo, a pessoa, os processos de
socializacdo, os ritos funerarios, a familia, a producdo e o poder sio
estruturados a partir da ancestralidade (Oliveira, 2006, p. 110, grifos nossos).

A partir do conceito de ancestralidade apresentado por
Oliveira e, em didlogo com Collins, compreendemos que nossas
experiéncias individuais também sdo experiéncias coletivas e, a
partir dai, criamos instrumentos para resisténcia e luta. E bem
verdade que nao podemos universalizar a vida das mulheres
negras, como se todas nds fossemos iguais. Collins (2019) apresenta
um conceito de agente de conhecimento de sua propria realidade.

375



Tal conceito nos ajuda a pensar as mulheres negras como seres
comuns, quebrando aqueles esteredtipos de mulheres fortes,
guerreiras etc. Essas agentes do conhecimento, por meio de suas
vozes e atos, apresentam ideias e agdoes para melhorar as suas vidas
e a vida de sua comunidade.

O ativismo intelectual ¢ capaz de produzir novos
conhecimentos, para além de transformar consciéncias e estimular
uma politica de empoderamento. Entretanto, a escrita da mulher
negra deve ser uma escrita acessivel para que outras mulheres nao
académicas possam ler e compreender. Tal afirmacgao é importante,
pois 0 modo como se escreve também ¢ uma forma de exclusao.
Quem pode escrever? Quem pode ler?

A jungao do contexto académico com o cotidiano torna o texto
mais poderoso e rigoroso, pois, utilizando-nos de instrumentos
metodoldgicos, formas de verificagdo, mesmo em ciéncias
humanas, aproximamos a academia da comunidade. Rompendo
com a ideia de objetificagdo dos sujeitos, ou melhor, retirando as
mulheres negras do lugar de objeto, acabamos com o silenciamento
e tornamos nossas vozes coletivas, sem rotular nossas ideias.

Pensar como rizomas, trazendo ideias que convergem e
abolindo a ideia de pensamento unico, ¢ algo de extrema
relevancia. Quando tentam fazer com que mulheres negras
escrevam em uma perspectiva que nao as suas, seus textos sao bem
aceitos, no entanto, isso modifica o real sentido do texto. Todas as
mulheres tém direito de escrever, principalmente as mulheres
negras, pensando e entendendo que a escrita da mulher negra é
uma escrita de vozes coletivas, um trabalho que nao é facil, porém,
necessario.

O pensamento feminista negro quer empoderar mulheres para
transformar a realidade. O empoderamento perpassa pela
superagao da opressao e da injustica social. Mas é preciso saber o
que desejamos com nossas lutas.

Segundo Collins, a opressao de raga, género e classe é a fonte
que gera a pobreza da mulher negra. Entretanto, é importante que
saibamos 0s motivos que nos levam a nao ter direito a justica social,
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para entdo partirmos para a luta e pensarmos o ativismo negro
como instrumento de revolugao, conhecimento e poder; o
empoderamento perpassa pelo conhecimento.

E importante frisar a necessidade de um resgate das produgdes
de mulheres negras que vieram antes de nos para a construgao do
pensamento feminista negro, uma vez que suas formas de
resisténcia as opressdes sao muito importantes para a construgao
de um pensamento feminista negro hoje. O lema do movimento de
mulheres negras brasileiras — “nossos passos vieram de longe” —
reflete essa necessidade de buscar quem veio antes e referenciar
esses pensamentos para garantir nosso futuro, ja que o apagamento
das producgdes ancestrais ¢ uma forma de garantir o poder da
branquitude.

Collins afirma que o ativismo feminista negro é um
impulsionador do pensamento feminista negro. Enquanto existir
opressdo, existirdo ativismos; € importante entender essa
retroalimentacao para entender as ideias do pensamento feminista
negro. O desafio do proprio direito de existir é uma dessas ideias
impulsionadas pela opressao e pelo ativismo. A autora caracteriza
o trabalho intelectual das mulheres negras estadunidenses como
transnacional, isto €, ele se assemelha a produgdes de mulheres
negras que nao sao estadunidenses, quando caracteriza as
dimensdes das opressdes sofridas por mulheres negras
estadunidenses; suas vivéncias se assemelham muito com as das
mulheres negras brasileiras, uma vez que vivemos um mesmo
contexto de escravizagao.

A construgao do pensamento feminista negro perpassa por
algumas superagoes de opressoes, como a exploragao do trabalho
das mulheres negras, que faz com que elas ndo tenham a
oportunidade de realizar um trabalho intelectual nos “moldes do
que € tradicionalmente conhecido”; as mulheres negras precisam
sobreviver e, infelizmente, nossa sobrevivéncia nao perpassa pelo
trabalho intelectual. A dimensao politica perpassa pela negacao
dos direitos e pela manutengdo de privilégios de homens brancos;
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€ preciso reafirmar os diretos das mulheres negras, como o direito
de estudar, o direito de votar e ser votada, o direito de existir.

A dimensao do controle é caracterizada pela manutengao dos
esteredtipos negativos atribuidos as mulheres negras. A ideologia
funciona como um instrumento fundamental para a manutengao
do controle; esse sistema de opressao apaga, anula as ideias das
intelectuais negras. As imagens estereotipadas permeiam a cultura
popular e as politicas publicas.

O movimento feminista branco possui uma fala que nao nos
contempla como mulheres negras, pois suas causas sao
exclusivamente pensadas para a branquitude, colocando a mulher
negra no lugar estereotipado, no qual esta nao seria capaz de
produzir conhecimento e suas falas nao sao reconhecidas. O
feminismo branco trabalha com o padrdao de omissdao do
pensamento feminista negro, pois defende um discurso sobre a
diversidade, mas ndao muda a pratica; o discurso do lugar de fala é
utilizado para nao fazer nada, além de despolitizar as ideias do
feminismo negro. As mulheres negras sofrem de discriminacao de
género, até mesmo dentro de espagos nos quais essas deveriam
estar “protegidas”, como dentro do movimento negro, no qual sao
segregadas também, ndo conseguindo, por muito tempo, ocupar
cargos de lideranga, além de encontrarem bastante dificuldade
para expor suas ideias.

E preciso pontuar uma distingao entre dois conceitos que sdo
fundantes para essa discussao: Collins afirma que feminismos
negros sao as praticas e taticas de resisténcias cotidianas da
opressio e que, em um dado momento, organizam-se
coletivamente para essas resisténcias. J4 o pensamento feminista
negro nasce da necessidade de construir uma organizagao para essa
resisténcia em um contexto académico e no contexto da
branquitude. O pensamento feminista negro possui, portanto, em
sua esséncia, a historia em primeira pessoa de mulheres negras,
algo que a academia, tradicionalmente, exclui e nao reconhece
como produgao cientifica. A professora Nubia Regina Moreira, em
palestra proferida no Sesc Sao Paulo, em 8 de margo de 2019, afirma
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que tal denominagao, feminismo negro, nao é uma denominagao
largamente aceita pelos conjuntos de movimentos de mulheres
negras que existem no Brasil, embora seja de grande aceitagao
dentro do meio académico. Por esse motivo, em contexto brasileiro,
quando se fala em feminismo negro estamos abordando um
contexto académico, a organizagao intelectual das praticas e taticas
desenvolvidas pelas organizagoes de mulheres negras.

E importante destacar que nio importa a nomenclatura e sim
o cerne da coisa, pois em literaturas académicas brasileiras,
podemos encontrar o termo feminismo negro, para se referir a
construgao ideoldgica, organizacional e académica, do que Collins
denomina de pensamento feminista negro. Em ambos os termos, o
que importa € a construgdo e produgao de caminhos contra
injustica social. Além de tudo, compreender que “[...] opressdes
interseccionais, a dialética entre opressao e ativismo também
influenciou as ideias e as iniciativas das intelectuais negras”
(Collins, 2019, p. 47).

O pensamento feminista negro, como teoria social critica, esta
articulado ao compromisso com a justiga social, com os oprimidos e
com a coletividade. Em contrapartida, o pensamento feminista
“branco” foi construido para parecer ingénuo para aqueles que
controlam os saberes, para aqueles que “validam” o saber. Por essa
razao, a favelizagdo como estratégia politica de controle constitui
saberes e resisténcias voltadas contra a opressao racial.

Os saberes negros sdao experiéncias ancestrais vividas, eles
existem para combater as injusticas. No entanto, aqueles que
validam saberes os colocavam em um lugar de inferioridade,
primitivo, eu diria, colocam 0s nossos saberes ancestrais como
exdticos ou, até mesmo, sobrenaturais. E mais facil dizer que o
negro € um ser mistico do que um ser que produz saberes.

As experiéncias vividas em suas familias e comunidades
deram significados a condigao de mulheres negras. Quando essas
experiéncias  encontram expressdes coletivas, ou  seja,
quando experiéncias individuais sdo coletivas, essas experiéncias
sao reformuladas. Aqui podemos pensar no sentido de Ubuntu,
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uma concepgao de matriz africana de coletividade e comunidade.
Essas reformulagdes de experiéncias sdao formas de resisténcia e
constituem, assim, uma visao de mundo centrada na mulher negra.

As mulheres negras constroem seus saberes em contato com
seus pais e sua comunidade. Porém, quando adentraram no
mercado de trabalho, os tinicos lugares que lhes eram reservados
eram no campo ou em casas de familias brancas como domésticas.
Quando domésticas, viviam como se estivessem excluidas no
interior, ou seja, elas viviam a vida das familias, entretanto, nao
faziam parte dessas familias. Contudo, isso foi importante para que
essas mulheres obtivessem a oportunidade de observar outros
angulos de opressao e, assim, construir novas resisténcias. Tal
ponto se assemelha muito a realidade das mulheres negras
brasileiras, pois aqui muitas de nds/nossas vivem/viveram uma
“releitura moderna” do periodo escravocrata, e assim continuam
se reinventando e construindo resisténcia.

O filme brasileiro lancado em 2015, Que horas ela volta?,
dirigido por Anna Muylaert, traz para a discussao, o lugar da
mulher negra, que realiza trabalhos domésticos nas casas de
familias brancas, mas que busca, por meio da educacdo, a
“libertacao de seus filhos”, pelo acesso as universidades e espagos
que antes pessoas negras frequentavam para realizar trabalhos de
“menor prestigio”, como a limpeza e a manutencao.

A academia, por muitas vezes, exclui das ementas dos cursos
a discussao sobre o pensamento feminista negro; isso faz com quem
as mulheres negras que estao na universidade vivenciem o mesmo
sentimento de exclusdo, assim como as empregadas domésticas.
bell hooks, em seu texto “Intelectuais negras”, aborda essa
exclusao, quando relata a necessidade de responder questdes sobre
ser e estar na academia sendo uma mulher negra, uma vez que a
academia nao proporcionava oportunidades de discutir o
pensamento feminista negro. O lugar-comum da mulher negra nao
¢ a intelectualidade, o lugar-comum da mulher negra nao ¢ a
academia, espera-se sempre encontrar essas mulheres servindo ao
invés de construindo saberes.
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Resgatar o trabalho intelectual de mulheres negras que foram
apagadas pela historia significa redescobrir, reinventar e analisar
as ideias de subgrupos de coletividades mais amplas que foram
silenciadas no contexto brasileiro. Resgatar mulheres negras como
Lélia Gonzalez e Maria Firmino do Reis é uma reparagao histdrica.

Buscar os escritos de intelectuais que nos antecederam e
analisa-los, sob a luz de novas perspectivas, como raga, classe e
género, d4 outra dimensdo ao desenvolvimento do pensamento
feminista negro. Collins define intelectuais negras como mulheres
negras que contribuiram de alguma forma com a formacdo do
pensamento feminista negro, como teoria social critica. Analisar os
discursos de mulheres negras escravizadas que nao sabiam ler e
escrever é uma forma de desconstruir o conceito de intelectual, ja
que nem todas intelectuais negras foram escolarizadas e nem todas
estao no meio académico (Collins, 2019, p. 52).

O trabalho intelectual, que o pensamento feminista negro
sugere ¢ um trabalho que envolve um processo de luta e de
autoconhecimento, a favor das mulheres negras,
independentemente do seu lugar social e de estas mulheres
estarem na academia ou na cozinha, realizando trabalhos
domésticos.

Raca, classe, género se constituem como formas de opressao
que se interseccionam, a maneira que elas se relacionam hoje para
produzir injustica social é diferente das épocas anteriores. “E
preciso desafiar os termos dos discursos intelectuais”. Collins
(2019) cita trabalhos nao académicos que constituem elementos
importantes do pensamento feminista negro, mas que nao sao
sequer discutidos nas disciplinas feministas nas universidades.
Alerta sobre a nao discussao desses trabalhos, que pode reforgar o
pensamento dominante, e aponta que tais trabalhos correm o risco
de permanecerem desconhecidos, portanto, desacreditados.

Desenvolver o pensamento feminista negro, como teoria social
critica, implica em convergir as ideias de mulheres negras que nao
sao consideradas intelectuais, como também as ideias das que sao

£

legitimadas pela academia. Como nos ensina Freire, “¢é
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fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz,
de tal forma que, num dado momento, a tua fala seja a tua pratica”
(Freire, 2003, p. 61). Tal desenvolvimento se faz importante para
que possamos chegar a um lugar “ideal” no qual ndo existe
dicotomia entre pesquisa académica e ativismo, assim como entre
o pensar e o fazer. Entretanto, ser académico e ser intelectual nao é
a mesma coisa.

Collins (2019) afirma que existem quatro componentes basicos
do pensamento feminista negro. Sdo eles: contetido tematico,
referéncias interpretativas, abordagens epistemologicas e
importancia para o empoderamento.

O conteudo tematico diz respeito as produgdes académicas de
intelectuais negras ao longo da histéria. Poderiamos também
afirmar que o contetido temdtico nada mais é do que o proprio
pensamento feminista negro e sua contribuigao para a construgao
de uma teoria social critica.

O referencial interpretativo, por sua vez, é o uso do
paradigma interpretativo que € conhecido como os estudos de raca,
classe e género, ou seja, o referencial interpretativo nada mais ¢ do
que a interseccionalidade. Para a autora, o paradigma
interseccional nos lembra que a opressdao nao é redutivel a um
unico tipo de forma de opressao e age conjuntamente na produgao
da injustiga: “[...] a ideia de Matriz de dominagao refere ao modo
como essas opressoes interseccionais sao de fato organizadas”
(Collins, 2019, p. 57).

J& a abordagem epistemolégica é um diferencial na
construcao do pensamento feminista negro, pois da os contornos, a
fim de direcionar outras pesquisas intelectuais, além de levar em
consideragdo os pontos de vista das experiéncias vividas por
mulheres negras para construir uma epistemologia do nds e nao do
elas. Ou seja, enquanto mulher negra que sou, fago parte da
constru¢do desse pensamento, logo, ndo é necessario falar na
terceira pessoa, posso falar em primeira pessoa e, mesmo assim, a
pesquisa ter o rigor tedrico e académico que € necessario.
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Os pressupostos epistemoldgicos tradicionais que dizem como chegamos a
‘verdade’ sdao simplesmente insuficientes para a tarefa de levar adiante o
pensamento feminista negro. Se conceitos como mulher e intelectual devem
ser desafiados, também o processo pelo qual chegamos a verdade merece
passar por um exame altura (Collins, 2019, p. 58).

E o empoderamento seria o resultado final de um processo de
luta contra a opressdo interseccional e a injustica social. O
empoderamento, portanto, na perspectiva de Collins (2019), é
justica social para todas as mulheres negras, na perspectiva de uma
justica transnacional, uma vez que s6 existird empoderamento
quando todas as mulheres negras do mundo obtiverem direito a
justica social, que é o dominio do poder que limita a vida das
mulheres negras no mundo. Assim, como nos ensina a filosofia
Ubuntu, o empoderamento deve ser coletivo.

As caracteristicas distintas das mulheres negras dao ao
pensamento feminista negro, contornos particulares. O feminismo
negro é necessario, pois as mulheres negras ainda sofrem opressoes
interseccionais, logo, o feminismo negro é a resposta ativista a essa
opressao. Ou seja, a causa principal da existéncia do pensamento
feminista negro € resistir a opressdo. Se nao existissem opressoes
interseccionais, o pensamento feminista negro, conhecimento de
resisténcia, nao seria necessario.

Grupos organizados em torno de raga, classe, género,
exclusividade e condicdes de cidadania nao tém problema algum.
Entretanto, quando esses grupos percebem que existem poucas
esperangas para melhorar suas condi¢des de vida, isso estabelece
uma relagao de injustiga social.

Reconhecer as conexdes entre as experiéncias e a consciéncia
que formam a vida cotidiana de cada pessoa negra, permeia com
frequéncia, o trabalho de ativistas e académicas negras. O fazer e o
pensar individual podem ser caracterizados como experiéncias e
ideias coletivas. Quando grupos oprimidos ndo possuem uma
postura ativista é porque lhes falta consciéncia de sua prépria
subordinacao.
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Collins afirma que produzimos respostas diferentes para
desafios comuns no feminismo negro. Todas as mulheres negras
sofrem com as opressOes interseccionais de raga, classe e género,
porém, dependendo da classe, a resposta se da de forma diferente:
“existe um ponto de vista coletivo das mulheres negras,
caracterizado pelas tensdes geradas por respostas diferentes a
desafios comuns” (Collins, 2019, p. 73).

Praticas feministas negras e pensamento feminista negro, agao
e pensamento, possuem relagdo continua e dialdgica, que
retroalimentam a coletividade. As praticas feministas negras
surgem de iniciativas individuais e experiéncias vividas e
necessitam da relagdo dialdgica com o pensamento feminista.
Quando se trata de relagdo feminista negra estadunidense, a
relacdo dialdgica se dé pela teoria social critica. Contudo, a teoria
social critica consiste em teorizar o social em defesa da justica
econdmica e social.

A teoria social critica é fundamental para a constru¢ao do
pensamento negro, pois reconhece praticas institucionais que
tratam as questOes centrais das mulheres negras, mas reconhece
que constitui o grupo que se coloca de maneiras distintas em
relacdo as situagdes de injustigas. Ou seja, a teoria social critica tem
0 seu compromisso com a justi¢a para o proprio grupo.

O pensamento feminista negro deve estar ligado as
experiéncias vividas pelas mulheres negras, e se ele ¢
fundamentado na pratica feminista negra, reflete essa relagao
dialdgica. Isto é, tal pensamento estd ligado a sobrevivéncia das
mulheres negras. E, quando ndo é compreendido pelas mulheres
negras, € preciso questionar essa relagao dialdgica, se ela se
sustenta. O pensamento feminista negro é uma forma de
articulagao de praticas feministas ja existentes e essa articulacao
objetiva empoderar mulheres e alimentar a resisténcia.

O trabalho intelectual negro mescla pratica, teoria e
experiéncias vividas pelos sujeitos em suas articulagdes cotidianas.
Por essa razao, as intelectuais negras sao centrais para a construgao
do pensamento intelectual negro, pois passam pela experiéncia de
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opressao, o que as garante legitimidade para construir teorias sobre
o assunto. Entretanto, € preciso salientar que nem toda intelectual
negra tem clareza das opressdes, sofre e/ou produz teorias a
respeito. Por outro lado, para as mulheres que tém essa consciéncia,
envolver-se na luta contra a opressao nao € algo passageiro, ou
melhor, nao é algo da moda de que logo podemos nos distanciar e
realizar produgdes académicas que gerem “lucros” ou um certo
“status” académico. E, o mais importante, elas podem falar de si e
elaborar agendas para suas lutas e, consequentemente, empoderar
outras mulheres. “[...] o pensamento feminista negro nao pode
fazer frente as opressoes interseccionais sem empoderar as afro-
americanas” (Collins, 2019, p. 84). Uma vez que se constitui de
maneira autonoma, nao podemos nos restringir em analise das
nossas proprias experiéncias, € preciso pensar a autonomia como
as experiéncias negras universais, ja que, de forma efetiva, este é
um empreendimento colaborativo.

Moreira (2022) ressalta que os movimentos de mulheres
negras formaram mulheres negras para que pudessem pautar, nas
politicas publicas, as discussdes raciais em diversos setores da
sociedade, como educacdo, satde, cultura, seguranca publica,
desenvolvimento social e habitacional. Foi muito importante ter o
repertdrio e a gramatica racial para racializar essas discussoes.
Collins traz para a discussdo, as imagens de controle que sao
formuladas como dispositivos de opressao. Na perspectiva do
pensamento negro transnacional, encontramos, em nossa cultura,
semelhantes formas de opressdes, como a “mae preta”, a mulata e
mulher negra agressiva. bell hooks contribuiu para essa discussao
com elementos que constituiram a cultura estadunidense e que sao
semelhantes aos de nossa realidade, ja que a parte Sul dos Estados
Unidos também se utilizou de seres humanos negros escravizados.

Para justificar a exploragao masculina branca e o estupro das negras durante
a escravidao, a cultura branca teve de produzir uma iconografia de corpos
de negras que insistia em representa-las como altamente dotadas de sexo, a
perfeita encarnacdo de um erotismo primitivo e desenfreado. Essas
representacdes incutiram na consciéncia de todos a ideia de que as negras
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eram s6 corpo, sem mente. A aceitacdo cultural dessas representacdes
continua a informar a maneira como as negras sao encaradas. Vistos como
‘simbolos sexual’, os corpos femininos negros sao postos numa categoria, em
termos culturais, tida como bastante distante da vida mental. Dentro das
hierarquias de sexo/raca/classe dos Estados Unidos, as negras sempre
estiveram no nivel mais baixo (hooks, 1995, p. 469).

Além de simbolo sexual, a mulher negra carrega o estereotipo

‘mae preta”. Quando ndo somos “prostitutas”’, recebemos a

fungao de cuidar dos outros, em especial, dos mais ricos.

Do outro lado das representagdes das negras como selvagens sexuais
desqualificadas e/ou prostitutas, ha o estereotipo da ‘mae preta’. Mais uma
vez, essa imagem registra a presenga feminina negra como significada pelo
corpo, neste caso a construgao de mulher como mae, ‘peito’, amamentando
e sustentando a vida de outros. Significativamente, a proverbial ‘mae preta’
cuida de todas as necessidades dos demais, em particular dos mais
poderosos (hooks, 1995, p. 469).

Essas imagens de controle ndao podem ser confundidas com

esteredtipos, elas servem como instrumento de poder para manter
a opressao interseccional e privilégios de brancos sobre corpos
negros, ou melhor, sobre as mulheres negras.

A autodefinicdo s6 existe porque as mulheres negras rejeitam

as imagens de controle impostas sobre elas. Essas rejei¢des sdao

experiéncias individuais que se tornam consciéncia coletiva.
Quando somos afetadas por essas imagens e nos silenciamos, isso
nao quer dizer que aceitamos a submissao.

A voz dessas mulheres afro-americanas nao ¢ de vitimas, mas de
sobrevivente. Suas ideias e agdes sugerem que nao apenas existe um ponto
de vista auto definido das mulheres negras como grupo, mas que sua
presenga tem sido essencial para a sobrevivéncia das mulheres negras nos
Estados Unidos (Collins, 2019, p. 182).

As imagens de controle sdo sistemas de opressao e a

autodefini¢dao € a libertagdo deste sistema, ou melhor, a mulher
negra nao aceita as imagens de controle impostas sobre ela.
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Entretanto, isso nao quer dizer que ela precisa ter respostas todas
as vezes que alguém tente coloca-la nesse lugar, até porque siléncio
ndo quer dizer aceitagdo. Isso pode ser provado com relatos
apresentados no texto, como “[...] eu gosto de dizer o que penso.
Mas nao fago isso muito, porque a maioria das pessoas nao se
importa com que penso... muitas mulheres negras permanecem
inertes por fora... E por dentro?” (Collins, 2019, p. 182).

Collins (2019) aborda o tema da maternidade, como extensao
de familias, assim dialoga diretamente como o pensamento de
Oyeronké Oyéwumi (2016), socidloga nigeriana, que apresenta
uma perspectiva de influéncia da filosofia afrocéntrica, ao
descrever a maternidade como matripoténcia. Para Oyéwumi,
matripoténcia é a descricao dos poderes espirituais e materiais
derivados do papel de procria¢ao de Iya.

O ethos matripotente expressa o sistema de senioridade em que Iyd é a sénior
venerada em relagio a suas crias. Como todos os humanos tém uma Iy,
todos nascemos de uma Iyd, ninguém é maior, mais antigo ou mais velho
que Iyd. Quem procria é a fundadora da sociedade humana, como indicado
em Oseetura, o mito fundador ioruba (Oyeronké Oyéwumi, 2016, p. 3).

Para Oyeronké Oyéwumi, ser mae € gerar a humanidade, e
gerar a humanidade é poder. Cuidar dos seus € cuidar da
humanidade. Percebo que Collins, quando aborda o conceito de
maternidade, revela influéncia de uma filosofia afrocentrada para
trazer essa ideia de maternagem. Esta ideia nada tem a ver com o
conceito de matriarcado e seu binarismo. Maternagem e
matripoténcias sao ideias ancestrais, uma vez que esse cuidado
pode ser observado em comunidades negras que passaram pelo
processo de didspora como, por exemplo, as comunidades negras
brasileiras.

Aqui, nés, mulheres negras, que vivemos em comunidades
periféricas nos forjamos no cuidado com o outro desde sempre, e
esse cuidado nao é o cuidado da mae preta, e sim um cuidado com
a coletividade. E comum mulheres negras irem até a escola da
redondeza para procurar vagas para aquela crianga que ainda nao
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estd matriculada na escola, assim como também se responsabilizar
por levar e buscar aquela crianga na escola. Essa pratica e muitas
outras sdo exemplos de maternagem ativista. Creio que isso pode
estar ligado com o proprio processo da didspora e o processo de
resisténcia as opressoes, uma vez que toda crianga é uma promessa
de futuro e, com isso, toda a comunidade precisa garantir sua
existéncia ou resisténcia por meio do cuidado coletivo com o outro.

Collins propde a construgao de uma epistemologia com a
perspectiva das mulheres negras. A autora afirma que essas
mulheres sdao agentes do conhecimento, pois sdo pessoas
autorizadas a discutirem o conhecimento tedrico baseado em suas
proprias experiéncias. E preciso romper com as teorias hegemdnicas
e encontrar caminhos para o pensamento feminista negro. Na busca
dessa mudanga de pensamento, a autora afirma que é:

[...] relevante avaliar o ativismo das mulheres negras menos pelo conteudo
ideoldgico de cada sistema de crenga individual - seja ele conservador,
reformista, progressista ou radical - e mais pelas acdes coletivas das
mulheres negras, que enfrentam cotidianamente a dominagao nessas esferas
multifacetadas (Collins, 2019, p. 332).

Todos os movimentos que Collins propde tém o objetivo final
de empoderar as mulheres negras — penso que nao sé6 as mulheres
estadunidenses, mas todas as mulheres negras do mundo. O
empoderamento impulsiona as mudangas no quadro de injusticas
socias e institucionais, ou seja, o empoderamento proporcionado
pelo pensamento feminista negro promove uma transformacao
paradigmatica fundamental na forma como pensamos sobre as
relagdes de poder e injustas.

Repensar o feminismo negro como projeto de justiga social implica uma
nocao complexa de empoderamento. Mudar o foco da andlise para
investigar como a matriz de dominagao se estrutura em torno de eixos
especificos - raca, género, classe, sexualidade e nagao - e como ela opera em
dominios de poder interconectados - estrutural, interpessoal, disciplinar e
hegemonico - revela que a relagao dialética que conecta opressao e ativismo
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é muito mais complexa do que sugerem modelos simples de opressores e
oprimidos (Collins, 2019, p. 454).

O empoderamento das mulheres negras provoca um
movimento de rejeitar as dimensdes do conhecimento que nos
colocam como objeto e mercadoria a ser explorada.
Empoderamento, para Collins, é revitalizar o feminismo negro
estadunidense. E, eu colocaria, aqui, 0 movimento de mulheres
negras brasileiras, como um projeto de justica social, organizado e
em um contexto transnacional, entendendo que somente
movimentos coletivos podem produzir uma efetiva transformacao
institucional para que tenhamos justiga social.

Relagoes e divergéncias entre Gonzalez e Collins

Podemos afirmar que Lélia Gonzalez é a precursora dos
estudos, que Patricia Hill Collins chamou de interseccionalidade.
As duas foram influenciadas por mulheres que estavam fora da
academia e que denunciam as opressdes de raga, género e classe.
Gonzalez, no contexto brasileiro e Collins no contexto
estadunidense.

Ambas as autoras nos fazem compreender que a experiéncia
de ser mulher e negra, principalmente em sociedades nas quais o
sistema de escraviddao existiu, é uma experiéncia singular de
opressdao. Entretanto, por se tratarem de construgdes coloniais
diferentes, essas sociedades apresentam diversificadas formas e
maneiras de opressdo, mas, também, apresentam diversificadas
formas de resisténcia.

Aqui podemos citar duas ideias de opressao que as mulheres
estadunidenses sequer vivenciam, a ideia de democracia racial e o
branqueamento. Essas sao as maiores formas de opressdo na
sociedade brasileira, uma vez que esses instrumentos escamoteiam
o racismo, tornando-o mais perverso e “naturalizando” suas
praticas.
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Quando Collins fala de mulas, ela ndo esta se referindo as
mulatas, e sim a como as mulheres negras sao mao de obra para
trabalhos que nado necessitam muita escolaridade, apenas do
cuidado. Com isso, elas se tornam a forga de trabalho que sustenta
a sociedade, uma vez que cuidam dos filhos e casas das mulheres
brancas, para que estas possam produzir teorias e sigam
progredindo em suas carreiras. Gonzalez amplia essa discussao, ao
trazer os andncios de jornais que solicitavam “boa aparéncia”. O
termo vigente em anuncios de jornais brasileiros da época, “boa
aparéncia”’, era a forma de excluir mulheres negras das melhores
remuneragdes. Para esse grupo, a possibilidade de ascensdo social
era praticamente impossivel.

Ambas as autoras relatem que as mulheres negras sofrem
discriminacdao de género, até mesmo dentro de espacos onde
deveriam estar “protegidas”. As mulheres negras, por muito
tempo, ndo conseguiram ocupar cargos de lideranga dentro do
proprio movimento negro, além de encontrar, nesse espago,
bastante dificuldade para expor suas ideias. Gonzalez apresenta a
estratégia utilizada por mulheres negras, dentro deste movimento,
para conseguir espago para discussao de suas pautas. Elas se
reuniam antes das reunides dos que as mesmas chamavam de
grupao, e organizavam suas falas para serem pautadas durante o
encontro. Tal estratégia fez com que as mulheres conseguissem
mais espacos de discussao dentro do movimento negro. Elas
também criaram grupos e coletivos para além do movimento
negro; entretanto, dentro desses grupos e coletivos, a luta
antirracista era a bandeira principal.

Collins sugere um feminismo transnacional, no qual entende
que, em alguns pontos, sua teoria dialoga com outros paises que
foram colonizados. No entanto, as experiéncias que a autora
apresenta sao experiéncias vividas na sociedade estadunidense.
Gonzalez, por outro lado, afirma que os paises colonizados por
portugueses e espanhois possuem modos de opressao semelhantes,
devido a formagao dessas nagdes, como ja foi apresentado
anteriormente. Porém, as semelhancas de opressao vivenciadas por
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todas as pessoas negras que vivem, neste continente, nos tornam
um unico povo e, por essa razao, a identidade amefricana é uma
forma de trazer a unidade do povo que vive/viveu neste continente,
antes e depois da chegada dos colonizadores.
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