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POR OUTRAS LOGICAS FORMATIVAS DA DOCENCIA E
DAS VIDAS HUMANAS EM CENARIOS COMPLEXOS:
TECENDO UMA APRESENTAQAO

No ato da palavra, o homem ndo transmite seu saber, ele
poetiza, traduz e convida os outros a fazer a mesma coisa.
Ele se comunica como artesdo: alguém que maneja as
palavras como instrumento. O homem se comunica com o
homem por meio de obras de sua mao, tanto quanto por
palavras de seu discurso.

(Jacques Ranciére, 2018)

Sao com as provocativas reflexdes tecidas pelo fildsofo francés
Jacques Ranciére que disparamos o convite ao leitor para se deleitar
com o contelido, a forma e a beleza dessa obra tecida por artesdos e
artesas do saber, da formacgdo de professores/as e da educacao, a qual
se situa em um contexto de incertezas e esperancas de uma pratica
educativa significativa.

Um projeto que nasceu de muitas maos, que se uniram e
envolveram corpos, mentes e espiritos em um contexto pandémico,
caracterizado pelas incertezas da vida e a continuidade da espécie
humana, mas perspectivado pela esperanca, o desejo e a emogao que
nos tocou, afetou e impulsionou a trilhar. Eis o contexto da histdria em
que emergiu essa obra.

E o sonho nasce de outros possiveis criados, pensados e
idealizados com os desejos, pulsa¢6es, emogdes e todas as outras
formas com que se praticam as sensibilidades, em Idgicas outras que
rompem com o instituido e se tecem préticas instituintes de formacao
no decurso da vida. Por isso, faz muito sentido pensarmos como tem
nos provocado o insigne Ailton Krenak (2020), que em Ideias para adiar
o fim do mundo, diz: “De que lugar se projetam os paraquedas? Do
lugar onde sdo possiveis as visdes e o sonho. Um outro lugar que a
gente pode habitar para além dessa terra dura: o lugar do sonho”
(KRENAK, 2020, p. 65).

O livro em pauta tematizado: FORMACAO DOCENTE E PRATICAS
PEDAGOGICAS: DESAFIOS E POSSIBILIDADES EM MULTIPLOS CONTEXTOS
é um sonho que foi lan¢ado pelos/as organizadores/as da obra



buscando envolver os/as docentes e estudantes dos cursos de
licenciaturas do campus da UFMA/Codd, do qual emergiu tal dadiva e
conquista.

Fruto de um esforco coletivo, envolvendo diferentes pessoas, de
varias areas do conhecimento, pensamentos diversos e projetos de vida
e formacgao plurais e emergentes, o presente livrou nasce como uma
iniciativa dentro do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhao (UFMA)/Campus VIl - Codd (MA), iniciado no final do segundo
semestre do ano de 2021 e concluido no primeiro semestre de 2022.

Desse modo, o livro traz textos de professoresfas dos trés cursos
de licenciaturas que sdo ofertados no campus da UFMA/Codé, quais
sejam: curso de Pedagogia, Curso de Ciéncias Humanas: com énfase
em Histdria e Curso de Ciéncias Naturais: com énfase em Biologia.

Professores/as, estudantes e pesquisadores/as uniram-se e
trouxeram a poténcia e riqueza de seus escritos, que foram se
compondo nas artes de saber fazer (CERTEAU, 2012), de cada texto que
aqui se apresenta, refletindo-se, entre outras tematicas em: praticas
da docéncia, curriculos em emergéncia, formacdao de professores/as
em contextos universitdrios e no cotidiano das escolas no
desenvolvimento profissional, educa¢do inclusiva e em cendrios
interculturais, processos de alfabetizacdo e letramento, educacdo
matematica, praticas metodoldgicas com narrativas (auto)biograficas
na formacdo docente, entre outras que abrilhantou o conjunto da obra
que aqui se apresenta.

Foram os/as professores/as dos cursos de licenciatura da UFMA de
Codd e os/as estudantes egressos/as do curso de Pedagogia, bem como
aqueles/as oriundos/as de cursos de especializacdo lato sensu e da
formagdo no Programa Nacional de Formagdo de Professores da
Educacdo Basica (PARFOR), que o livro foi surgindo, apresentando 09
(nove) textos com diferentes discusses que atravessou o titulo da obra.

O livro estad dividido em trés partes nos quais se compde um
conjunto de textos em cada uma: Primeira parte: Ensino, formacao
docente e conhecimentos curriculares em construcdo, com trés textos,
a saber: Primeiro capitulo: Escritas de si e reflexividade em narrativas
(auto)biogrdficas como metodologias de ensino na formagdo de
professores, de autoria do professor Joelson de Sousa Morais; capitulo
dois: Curriculo e formagdo docente: um estudo de sua relagdo com as
politicas educacionais e a importdncia de uma visdo integradora para a
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construcdo do conhecimento profissional, de autoria das professoras
Francimar Oliveira Miranda de Carvalho, Lucinete Fernandes Vilanova
e Olinda Ferreira Araujo; capitulo trés: “Afasta de mim esse cale-se”:
politicas curriculares pela liberdade de ensinar e por vidas viviveis nos
curriculos, de autoria dos professores Danilo Aradjo de Oliveira e
Anderson Ferrari.

A segunda parte do livro é tematizada: Experiéncias educativas e
pedagdgicas na educacdo bdsica, e congrega trés textos, assim
organizados: capitulo quatro: Os contos de fadas nos anos iniciais:
esteredtipos e formacdo das identidades das meninas codoenses, de
autorias dos/as professores/as Maria Nayara Oliveira Torres, Luis
Henrique Serra e Kelly Almeida de Oliveira; capitulo cinco: Matematica
olimpica nos anos iniciais: novas aprendizagens, de autoria dos/das
professores/as Arlane Manoel Silva Vieira, Aldineia Lima Costa e Jailly
Felix Salazar; e, capitulo seis: Prdticas pedagdgicas na terra de Gongalves
Dias, de autoria das professoras lIrislene Paiva Aradjo Cunha e Kelly
Almeida de Oliveira.

No que se refere a terceira e ultima parte do livro tematizada:
Educacdo inclusiva e em contextos multiculturais, apresenta trés textos,
a saber: o sétimo capitulo: Alfabetizacdo e letramento a partir da
literatura afro-brasileira: uma experiéncia remota na Pestalozzi de Codd,
Maranhdo, de autoria dos/as professores/as Cristiane Dias Martins da
Costa e José Carlos Aragao Silva; o capitulo oito: A interculturalidade na
educagdo escolar indigena: a perspectiva decolonial, de autoria do professor
Samuel Correa Duarte; e, 0o nono capitulo: Ensino de libras para criangas
surdas em tempos de pandemia no municipio de Codé/Ma, de autoria das
professoras Sandra Maria Ribeiro Costa e Kaciana Nascimento da
Silveira Rosa.

Em um cendrio configurado cada vez mais pelas incertezas da vida
no que pese ao desenrolar de uma pandemia nesses tempos, ainda
sofremos no Brasil uma crise profunda de cunho politico, pela atuacao
do entdo presidente Jair Bolsonaro, baseado nos principios
ultraconservadores, de direita e alicercado pelareligido protestante de
forma ortodoxa, com a disseminacao de discursos e narrativas
hegemodnicas, ofensivas e altamente nocivas ao povo brasileiro em
suas respectivas diversidades e singularidades. E possivel destacar que
tal atuagdo vem ainda a todo o custo perseguindo a area de ciéncias
humanas e sociais, principalmente, a universidade publica, os
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profundos cortes no ambito educacional e os avancos na ciéncia,
descontinuando projetos democraticos e transformadores que ja
vinham ha décadas acompanhando o desenvolvimento politico,
educacional, cultural e cientifico do pafs.

Nesse sentido, é valido destacar a ousadia com que se tece essa
obra, por situar-se como uma resisténcia em tempos de incertezas que
pairam no cendrio brasileiro, se tornando uma via indispensavel de
construcdo de outros modos e possibilidades de pensar e ampliar
saberes e conhecimentos democraticos no campo da educacdo e da
formagdo humana e profissional da docéncia.

A presente obra, portanto, é fruto de uma criagao tanto singular
como coletiva e ao mesmo tempo subjetiva, afinal de contas, cada
autor/a pensou e transformou suas experiéncias de mundo e
formativas em narrativas de conhecimentos que emergiram nos
textos, afinal de contas, refletindo com Paulo Freire “[...] s6 existe
saber na invengdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com os
outros” (FREIRE, 2013, p. 81).

E vélido ainda enfatizar que produzir conhecimentos diante de
toda a conjuntura a que estamos imersos é ao mesmo tempo uma
tarefa dificil, desafiante e complexa que foi nos acompanhando entre
buscas de acertos, descontinuidades diversas e conquistas que agora
se concretiza nessa obra, a qual ousamos e desejamos que circule em
diferentes espacos e contextos educacionais dentro e fora de Codd,
para além da UFMA, o estado do Maranhdo, e porque nao dizer da
regido nordeste, ampliando-se no cendrio nacional.

Como o primeiro livro que nasce no curso de Pedagogia da
UFMA/Codd, esperamos poder contribuir para a constru¢do de
saberes e conhecimentos na formacdao de professores/as, tanto nos
cursos que sdo ofertados no respectivo campus, como para outros
contextos que apresentam etapas, niveis e modalidades de ensino, em
diferentes institui¢des educativas, além de agregar valor que leve aum
convite para leitura de novos/as pesquisadores/as, professores/as da
Educacdo Basica e Ensino Superior, e outros tantos profissionais da
educacdo, comprometidos e compromissados com uma educacao
publica de qualidade, laica, gratuita e socialmente referenciada.

Que as cores, texturas, saberes e sabores deste livro possa ecoar nos
mais diversos e multiplos cantos e contextos da experiéncia humana e
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formativa da docéncia, podendo contribuir de alguma forma no processo
de constru¢do de conhecimentos e em potentes reflexdes que alie cultura
humana, cientifica, académica, filosdfica, artistica e de outras tantas
dimensdes da existéncia! Que assim seja caro/a leitor/a. Deleite-se!

Codé-MA
Princesa do Vale do Itapecuru e Cidade de Deus,
Maio de 2022.

Joelson de Sousa Morais
Cristiane Dias Martins da Costa
Lucinete Fernandes Vilanova
Os/as organizadores/as
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PREFACIO

Fui buscar o que eu ndo sou ld em Codd

Luizinha me falou ndo estou s

Ndo fui pra crer nem ser sé me jogar

Chegando Id eu me toquei ndo estou s

(Vird - Composicao: Hermes De Castro/Marcos Lamy)

A formagdo docente em nosso pais constitui-se no devir histdrico
com grandes mudancas paradigmaticas, tanto no campo disciplinar e
curricular das licenciaturas como no campo da formagdo para
pensarmos quem sdo nossas professoras e professores. Plurais e
diversas, diversos sao nossas/os professoras/es que aqui movimentam
nosso pensamento na possibilidade dos mudltiplos contextos
apresentados, vividos, descritos, narrados, nessa obra registrados
para o futuro, que no devir tornar-se-a4 conhecimento.

E no devir dessa obra que, na tessitura de muitas maos, nos
permite: Esperancar! E em seu movimento interior, de trés partes onde
podemos visualizar um todo que nos guia aos modos e praticas que
aqui refletem em discussdes plurais e inclusivas.

Um coroldrio de reflexividade, onde as diferentes escritas de si,
convergem em escritas de nds, todas, todos, todes nds que ao passo
que ensinamos também aprendemos. Das metodologias que falam
de nds as experiéncias na formacdo inicial de professoras e
professores, nessa obra ha diferentes lugares de fala, diferencgas
conceituais, onde em todos os capitulos encontramos pessoas
engajadas na praxis educativa como caminho para liberdade, que os
pés se tornem caminhos, cada vez maiores e mais partilhados,
caminhos que a cada passo, nas presencas e nas auséncias
curriculares, promovam a formacdo de intelectuais, ou ainda na
esteira de Paulo Freire, intelectuais da palavra, criticas/os do ato de
conhecer e, sobretudo, de ensinar.

Uma celebracdo do afeto, ensinar a transgredir, combater a
politica de economizag¢ao da vida de modo pessoal e politico, com
estofo epistemoldgico é o que encontramos aqui, alinhavado no ethos
da dialogicidade. Sem esquecermos da imaginagdo, que tornou
possivel a interiorizacdo da universidade, trazendo em 2015 a
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licenciatura em pedagogia de volta a Codd, a Regiao dos Cocais, que
celebra em ensino, pesquisa e extensdo, transformacgles sociais
concretas em sua rede municipal de ensino e nos sistemas de ensino
de municipios de seu entorno como Aldeias Altas e Timbiras. A mesma
imaginacao que emana dos babacuais é aquela destacada na obra, nas
diversas politicas publicas educacionais aqui matizadas e
problematizadas ao longo de cada uma das trés partes desse
livro/acontecimento.

Acontecimento histdrico, pois é nesse caminhar entrelacado de
diferencas e singularidades que vemos docentes formadoras/es,
egressas, pesquisadoras/es de diferentes regides do pais, se somando
aos esforqos desse lugar de fala, o curso de pedagogia da Universidade
Federal do Maranh&o (UFMA), Campus Codd.

Um lugar ndo somente de formacao académica e cientifica, de
pesquisa e extensdo, mas também de imaginacdo, de inovacao e,
sobretudo, de compromisso social com os direitos humanos, com a
liberdade e com a democracia. Um lugar que no cotidiano das salas de
aulas tem responsabilidade com praticas inclusivas na formacao inicial
de professoras/es. Nos anseios da promoc¢do do bem viver, nas
dimensdes multiculturais e interculturais, que povoam nosso pais. Foi
durante a pandemia/sindemia do virus SARS-CoV-2, Covid-19, que
muitas das experiéncias educativas, que nessa obra movimentam
nosso pensamento, foram realizadas. Num misto de luto e esperanca,
num jogo de dobras de sentidos, as professoras e professores que
acolheram, que ensinaram, que produziram, nesse
livro/acontecimento representam todas, todos e todes nds.

Nos representam em alegria, em determinagdo e competéncia,
nos oferecem aqui uma dimensdo possivel do que foi
ensinar/aprender, como medo e ousadia, com exceléncia e
compromisso com uma educacao publica, gratuita e de qualidade. Os
préximos passos sao para o futuro, um futuro em que poderemos
partilhar mais praticas educativas em consonancia com nosso lugar,
que assim como é feito em Codd, possamos fazer em diversos
territorios e regides de nosso pais. Conectando saberes ancestrais e
tecnologias inovadoras, onde a formagao inicial de professoras/es serd
pautada nas diferencas, com respeito as diversidades étnicas, racial, de
género e de classe. Eis aqui, nesse livro/acontecimento, indicios do
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projeto politico pedagdgico que seguimos caminhando irmanadas/os
na formacgao inicial de professoras e professores.

Sou eu aqui

Ocupo meu lugar

E o que eu sou

Vird

(Vird - Composicao: Hermes De Castro/Marcos Lamy)

Franciele Monique Scopetc dos Santos

Doutora em Educacdo Escolar. Docente no Departamento de Educagao
do Campo -Universidade Federal de Rondénia (UNIR). Atuou como
docente no curso de Pedagogia UFMA/Codd de 2016 a 2021.
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1 PARTE:

ENSINO, FORMACAO DOCENTE E
CONHECIMENTOS CURRICULARES
EM CONSTRUCAO






ESCRITAS DE SI E REFLEXIVIDADE EM NARRATIVAS
(AUTO)BIOGRAFICAS COMO METODOLOGIAS DE ENSINO NA
FORMAGAO DE PROFESSORES

Joelson de Sousa Morais

Tessituras de uma formag¢do em movimento: reflexdes iniciais

O mundo mudou em sua forma e contetddo, bem como as
relacdes humanas estabelecidas, o que implica situar nesse contexto
que os processos formativos demandam outras necessidades e
emergéncias, como forma de da sentido a existéncia do sujeito e suas
constantes buscas para a melhoria de si e de seu convivio em seus
multiplos espacos e tempos em que habita ou poderd habitar.

Nesse viés, cabe explicitar a formacao de professores que tem se
tornado o meio privilegiado da constru¢dao do sujeito de uma
formacdo, de aprendizagens e conhecimentos que poderdao mediatizar
o desenvolvimento de sua pratica pedagdgica quando estiver atuando
profissionalmente, mas além desta, a formacdo permite possibilitar a
tessitura de um ser, fazer, saber e pensar que vai se constituindo,
paulatinamente, em movimentos entre a experiéncia vivida e os
variados contextos por onde e com quem estabelece relacdes.

Praticar uma reflexdo consciente, critica e impulsionadora de
mudancas significativas e valorosas na vida, formacao e profissao, &,
pois, uma das condi¢des fundamentais para a transformacdo e
construcdo de um processo formativo na docéncia que faca sentido e
guiado por desejos e conhecimentos que fazem a diferenca na vida do
sujeito. Afinal de contas, “essa reflexdo permite ao narrador
compreender a agdo das forcas sociais sobre suas aprendizagens ao
longo da vida e, eventualmente, tomar consciéncia das
representacdes em torno delas e do que orienta sua acao no mundo”
(PASSEGGI, 2010, p. 116).

Dai, a ideia de reflexividade pelas escritas de si nas narrativas
(auto)biogriéficas, que buscam fazer o sujeito a um voltar para si, para tirar
licbes e aprendizados plausiveis, de seus percursos e experiéncias tecidos,
de tal modo que acontecimentos que nao tenham sentido, possam ser
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deixados de lado, dando a ver a emergéncia de significativos fatos para
impulsionar a conquista de seus sonhos, desejos e uma formagao pautada
por implicagdes que o movem ao futuro.

Esse arsenal de acontecimentos e transformacdes intensivas e
potentes pelas escritas narrativas (auto)biograficas na formacdo de
professores se configura com um espectro de possibilidades e que
vem se tornando letra viva em minha experiéncia como professor nos
cursos de licenciaturas pelos quais venho atuando hd nove anos em
diferentes instituicbes de ensino superior publicas e privadas nos
estados do Maranhdo e Piaui.

Mais precisamente, o curso de Pedagogia, tem sido uma das
maiores tdnicas, pelas quais tenho me interessado, estudado e
pesquisado tanto em relacao as questdes atinentes a formacao de
pedagogos, quanto no que diz ao como pensam os estudantes deste
curso e aos professores com formagao em pedagogia, em exercicio
profissional da docéncia na Educagdo Basica.

Isso se da, pela minha formacdo, por ser pedagogo, como
também, da riqueza que vem se revelando ao longo do tempo,
mostrando continuas mudangas, tanto em sua matriz curricular, como
nos processos formativos e da constru¢do de novos referenciais e
necessidades que potencializam esta drea do conhecimento.

A proposta desse texto, € mais uma das experiéncias de tessitura
de saberes que venho narrando, pautando-se pela minha experiéncia
como professor do curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA), campus Codd, o qual se iniciou em mar¢o do ano
de 2021 naquele primeiro momento como professor substituto, e
agora, dando continuidade como professor efetivo do magistério
superior no respectivo curso’.

O que reflito nesse texto, é uma tentativa de explicitar um pouco
da minha experiéncia que venho desenvolvendo no curso de
Pedagogia, nas diferentes disciplinas que venho ministrando nesse
periodo da pandemia, mais respectivamente que se deu no ano de
2021, utilizando diferentes dispositivos metodoldégicos com as escritas

' Fruto de minha aprova¢do no concurso publico que realizei entre os meses de
outubro a dezembro de 2021, na drea: Educacdo/Educa¢do de Adultos, para o curso de
Pedagogia da UFMA de Codd. Um sonho que realizei e que j& vinha buscando essa
oportunidade desde o ano de 2015, concretizando-se agora no ano de 2022.
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de si tecidas em narrativas (auto)biograficas dos estudantes do
referido curso.

Tais registros que tem, em sua maioria se dado pelas escritas de
si através de: fotografias, narrativas das experiéncias escolares,
fanzines e memoriais de formacdo e outros, apontam para a riqueza
da formagdo dos estudantes os quais sdo mobilizados a narrar pelos
acontecimentos do passado disparados pela evocacao da memdria, e
que passam a registrar por escrito as experiéncias que trilharam em
algum momento de sua vida pessoal, académica e formativa,
impulsionados por questionamentos ou provoca¢des que faco
durante as aulas e como dispositivo metodoldgico, de avaliacao das
disciplinas para atribuicao de notas e, principalmente, como meio de
formagao, aprendizagem e constru¢ao de conhecimentos.

A questao disparadora do meu pensamento nesse texto e que se
configura como norteadora da pesquisa é: Quais contribuicbes
promove a escrita narrativa (auto)biografica como processo
instituinte de formacdo, constru¢gdo de conhecimentos e
aprendizagens com estudantes de licenciaturas na docéncia
universitaria?

Nesse sentido, situo esse texto com o objetivo de refletir como se
tece aprendizagens e construcao de conhecimentos pelas escritas de
si na tessitura de narrativas (auto)biogréficas por estudantes do curso
de Pedagogia, bem como compreender as potencialidades que as
escritas narrativas (auto)biograficas propiciam na promoc¢do de uma
reflexividade instituinte de (trans)formacdo do sujeito pela narragdo.

Trata-se, portanto, de um estudo ancorado na abordagem
qualitativa do tipo pesquisa narrativa (auto)biografica, configurando-
se como um relato de experiéncia que tenho desenvolvimento como
professor do curso de Pedagogia da UFMA/Coddé durante minha
atua¢do no periodo remoto no ano de 2021 na pandemia.

Os meus referenciais tedricos e epistemoldgicos que embasam
esse texto, sdo os que ja vem me acompanhando a aproximadamente
quase uma década na producdao do conhecimento, em leituras e
reflexdes outras que trilham por estudiosos da pesquisa narrativa?, tais

* Ressalto que alguns tedricos j@ conheciam desde quando realizei o curso de
Mestrado em Educagdo na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN),
entre os anos de 2013 a 2015, a exemplo de: Mari-Christine Josso, Ivor Goodson,
Anténio Névoa, Conceicdao Passeggi e outros. Quanto aos tedricos que tenho
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como Marie-Christine Josso, Paul Ricoeur, Ivor Goodson, Maria da
Conceicao Passeggi, Inés Braganca, Jorge Larrosa, Christine Delory-
Mombeger, Walter Benjamin e outros.

Devo ainda salientar que esse texto é produzido no ambito de
uma pesquisa narrativa (auto)biografica em trés dimensées: como
teoria, metodologia e modo de producao de conhecimento. Tal forma
de produgao de conhecimento se deu também no mesmo modo como
elaborei a minha tese de doutorado em educacdo (MORAIS, 2022).
Essa perspectiva vem se consolidando ja um certo tempo no Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educa¢do Continuada (GEPEC)? do qual faco
parte como pesquisador na Faculdade de Educacao (FE) da Unicamp.

Isso implica dizer que em alguns momentos da minha escrita
nesse texto estarei narrando em primeira pessoa acerca do que penso,
vivi, pratiquei e experienciei na docéncia universitdria utilizando os
dispositivos metodoldgicos das escritas narrativas (auto)biogréficas
com os estudantes do curso de Pedagogia. Bem como estarei
narrando metodologicamente a partir do que fora produzido nas
disciplinas que ministrei aludindo aos componentes da aprendizagem,
constru¢do de conhecimentos e formagdo que os dispositivos
metodoldgicos propiciaram, e a terceira dimensao, trata-se das
reflexdes tedricas com base nos autores da pesquisa narrativa para
dialogar com as ideias tecidas no artigo.

Explicitando alguns conceitos importantes na/da pesquisa narrativa
(auto)biografica

O estudo em pauta se inscreve como uma pesquisa narrativa
(auto)biogréfica focalizando as dimensdes das escritas de si, como
meio privilegiado de reflexividade instituinte de formag¢ao na qual da

acesso a subjetividade de estudantes do curso de licenciatura em
Pedagogia.

conhecido mais recentemente durante o curso de Doutorado em Educagdo que
realizei na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), entre os anos de 2019 a
2022, devo ressaltar que foram uma novidade para mim, mudando minha forma de
pensar, escrever e produzir conhecimentos, € o caso de: Paul Ricoeur, Mikhail Bakhtin,
Walter Benjamin e Inés Braganga, esta dltima minha orientadora do doutorado.

3 Grupo este coordenado pelo Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo Prado, na Faculdade
de Educagdo da Unicamp.
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Uma das razdes pelo uso de escritas narrativas tem se dado pelo
fato de que as tenho utilizado como dispositivo de minha prdpria
formac¢do, como das pesquisas que venho realizando e de
(auto)formacdo, nas quais fago registros em meus didrios nos
percursos das pesquisas cientificas, como de minha pratica
pedagdgica na docéncia universitaria.

Convém refletir como tem pensando alguns proeminentes
pesquisadores narrativos e com o0s quais venho dialogando na
produc¢do do conhecimento cientifico durante minha vida académica
e formativa desde que conheci essa drea, me apaixonei e me senti
seduzido, completamente. Uma dessas autoras pesquisadoras,
refere-se a Concei¢do Passeggi, que foi minha professora no
Mestrado em Educac¢do que cursei na UFRN, quando morei em Natal
em 2013, e que, alguns anos depois fez parte de minha banca de
doutorado em educagao na Unicamp, neste ano de 2022, como
avaliadora. Segundo ela:

A pesquisa (auto)biografica ndo tenta neutralizar a validade dos
métodos cientificos herdados, sua mirada epistemoldgica visa a superar
uma concepc¢ao fragmentada do humano. As pesquisas sdo guiadas pelo
desejo de considerar o que a pessoa pensa sobre ela e sobre o mundo,
como ela da sentido as suas a¢bes e toma consciéncia de sua
historicidade (PASSEGGI, 2010, p. 112-113).

Diante do exposto, reflito que ariqueza e potencialidade dos usos
das narrativas (auto)biogréaficas, tanto na pesquisa quanto no ensino,
é justamente a possibilidade de produzir saberes e conhecimentos
pelas escritas de si e reflexividade tecida pelos prdéprios sujeitos a
partir de suas experiéncias cotidianas vividas e reveladas. Assim, os
pesquisadores narrativos ndao buscam conhecimentos em outras
fontes, a ndo ser o que o préprio sujeito pensa e reflete de si pela
narracdo, e como consegue tecer consciéncia dos seus processos
trilhados ao longo de sua existéncia, trazendo nesse cendrio,
construtos formativos e emancipatdrios.

Pela pesquisa narrativa (auto)biogréfica, pesquisadoresfas e
sujeitos participantes da pesquisa, acabam se formando juntos, em
partilha, construindo conhecimentos e aprendendo, o que se tece no
que Josso (2010) vai defender acerca da pesquisa-formacdo, em que:
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[...] Nés qualificamos esse cendrio como “pesquisa-formacdo” porque a
atividade de pesquisa contribui para a formacdo dos participantes no
plano das aprendizagens reflexivas e interpretativas, e situa-se em seu
percurso de vida como um momento de questionamento retroativo e
prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua (s) demanda (s) de
formacao atual (JOSSO, 2006, p. 421)

E desse entrelacamento entre o que sei e 0 que n3o sei, que se
somara aos processos dialégicos com os outros sujeitos, no caso dos
estudantes de Pedagogia ou outras licenciaturas, que revelam suas
narrativas durante as pesquisas, produzindo, assim uma pesquisa-
formacdo, em que, ao mesmo tempo em que estou pesquisando,
estou me formando junto com os estudantes em que estou na
condicdo de professor.

Assim, acabo aprendendo com e através de suas escritas
narrativas de formag¢ao, mostrando a riqueza inestimdvel de um saber
e conhecimento que se compde a partir de suas préprias
compreensfes, entendimentos ou ndao entendimentos, e na
experiéncia de narrar, vao revelando o que muitas vezes determinadas
praticas de avaliacdo nao sao possiveis de compreender e captar na
docéncia universitaria.

Nesse texto, apresento alguns dispositivos metodoldgicos que
venho trabalhando nos cursos de licenciaturas com os quais venho
trabalhando na docéncia universitaria desde o ano de 2014, e
atualmente vem se intensificando, dado a dimensdo de eu ter
construido uma maior consciéncia, aprofundamento e compreensao
das fontes narrativas utilizadas como metodologia, avaliagao,
formacao, aprendizagem e constru¢do de conhecimentos.

Antes de aprofundar as discussdes, convém salientar o que
compreendo por escrita narrativa (auto)biografica, e que fard toda a
diferenga na construcdo e entendimento desse texto.

Primeiramente, tenho discutido com os estudantes sempre no
inicio de cada periodo letivo, acerca da necessidade de refletirem e
escreverem acerca dos seus percursos formativos trilhados ao longo
do curso, pois ao pensar na experiéncia vivida, muitos fatos e
acontecimentos ficam como que amontoados, dispersos ou as vezes
esquecidos na memdria, mas, quando exercitados, passam a ganhar
forca e vitalidade como potente dispositivo de formacao e
(auto)formacdo tecida em escritas narrativas (auto)biogréficas.
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Esse fazer emergir as experiéncias do sujeito pela narracdo
evocado no ambito da memdria, trata-se, assim, de uma meméoria
declarativa nos termos de Paul Ricoeur (2007, p. 138), que, segundo o
autor “em sua fase declarativa, a memdria entre na regido da
linguagem: a lembranga dita, pronunciada, ja € uma espécie de
discurso que o sujeito trava consigo mesmo”.

Assim, longe de ser uma escrita meramente descritiva, em que se
insere dados, informacdes ou apenas o fato de mencionar
determinados acontecimentos sem um cunho critico e reflexivo, ndo é
capaz de gerar processos de formagao e transformagao de si pelas
escritas elaboradas pelo sujeito e sim as escritas narrativas
(auto)biogréficas se inscrevem como um processo de mergulho em si
que o sujeito pratica, passando a se conhecer cada vez mais, e,
consequentemente, aprender e construir conhecimentos outros ainda
nao tecidos antes.

Nesse sentido, compreendo a escrita narrativa (auto)biografica
como o registro da experiéncia vivida pelo sujeito ao longo dos
itinerdrios trilhados como um voltar para si, tecendo uma reflexividade
capaz de tomar consciéncia e promover estados outros de ser, pensar,
estar e fazer propiciando processos formativos, de transformacdo e
emancipagao.

Com base nesse conceito que produzi, me leva a pensar uma
referéncia impar na pesquisa narrativa a nivel mundial, a quem tive a
honra de conhece-la pessoalmente por ocasidao da realizacdo do VI
Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biografica (CIPA),
realizado na Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ)/Maracand, no ano de 2014, que foi a Christine Delory-
Momberger. Gosto muito do conceito que essa pesquisadora francesa
faz acerca da narrativa (auto)biografica, ou melhor, do que ela designa
por biografico, com as seguintes palavras, “somos levados a definir o
biogrédfico como uma categoria da experiéncia que permite ao
individuo, nas condi¢bes de sua inscri¢do sdcio-histdrica, integrar,
estruturar, interpretar as situagdes e os acontecimentos vividos”
(DELORY-MOMBEGER, 2008, p. 26).
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Os dispositivos metodolégicos com narrativas (auto)biograficas na
docéncia  universitaria: desvelando seus contributos e
potencialidades

O foco dado nesse texto refere-se ao curso de Pedagogia, que,
embora eu tenha trabalhado com escritas narrativas (auto)biograficas
na formagdo de professores em outros cursos de licenciaturas em
outras institui¢bes, neste curso, em especial, na UFMA de Codd, foi
onde mais mergulhei e utilizei esse tipo de escrita, configurando-se
como um “divisor de dguas”, o que permitiu a tessitura de um conjunto
potencial e enriquecedor de aprendizagens e construcdo de
conhecimentos ndo somente para os estudantes do curso, mas para
mim como professor pesquisador narrador como me assumo.

Assim, tenho primado por dispositivos metodoldgicos
construidos pelos estudantes do curso de Pedagogia, em que venho
orientando e no acompanhamento a estes sujeitos nas disciplinas em
que ministro e tenho ministrado com as escritas narrativas, registradas
nos seguintes meios/modos: didrios narrativos, escritas das
experiéncias escolares, escritas reflexivas com o uso de fotografias,
memoriais de formacdo, fanzines, musicas e reportagens. Nesse texto,
primo por explicitar os cincos primeiros dispositivos metodoldgicos
mostrando seus usos e finalidades, bem como seus contributos e
potencialidades, e por ter tido um maior tempo de experiéncia
utilizando-os em minha prética pedagdgica como professor do ensino
superior, em diferentes periodos e turmas do curso de Pedagogia e
outros cursos de licenciatura. Assim, os dois ultimos ficardo como
excecao, tanto por que nesse texto ndo dard para mostrar como o fiz
e também pelo fato de que acabei de empreender como metodologia
recentemente neste Ultimo periodo, que correu no semestre 2021.2.

Tal experiéncia se deu em diferentes turmas e disciplinas que
ministrei no ano de 2021, no curso de Pedagogia remotamente no periodo
da pandemia, a citar: Histéria da Educacdo (1° periodo), Histéria da
Educacdo Brasileira e do Maranhdo (2° periodo), Sociologia Educacional II
(3° periodo), Fundamentos e Metodologia do Ensino de Histdria (4°
periodo), Fundamentos e Metodologia do Ensino de Artes (5° periodo) e
Politicas Publicas, Movimentos Sociais e Cidadania (7° periodo).

Com essas disciplinas, propus o uso das escritas narrativas
(auto)biogréficas aos estudantes como metodologia de ensino que iria
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subsidiar uma das notas referente a avaliacdo da aprendizagem. Tais
aulas e proposicao de atividades aconteceu através de encontros e
aulas que se deram pela plataforma do Google Meet, durante as tardes,
que iam das 14:00h até as 18:00h, aproximadamente, embora,
dividindo esse hordrio com aulas sincronas e assincronas.

Além dos encontros pelo Google Meet, as outras interagoes
diversas entre professor e estudantes se deram também pela criacdo
de um grupo de WhatsApp de cada turma, para o repasse de
informagdes, envio dos links dos encontros e textos das disciplinas,
bem como subsidiou outras situa¢ées mais imediatas que pudessem
se resolver, como também da utilizacdo do e-mail institucional para
envio dos trabalhos das disciplinas por parte dos estudantes, e pela
devolutiva em que eu dava, individualmente, para cada um,
dependendo do tipo de trabalho que eu recebia no correio eletrdnico.

Passo agora, a explicitar de uma forma mais exemplificada como se
deu os usos e contributos formativos dos dispositivos metodoldgicos em
minha prdtica pedagdgica na docéncia universitdria, os quais estdo
organizados na seguinte ordem, nominados por Dispositivos
metodoldgicos seguido da numera¢do com foco nas escritas narrativas
(auto)biogréficas em: 1) didrios narrativos; 2) acerca das experiéncias
escolares; 3) com o uso de fotografias; 4) com a confeccdo de Fanzines; e,
5) com os memoriais de formagao.

e DISPOSITIVO METODOLOGICO o1: As escritas narrativas
(auto)biogrdficas nos didrios

No que se refere ao uso dos diarios narrativos, estes foram por
mim orientados para que cada estudante pudesse construir um didrio
especifico da disciplina em que eu estava ministrando e, assim,
pudesse registrar narrativamente os seus percursos formativos, de
aprendizagens e conhecimentos construidos.

A proposta foi explicitada no inicio do periodo letivo em uma
turma da pedagogia, focando orientacdes da construcdo de uma
escrita reflexiva, em primeira pessoa, em que o sujeito pudesse trazer
por escrito ndo somente o que via, estudava e aprendia dentro da
disciplina, mas que pudesse extrapolar a esse percurso, dando a ver
outros registros da vida cotidiana vivida e que fizesse, de algum modo,
sentido para o estudante narrador.

29



Para o professor, o didrio pode revelar outros tantos saberes e
conhecimentos dos seus prdprios estudantes que esta lecionando,
mostrando facetas importantes dos modos de pensar destes sujeitos,
além das compreensdes, mas também dos sonhos, desejos e reflexdes
potentes que muitas vezes n3o sao explicitadas e narradas nas
conversas orais, mas que no escrito tem uma consisténcia e
possibilidade de ser revelada, uma vez que os estudantes se sentem
mais a vontade para contar determinados casos e fatos por escrito que
na expressao da oralidade ndo conseguiriam.

De acordo com Zabalza (2004, p. 24), a importancia do uso do
didrio como recurso pedagdgico na formacgdo de professores no ensino
superior, “aparece como um recurso privilegiado para refletir como
cada aluno vai construindo seu conhecimento disciplinar, tanto em sua
dimensdo conceitual como no que se refere a dimensao atitudinal e a
‘visao’ geral dos temas que acaba configurando em sua mente”

Metodologicamente, eu utilizava, sempre no final da aula remota,
um tempo cerca de uns 15 a 20 minutos para que cada estudante
pudesse escrever uma narrativa (auto)biografica em seu diario, com
cerca de 01 (uma) a 02 (duas) paginas no maximo e que depois desse
momento durante a prépria aula, enquanto era dada uma pausa para
gue 0s mesmos escrevessem em seu diario, eu sorteava 02 (dois) a 03
(trés) deles para que fizesse a leitura de sua narrativa na sala virtual
com cameras abertas e dudio ligado, e depois dessa leitura era feita
uma reflexdo em que eu poderia comentar o teor de sua escrita, ndo
avaliando ou dando juizos de valor, e sim, mostrando as caracteristicas
e pontos importantes que foram possiveis de conhecer e aprender do
sujeito que narrava as suas implicagdes formadoras ou de possiveis
atravessamentos que traziam entraves a constru¢do de seus saberes e
conhecimentos, algumas vezes mediatizadas por criticas
contundentes, quando os estudantes ndo conseguiam ser reflexivos
narrativamente, e sim apenas com o uso de uma escrita descritiva, que
fugia aos principios outrora orientados continuamente, tanto no inicio,
quanto no transcurso da disciplina.

Desse processo de leitura e reflexdo das narrativas, os colegas da
turma, os demais estudantes, alguns também faziam comentarios
apos a leitura da narrativa que o colega fez antes, e assim, a formacao
acontecia em coletivo, para todos os estudantes e para o professor da
disciplina também.
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A ideia do diario foi fazer com que cada estudante pudesse se
perceber durante o curso e suas multiplas outras experiéncias de vida
e formacao trilhadas, passando a registrar por escrito o que mais lhe
pareceram significativos narrar (auto)biograficamente e tirar licdes e
aprendizados dessa experiéncia.

Nesse processo, de narrar autobiograficamente no didrio, os
estudantes acabam praticando uma reflexividade, passando a se ver e
perceber como era o seu estilo de escrita narrativa mediatizado pelos
meus comentdrios e a dos colegas de turma, afina, cada pessoa
aprende e desenvolve um modo préprio de escrever narrando, ou seja,
cada um tem um estilo narrativo, portanto, singular e irrepetivel, ou
nas palavras de Bakhtin (2017, p. 43) cada sujeito acaba produzindo
uma “singularidade irrepetivel da vida que se vive”, o que acredito
efetuar-se to perspectiva pelas escritas narrativas (auto)biograficas.

e DISPOSITIVO  METODOLOGICO  02: As  escritas  narrativas
(auto)biogrdficas das experiéncias escolares

Um dos dispositivos metodoldgicos privilegiados em que
puderem emergir as narrativas dos estudantes universitarios, diz
respeito ao que nominei por escritas narrativas (auto)biograficas das
experiéncias escolares.

Esta proposta foi desenvolvida principalmente nas disciplinas que
envolviam o conhecimento histérico, como Histdria da Educacdo,
Histéria da Educacdo Brasileira e do Maranhdo e Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Histdria, que ministrei tanto no 1° quanto no
2° periodo e no 4° periodo de Pedagogia, respectivamente. A ideia foi
produzir um outro conhecimento possivel do prdéprio estudante em
formacdo, para voltar ao passado pela memdria e escolher alguns
acontecimentos que tenham experienciado para poder narrar e depois
socializar na turma.

Primeiro eu apresentei pequenas narrativas minhas em que eu
trazia algumas experiéncias formativas e deformativas que tive quando
aluno da Educagdo Basica, no Ensino Fundamental, e que ficou marcado
em minha memodria e registrei narrativamente. Fiz a leitura na turma
virtual dessas narrativas, para que os estudantes pudessem
compreender um pouco mais como seria uma narrativa e como se pode
narrar algo de si. Esses meus escritos (auto)biogréficos estavam em um
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texto que produzi em uma disciplina do doutorado em educacao e que
teve uma boa receptividade e compreensao por parte deles.

A proposta é que cada estudante pudesse se lembrar de um ou
dois acontecimentos no maximo que teve, quando foi aluno da
Educacao Basica, que pudesse girar em torno de algo que lhe tocou,
afetou ou trouxe profundos significados e marcas que ndo se
esqueceram para poder narrar. Essa implicacdao de deixar-se envolver,
e se lembrar de acontecimentos da vida que mexe com o sujeito e com
suas emocdes para poder evocar na memdria e narrar relaciona-se
inteiramente com as discussdes acerca da experiéncia de quem
brilhantemente tem refletido Jorge Larrosa (2002). Segundo este
autor “[...] o sujeito da experiéncia seria algo como um territdrio de
passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece
afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos” (LARROSA, 2002, p. 24).

E, portanto, esse sujeito da experiéncia que sente, deseja, tem
pulsa¢bes, emogbes e se deleita com os prazeres e desejos da vida e
que faz toda a diferenca os acontecimentos que se processam em sua
existéncia, pois passa a da sentido, vigor e interesse ao que lhe toca e
faz brilhar os olhos, e sob os quais tais dimensdes acabam se
reverberando em suas escritas narrativas (auto)biogréficas, em que
passa a narrar ndo apenas o légico, formal e concreto, mas o ndo
visivel, o sensivel e abstrato, o que lhe move e Ihe forma, transforma e
provoca outros estados de espirito, de ser, pensar e fazer na vida,
formacdo e profissao.

Voltando ao que concerne as minhas orientagdes metodoldgicos
dessa atividade, reforco que propus para que cada estudante
elaborasse sua escrita em um total de 02 (duas) a 03 (paginas) no
maximo, uma vez que iriam fazer a leitura na sala virtual, mediatizados
por sorteios em que eu fazia antes da aula, escolhendo de trés a cinco
estudantes, ao todo, para compartilharem sua escrita narrativa, seja
por meio da leitura de seu caderno escrito a punho no momento da
aula, ou através da projecdo de seu texto digitado anteriormente e
compartilhado na plataforma do Google Meet.

E pertinente ressaltar que as primeiras aulas da disciplina
realizadas remotamente, foram orientados bem no inicio como se
poderia construir esse dispositivo metodoldgico da escrita narrativa
(auto)biogréaficas das experiéncias escolares, que seria também
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enviado pelos estudantes a mim por e-mail, apds a leitura para todos
durante a aula, e que depois eu iria fazer uma outra leitura sozinho em
outros momentos, quando do processo de atribuicdo de uma nota a
essa atividade, dentre as trés notas da disciplina.

O interessante é que no processo de escruta da narrativas dos
estudantes me causavam impactos e animos diversos, relacionados a
uma (re)aprendizagem dos processos de narrar e da sensibilidade. O
que também se dava em outros momentos a posteriori quando da
leitura que eu fazia ao receber suas escritas no e-mail. Sobre esse
dinamismo Walter Benjamin (2012, p. 230) me faz pensar que “quem
escuta uma histdria esta em companhia do narrador; mesmo quem Ié
partilha dessa companhia”.

Suas escritas narrativas das experiéncias escolares se articulavam
também com os textos que ja haviam sido refletidos e discutidos nas
aulas anteriores, mostrando a riqueza das narrativas (auto)biograficas
dos estudantes: na construcdo de outros referenciais para pensar a
educacdo, a formacdo, os modelos educacionais, os perfis de
professor, a pratica pedagdgica, as brincadeiras desenvolvidas no
cotidiano escolar, a relacdo professor-aluno e familia-escola, enfim,
uma série de aspectos que se tornam um trampolim para provocar no
sujeito narrador estados de consciéncia e fazer descobertas de si pela
narracdo altamente significativas e potentes para a construcdo de
conhecimentos e aprendizagens.

e DISPOSITIVO ~ METODOLOGICO  03: As  escritas  narrativas
(auto)biogrdficas com o uso de fotografias

Outra forma de produgdo de conhecimentos e construgao de
aprendizagens com a acentuada presenca do componente formativo
na docéncia universitaria, diz respeito ao uso metodolégico das
fotografias.

Em termos metodoldgicos tenho proposto a seguinte dinamica
nessa atividade: apds ter compartilhado textos bases e dos
fundamentos da disciplina para que cada um compreenda o propdsito
e a drea do conhecimento, solicito uma atividade pratica que é orientar
cada estudante a buscar um 3dlbum de fotos de familia, comecar a
folhear esse album e buscar perceber o que acontece consigo em
termos de sensag¢des, emogOes e memdrias que ao olhar as imagens é
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capaz de propiciar e disparar. Esse movimento, é o que podera fazer
as escolhas de qual fotografia poderia ser socializada durante os
encontros das aulas.

Mas, além de revisitar os dlbuns de fotografias de familia e
escolher 01 (uma) ou 02 (duas) fotografias, no maximo, o estudante
produz um texto narrativo digitado com a insercdo das imagens
fotograficas no texto (no word), que varia de duas a trés péginas,
contanto ndo somente o que viu na imagem, mas como se sentiu e
como encarou essa experiéncia nesse dinamismo entre ver a
fotografia, ter as sensacdes e sentimentos provocados e como se deu
o préprio processo de construcao da narrativa, apds ter feito a leitura
nos encontros virtuais, mobilizados por questionamentos que faco
neste momento e os outros colegas de turma também participando da
dinamica de interpelacdao de forma aberta e livre.

O interessante dessa atividade é que sao relevados outros tantos
acontecimentos e momentos que por vezes ndo estao expressos nas
fotografias, trazendo fatos do passado, anterior ao registro da fotografia
para que pudesse emergir aquela imagem, bem como a posteriori de ter
sido tirada, além de ser mencionadas pessoas, lugares, fatos e uma
infinidade de situagdes que ndo estdo explicitadas nas fotografias.

E ai que entra a exercitacdo da memdria, como um componente
crucial e formativo para a constru¢do de aprendizagens mediatizadas
também pelas escritas de si, pois, um dos pré-requisitos € que nas
fotografias esteja presente o sujeito que narra, ou alguém muito préximo
de si, ou ainda registros fotograficos que tem um grande poder de
afetacdo e envolvimento do sujeito para poder disparar a sua narrativa.

Um brilhante texto desenvolvido por Delory-Momberger (2010) e
tematizado Albuns de fotos de familia, trabalho de meméria e formacdo
de si, mostra a riqueza e potencialidade do uso de fotografias no
processo de formagdo e construgdo de si pela narragdo que o sujeito
empreende no ambito de uma abordagem narrativa (auto)biografica.
Texto esse que tenho trabalhado nas turmas que envolvem disciplinas
sobre conhecimentos histdricos educacionais.

E extremamente valido ressaltar como tem refletido a autora
acerca dos usos das fotografias como formacao de si e construcao de
aprendizagens pelo sujeito. Segundo ela:

[...] Olhar uma fotografia é fazer a experiéncia de situac¢Ges, de lugares,
de personagens, conhecidas e desconhecidas, que surgem em nosso
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presente. Olhar uma fotografia é fazer um trabalho de meméria no qual
lembrangas reais e lembrangas construidas se entrelagam. Olhar uma
fotografia € interrogd-la, é retomd-la, atualiza-la, e estas operages
conduzem a experiéncias de si que sdo aprendizagens de si (DELORY-
MOMBERGER, 2010, p. 107).

Essa atividade com o uso de fotografias e escritas narrativas
(auto)biogréficas foi desenvolvida, principalmente, nas disciplinas de
Histéria da Educagdo e Histéria da Educacgdo Brasileira e do Maranhdo e
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Histdria, pois serviu para
tecer reflexdes que pontuassem diferentes momentos da educacdo de
si, no momento presente, e que ja tinha experienciado cada estudante
no passando a contar: os professores marcantes que tiveram; os
momentos do recreio escolar; as amizades inesqueciveis na escola; as
atividades e festividades realizadas pela escola e algumas na prépria
instituicdo; a presenca da familia e outros sujeitos no
acompanhamento do processo de escolariza¢do; as vestimentas e
modos comportamentais dos sujeitos em uma determinada época; o
modelo de escola, de ensino, de professor e da organizacao dos
tempos e espacgos escolares, as metodologias de ensino utilizadas em
sala de aula, entre outros aspectos.

Enfim, por meio dessa atividade, foi possivel emergir outros tantos
assuntos e temdticas que foram problematizados e produzindo
conhecimentos na disciplina, acalorando o debate e se tornando outras
vias e fontes de compreensao da realidade, da educacdo, da sociedade e
de uma construcdo curricular para além do livro didatico e outras formas
hegemdnicas e verticais de compartilhamento e socializa¢do de saberes e
conhecimentos, e dessa vez, pautando-se pelas prdprias histdrias de vida
e contacdo dessas historias oriundas dos mundos vividos e
experienciados pelos préprios estudantes de Pedagogia.

Por isso, o uso de fotografias como metodologia no processo de
ensino e aprendizagem na educagao superior, tem servido como
subsidios de construcdo de saberes, praticas e conhecimentos
potencialmente significativos, sobretudo, nesse periodo de aulas
remotas que aconteceram na pandemia, pois 0s sujeitos passaram a
praticar tanto emocionalidades importantes nesse contexto de
incertezas da vida e da formagdo, que lhes causaram impactos
emocionais e psicolégicos, como também aprenderam e construiram
outros saberes e conhecimentos de si, das pessoas com quem
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conviveram ou estdo ainda presentes em sua vida, e de muitos outros
fatos e acontecimentos de sua existéncia, potencializando o
conhecimento histdrico e da disciplina como um todo.

e DISPOSITIVO  METODOLOGICO  04: As escritas  narrativas
(auto)biogrdficas com a confec¢do dos FANZINES

Em relagdo ao Fanzine como metodologia no ensino superior,
utilizei nas disciplinas: Sociologia Educacional Il (no 2° periodo) e
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Artes no curso de Pedagogia
(no 5° periodo) no curso de Pedagogia da UFMA de Codd no ano de
2021, uma vez que compreendi ser um dispositivo artistico e de alto
valor estético e sensivel na formacdo de professores.

Primeiramente, cabe trazer algumas reflexdes acerca do que é o
Fanzine, quais suas caracteristicas e modos de construcao para situar
o leitor. E depois, explicito como organizei do ponto de vista da a¢ao
quanto as orientacdes e procedimentos metodoldgicos de sua
construcdo e contribui¢des formativas e no ambito da aprendizagem
dos estudantes que participaram dessa experiéncia.

Um estudioso vem se debrugando acerca do desenvolvimento de
experiéncias utilizando os Fanzines como metodologia de ensino em
aulas na Educacao Basica em escolas publicas de Sao Paulo onde atua
na docéncia, e que foi fruto de sua pesquisa de Trabalho de Conclusao
de um Curso de Especializacdo realizado pelo autor. Trata-se do
professor Renato Donisete Pinto, que segundo suas pesquisas
demonstram que:

O nome Fanzine é uma contracdo das palavras inglesas fanatic magazine e
significa revista do fa. Este nome foi criado em 1941 nos Estados Unidos
por Russ Chauvenet. Desta forma, é toda publicacdo feita de forma
amadora, sem intencdo de lucro. E caracterizado pela paix3o de seu editor
por determinado assunto (GUIMARAES, 2005). O surgimento dos
fanzines se deu mesmo antes da existéncia deste nome. Eles surgiram a
partir de 1930 produzidos por leitores de fic¢do cientifica (MAGALHAES,
1993). A literatura indica como pioneiro o fanzine The Comet, dos Estados
Unidos (BRENT & BIEL, 1997). No Brasil o registro que se tem é que o
primeiro fanzine foi criado por Edson Rontani em Piracicaba (SP) no ano
de 1965 com o nome de Ficgdo. Ele eraimpresso em mimedgrafo a alcool,
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variando entre dez e doze péginas. Sua tiragem era de aproximadamente
trezentos exemplares (Magalhdes, 1993). (PINTO, 2020, p. 11).

Trouxe essa citacdo, pelo fato de que esse nome Fanzine ndo tem
sido muito comum utilizado na educa¢ao, muito menos os usos desse
recurso como metodologia de ensino em quaisquer que sejam os
niveis e tapas de ensino.

Assim, enfatizo que o meu primeiro contato, conhecimento e
aprendizagem que tive com esse recurso pedagdgico foi durante o 5°
Encontro de Pesquisa em Educacao que realizei no ano de 2009 na
Universidade Federal do Piaui (UFPI), em Teresina (PI), através de um
minicurso: Fanzinando as narrativas de formagdo, que realizei; momento
esse que eu ainda me encontrava como estudante do curso de Pedagogia
na época, ainda no inicio. Mas somente agora, mais recentemente, no ano
de 2021, foi que me lancei a propor a utilizacdo do Fanzine como
metodologia do ensino na Educagdo Superior, sobretudo, nesse
momento de uma pandemia, com a ideia de tornar as aulas menos
tedricas e expositivas e dialogas, e mais praticas, mobilizando, assim,
criatividade e processos de criacdo pelos estudantes nos cursos de
formacao de professores, em especial, na Pedagogia.

Dentre as caracteristicas e formas de constru¢cdo metodoldgica
do Fanzine, cabe salientar que:

A forma mais simples de se fazer um original de fanzine € através da
montagem de recortes de imagens, texto manuscrito, datilografado ou
digitado colado numa folha de papel sulfite e depois reproduzido em
fotocdpias. Partindo de uma folha de sulfite no tamanho convencionado
A4 pode-se desenvolver diversos formatos, desde ¥ pagina, ou seja,
folha dobrada ao meio, até o denominado acordeom, com a folha com
oito dobras (TODD & WATSON, 2006). As fotocdpias podem ser feitas
em folhas na cor branca, passando pelo papel reciclado até em cores e
com gramaturas mais espessas. Pode- -se utilizar colagens de recortes
de revistas e jornais até a editoracao em programas de computador
especificos para publica¢bes. O mais importante neste processo criativo
é a personalidade que sera dada a publicagdo, ou seja, unica e autoral
(PINTO, 2020, p. 13-13).

Diante do exposto, ressalto que o Fanzine é uma produgao
singular, em que o sujeito passa a imprimir aspectos subjetivos e
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pessoais que revelam-se profundamente implicados com seus saberes
e conhecimentos.

No tocante as orienta¢des que dei na disciplina que ministrei na
Pedagogia, em termos metodoldgicos, primeiramente trouxe uma
aula explicitando conceitos, significados, finalidades e os propdsitos
da constru¢ao do Fanzine na disciplina, inclusive, mostrando alguns
modelos destes para os estudantes perceberem o que era e como
poderia fazer.

Durante a aula de orientag6es de constru¢ao do Fanzine, ainda no
inicio, peguei uma folha chamex A4, e demonstrei como se poderia
utilizar diferentes formatos para a constru¢do desse recurso
pedagdgico, e que ficaria a critério de cada estudante o formato
escolhido de seu Fanzine.

Quanto aos temas escolhidos, os mesmos deveriam elucidar
alguns aspectos e conteldos que se relacionassem com a disciplina
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Artes, e que, portanto,
poderiam revelar nao somente o que ja tinham visto de contetdos,
anteriormente, mas que de algum modo, pudesse se relacionar com
outros saberes, conhecimentos e contelddos que ainda ndo tinham
sido vistos.

Em um segundo momento, fiz um sorteio de 04 a 05 estudantes
para apresentarem o seu Fanzine, seja mostrando pela camera do
computador ou celular e explicando suas ideias e compreensdes
expressas em sua invencao; depois, responderem um questiondrio
constituido de até o5 (cinco) questdes abertas, para explicitarem suas
narrativas acerca do que conseguiram aprender, e como se sentiram,
perceberam e construiram saberes e conhecimentos na construcao
desse dispositivo pedagdgico e metodoldgico.

Os resultados dessa experiéncia metodoldgica com o uso dos
Fanzines foram riquissimos, pois os estudantes mostraram-se motivados
e aprenderam com os outros colegas inimeras outras discussoes
potentes do curso e das disciplinas. O que vale ressaltar que acabaram
extrapolando a abordagem apenas de conhecimento tedricos, pois,
passaram a inventar e criar, artisticamente, uma producao que
representava o contetido e o sentido de sua experiéncia de aprendizagem
e constru¢ao de conhecimentos, revelando de si pela narragdo e as
motivacdes que fizeram suas escolhas com o Fanzine produzido.
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As narrativas (auto)biogréficas acerca dos Fanzines, permitiram
revelar as novidades, o encantamento e as descobertas de si pela
narracao que foram feitas por cada estudante, evidenciando ser esse
recurso pedagdgico como algo que despertou inumeras
aprendizagens e conhecimentos, que poderiam ndo existir se fosse
utilizados outros dispositivos metodoldgicos.

e DISPOSITIVO ~ METODOLOGICO  05: As  escritas  narrativas
(auto)biogrdficas nos memoriais de formacgdo

Um outro dispositivo metodoldgico que tenho utilizado na
docéncia universitaria nos cursos de licenciaturas, com énfase para a
Pedagogia, tem trazido um conjunto de descobertas de si potentes
pelas escritas narrativas (auto)biograficas dos estudantes em
processo formativo.

Um desses recursos pedagdgicos diz respeito ao memorial de
formacdo, no qual o sujeito passa a narrar os acontecimentos da
experiéncia vivida que tem wuma implicacio formativa e de
aprendizagem para si, efetuando-se na memdria do sujeito, e que, pela
reflexividade autobiogréfica passam a emergir pelas escritas de si.

Cabe uma relevante citacao de uma pesquisadora narrativa que
tem se debrucado veementemente em pesquisas e producao de
conhecimentos acerca do memorial de formacao, que é a Conceicao
Passeggi em didlogo com sua orientanda Sandra Cristinne Camara.
Segundo elucida as autoras, sobre esse dispositivo que pode ser
utilizado tanto na pesquisa, como no ensino e, sobretudo, de formacao
como tenho proposto em minhas experiéncias:

[...] a escrita do memorial de formacdo ocorre num processo em
andamento, a escrita se d3, portanto, num espago-tempo quase
simultaneo a vivéncia dos fatos que devem descrever, por essa razao, os
autores, que se percebem na condicdo de alunos, revelam suas
dificuldades para dar sentido a experiéncias ainda em curso (CAMARA;
PASSEGCGI, 2013, p. 36).

Desse modo, o memorial de formacdo €é o dispositivo
metodoldgico onde efetua-se uma escrita reflexiva (auto)biogréfica,
em que o sujeito passar a narrar sobre si, e os acontecimentos vividos
em diferentes espacos e tempos de sua existéncia, olhando-se no
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passado, vendo-se no presente e projetando o futuro, bem o que
Ricoeur (2007), vai elucidar dos estudos realizados de Santo
Agostinho, ao dizer que experienciamos o Triplo presente e que pude
ser tecido pela narrativa, ou seja: “presente do passado ou memdria,
presente do futuro ou expectativa, presente do presente ou intui¢ao”
(RICOEUR, 2007, p. 74).

Nesse entrelacamento, pode ser percebido como o sujeito passou
a dar sentido ao que viveu e como consegue se perceber, fazendo
(auto)criticas, tirando licbes e aprendizados, e construindo
conhecimentos que se relacionam tanto a disciplina, ao curso, ao
conhecimento histérico, a sociedade, educacdo, tempo, vida e
formagao humana e de outros tantos contextos.

Propus o memorial de formacado, pela aprendizagem que tive ja no
curso de Doutorado em Educacdo na Unicamp, no qual fui provocado
por um convite me feito por Inés Bragan¢a, minha orientadora, no
sentido de eu perceber durante os meus itinerarios trilhados ao longo
de minha vida, formacdo e profissdo, voltando ao passado pela
memdria, e poder me perceber no tempo presente. Esse memorial
seria um primeiro encontro comigo mesmo para poder eu me ver até
onde eu cheguei e 0 que me fez e passou a me tornar que eu sou ou
estou sendo pelas experiéncias formativas trilhadas no passado até o
tempo presente. Seria também um texto narrativo que iria fazer parte
como primeiro capitulo da minha tese de doutorado* e que hoje faz
parte do meu memorial de formacdo no livro do Grupo Polifonia
(MORAIS, 2020).

Ou seja, alguns questionamentos podem ser fundamentais ao situar
a proposta da constru¢ao de um memorial de formag¢do na formacdo de
professores, quais sejam: quem eu era e quem estou sendo? O que eu
fazia e que experiéncias formativas tive? O que faco hoje com as
experiéncias que tive no passado? Como me vejo hoje e onde quero
chegar? Enfim, é bem um voltar para si, para exercitar a memdria,
exercitar a reflexividade e tomada consciéncia dos percursos trilhados,

4 Ap6s a minha banca de qualificagdo do doutorado em educacdo, resolvi retirar o meu
memorial de formagao do texto da tese doutoral, e deixei apenas publicado no livro:
Memoriais, pesquisaformagdo e modos outros de pesquisa académica, organizado por
Inés Braganga e Rodrigo Santanta, disponivel tanto no site da editora Pedro & Jodo,
quanto no site do Grupo Polifonia (UNICAMP/UERJ), em: https://grupopolifonia.word
press.com/livros/. no qual o meu memorial de formac&o se faz presente.
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que podem ser visibilizados esses acontecimentos e transformagdes pela
escrita narrativa (auto)biografica praticada pelo sujeito.

Consideracodes Finais

A reflexdo que o presente estudo trouxe constituiu-se de um
conjunto de descobertas e aprendizados relevantes para mim e para
os estudantes de formacao de professores, com os quais, sem a escrita
narrativa (auto)biogréfica ndo seria possivel tamanha grandeza e
enriquecimento.

Diante dessa reflexdao, postula um questionamento que considero
primordial trazer dentro dessa abordagem de pesquisa e formacdo que
venho trilhando: Como me vejo hoje passado um ano trabalhando
metodologicamente com as escritas narrativas (auto)biograficas nos
cursos de formagao de professores? E que mudangas ou acontecimentos
me pareceram significativos e tenho refletido acerca de minha prética
pedagdgica com os estudantes no periodo remoto na pandemia?

Primeiramente, revelo que os usos e finalidades das escritas de si na
academia tem contribuido potencialmente para os estudantes se verem
no passado, entrelacando experiéncias de vida pessoal, académica e
formativa, passando a situar no presente para pensar onde chegaram, e
projetarem um futuro constituido de desejos, sonhos e expectativas que
os movem, pautado pela melhoria de suas condi¢bes de vida, como
também da transformacdo de si que no trabalho poderia dignificar sua
existéncia e concretizar suas realiza¢des.

Segundo ponto, diz respeito ao fato de que eu me emocionei
bastante e aprendi muito com essa experiéncia do uso metodoldgico
em minha pratica pedagdgica no ensino superior com as escritas
narrativas (auto)biograficas, tanto nos momentos em que os
estudantes faziam as leituras e apresentacdes, quanto nos momentos
em que eu lia suas narrativas enviadas por cada um em meu e-mail. O
que também me fazia dar retorno com outro e-mail como respostas.

Por vezes, as aulas que eu realizei na pandemia com os usos da
autobiografia, me levaram a também escrever algumas narrativas no
meu caderno da disciplina, criando um didrio a parte para poder pensar
as transformacOes e reflexdes que iam me causando, pois tinham
momentos e aulas que me tocavam tanto que eu ndo tinha outra forma
para expressar tamanhos sentimentos e afetacdes, movendo meu
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corpo, alma e espirito de forma transbordante e valorosa para a minha
vida pessoal, formativa e profissional.

Como professor do Ensino Superior nos cursos de formacao de
professores, tenho buscado usar metodologias de ensino que
pudessem fazer com que os estudantes encontrem sentido e
significado no que estdo se apropriando, de modo a que sejam
despertados para outros estados de ser, pensar e fazer que se articule
e seja concatenada com as suas proprias experiéncias e saberes do
mundo com os quais possuem e trazem para a academia.

A pandemia me deslocou completamente, me fazendo buscar
outras alternativas que pudessem ser mobilizadas em minha pratica
pedagdgica na docéncia universitdria, sobretudo, nesse periodo
remotamente, em que eu ainda ndo tinha tido esse tipo de experiéncia, e,
portanto, tal modo de conceber as aulas, me fez eu criar e recriar outras
possibilidades de aprender com os usos das tecnologias educativas e
pedagdgicas para poder ensinar focando a aprendizagem, transpondo
isso para o meu fazer com os estudantes de Pedagogia e outros cursos de
licenciaturas que atuei nesse periodo pandémico.

Encontrei nas escritas narrativas (auto)biogréficas somando-se a
outras atividades préticas e oficinas propiciadas remotamente na
pandemia, meios privilegiados de praticar com o0s sujeitos uma
reflexividade instituinte de formacdo e (auto)formacdo capaz de fazer
emergir em cada um dos estudantes, descobertas outras de si, dando
sentido aos percursos trilhados e permitindo a constru¢do com sentido
e razdo acerca do que estavam fazendo, inclusive, despertando o
interesse cada vez mais pela disciplina e o curso.

Posso dizer que algumas dimensGes dessa formacdo em
movimento com as escritas de si puderem ser significativas na
formacdo de professores, dentre os quais: a aprendizagem da
sensibilidade; uma formacdo pautada pela humanizacdo; o
conhecimento de si e do outro mediatizadas pela narracao; a
capacidade de se perceber pelo/com o outro no enriquecimento
pessoal mostrando a alteridade ter sido fundamental nesse processo;
uma maior aproximagdo entre os colegas de turma, inclusive,
passando a conhecer mais o outro, o que pensava e refletia, entre
outros inumeros aspectos transformadores de cada pessoa.

Por fim, quero defender os usos das escritas narrativas
(auto)biogréficas nos cursos de formacao de professores, pois é uma
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oportunidade rica de fazer os sujeitos refletirem sobre os seus
préprios percursos de vida, formagao e construcao de aprendizagens
e conhecimentos.

Assim, exercitar a escrita reflexiva ainda na academia pode
acompanhar os sujeitos quando estiverem atuando profissionalmente,
uma vez que narrando-se e narrando a sua pratica poderdo se munir
dessa ferramenta como formadora, transformando conflitos,
complexidades e problemdticas que permeiam a sua pratica
pedagdgica e a sua prdpria relagdo consigo, com os outros e com o
meio, em potentes dispositivos de transformacdao e emancipagdo das
consciéncias, contribuindo para o desenvolvimento e melhoria da
educacdo, da escola, de si e da sociedade.
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CURRICULO E FORMACAO DOCENTE:
UM ESTUDO DE SUA RELACAO COM AS POLITICAS EDUCACIONAIS E
A IMPORTANCIA DE UMA VISAO INTEGRADORA PARA A
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO PROFISSIONAL

Francimar Oliveira Miranda de Carvalho
Lucinete Fernandes Vilanova
Olinda Ferreira Araujo

Consideracdes iniciais

Areflexdo sobre o curriculo esta instalada como tema central nos
projetos politico-pedagdgicos das escolas e nas propostas dos
sistemas de ensino, assim como nas pesquisas, na teoria pedagdgica e
na formagao inicial e permanente dos docentes.

Compreendemos que o curriculo ndo consiste em contelddos
prontos a serem passados aos alunos. Sdo uma construgao e selecao
de conhecimentos e praticas produzidas em contextos concretos e em
dinamicas sociais, politicas e culturais, intelectuais e pedagdgicas.

Tratarmos das politicas curriculares para a formacdo de
professores nos impulsiona antes de tudo, o que compreendemos por
curriculo. Dessa forma, o definimos, a partir das teorias critica e pds-
critica de curriculo, que superam a concep¢ao das teorias tradicionais,
centradas nos processos de ensino e de aprendizagem, sobretudo em
relagdo as técnicas de ensino, ao planejamento e a organiza¢do dos
conteuldos didaticos. Compreendemos o curriculo como um territdrio
de tensdo politica, permeado por relagbes de poder, no qual sdo
produzidos, reproduzidos e ressignificados saberes, Representac¢des
Sociais e identidades (SILVA, 1999).

No Brasil, estas tensdes sdao acentuadas a partir da década de
noventa, do século passado, devido aos processos de regula¢ao do
Estado e, na contracorrente, devido aos movimentos de resisténcia a
essa regulacdo. Estes processos dizem respeito ao enfraquecimento
do Estado, via privatiza¢do do publico e criagdo de mecanismos de
regulacdo pelo mercado (FREITAS, 2009).
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No primeiro momento nos propomos discutir sobre curriculo desde
a sua origem até os dias atuais, navegando desde as teorias tradicionais,
que compreendiam que “teorizar” o curriculo resumia-se em discutir as
melhores e mais eficientes formas de organizé-lo, passando pelas teorias
criticas que questionavam aquilo que de fato deveria ser pensado no
curriculo — os interesses e as relagbes de poder que privilegiam
determinados conhecimentos sobre outros e chegando a teoria atual pds-
critica que colabora no sentido de pensar o curriculo enquanto conexdo
entre identidade e poder, tendo em vista que forma aquilo que somos:
nossa identidade, nossa subjetividade.

No segundo momento, discorremos sobre algumas politicas
publicas brasileiras, tendo o curriculo e aformagao docente como foco
central.

No terceiro momento tratamos em especial do curriculo integrado,
cuja discussdo abarca questdes diversas relacionadas a prépria integracao
e a concepcao de disciplina e de curriculo disciplinar, que tém repercussao
nos processos de organizagdo e desenvolvimento curricular.

Um passeio pelas teorias do curriculo

Ainda que a preocupagdo com o que e 0 como ensinar sempre tenha
constituido intensa preocupacao de todos os que se tém dedicado a
estudar e a escrever sobre a educacdo, o foco no curriculo é
razoavelmente recente, remontando a virada do século XIX para o século
XX e expressando a intencao, nos Estados Unidos da América, de
responder, por meio de organizacao do sistema escolar e de seu curriculo,
as mudancas econdmicas, culturais e politicas em processo no pais.

De acordo com Moreira & Candau (2006), o curriculo tem sido
entendido de diferentes formas: contelidos a serem ensinados e
aprendidos; experiéncias de aprendizagem escolares vivenciadas
pelos estudantes; planos pedagdégicos elaborados por profissionais da
educacgdo; objetivos a serem atingidos por meio do ensino; processos
de avaliagdo, que afetam a determina¢do dos conteddos e dos
procedimentos pedagdgicos.

A palavra curriculo ja foi também entendida como um texto, isto
é, “qualquer passagem falada ou escrita que forma um todo
significativo independente de sua extensdo” (FAVERO, 1991, p. 7). O
curriculo como um texto, refere-se a tudo que se escreve sobre os
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elementos da pratica pedagdgica, bem como a tudo o que se faz para
desenvolvé-los nas escolas e nas salas de aulas.

A importancia do curriculo hoje é indiscutivel. Tais discussdes
necessariamente abordam, com maior ou menor énfase, os
conhecimentos escolares, os procedimentos e as rela¢bes sociais que
compreendem o cendrio pedagdgico, as transformagbes que
desejamos efetuar nos alunos, os valores que pretendemos trabalhar
e as identidades que buscamos construir.

Se buscarmos o sentido etimoldgico da palavra “curriculo” temos
que curriculum significa “ pista de corrida”. “O curriculo esta
vitalmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos:
na nossa identidade, subjetividade” (SILVA, 1999, p. 15).

No campo do curriculo, desenvolvem-se estudos e formulam-se
teorias. Silva (1999), defende que faz mais sentido, entdo, falar ndo em
teoria, mas em texto ou discurso, uma vez que, um discurso sobre o
curriculo efetivamente permite a constru¢do de uma determinada
nogdo de curriculo. O curriculo é uma questdo de identidade, e é sobre
essa questao que versam as teorias do curriculo.

Nessa perspectiva, nos deteremos agora, a discorrer sobre as
teorias do curriculo na visdo de Silva (1999), que em virtude da questao
do poder, as classifica em teorias tradicionais, criticas e pds-criticas.

a. Teorias Tradicionais

A teoria tradicional marca de 1918 nos Estados Unidos a partir do
lancamento da obra The Curriculum de Bobbitt, esta escrita em um
momento crucial da realidade estadunidense, onde diferentes forcas
visavam molder os objetivos e as formas de educacdo de massa (SILVA,
1999). Bobbitt, almejava que a escola tivesse 0 mesmo modelo de
preparo que foi indicado por Frederick Taylor. O curriculo era uma
questdo de organizagao e ocorria de forma mecanica e burocratica. O
modelo de educacao que Taylor idealizava erainspirado no modelo de
fabrica e a escola tinha que ensinar os conhecimentos da cultura
estadunidense, énfase na produtividade e identidade nacional. Ainda
segundo Silva (1999, 23), “o sistema educacional deveria comecar por
estabelecer de forma precisa seus objetivos, esses precisariam se
basear num exame de habilidades para exercer com eficiéncia as
ocupacdes produtivas da vida adulta”.
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Numa linha mais progressista, mas também tradicional,
apresenta-se a teoria de Dewey. Em 1902, Dewey escreveu o livro The
child and the curriculum, nele parecia mais preocupado com a
democracia do que com o funcionamento da economia (SILVA, 1999,
p. 23). Essa teoria considerava importante, também, os interesses e as
experiéncias das criangas e jovens. Seu ponto de vista estava mais
direcionado a pratica de principios democraticos, sendo a escola um
local para estas vivéncias. Em sua teoria, Dewey ndo demonstrava
tanta preocupagdo com a preparacao para a vida ocupacional adulta.

O modelo de curriculo de Bobbitt consolida-se a partir do livro de
Tyler de 1949 que compreende o curriculo essencialmente como uma
questao técnica. A questao principal das teorias tradicionais pode ser
assim resumida: conteldos, objetivos e ensino destes conteldos de
forma eficaz para ter a eficiéncia nos resultados.

b) Teorias Criticas

As teorias criticas tem seu inicio nos anos 1960, momento de
grandes transformacdes sociais e politicas mundialmente: luta pelos
direitos civis, direitos das mulheres, protestos contra a guerra do
Vietng, liberdade sexual, questdes sobre meio ambiente. As mesmas
preocuparam-se em desenvolver conceitos que permitissem
compreender, com base em uma andlise marxista, o que o curriculo
faz. No desenvolvimento desses conceitos, existiu uma ligacdo entre
educacdo e ideologia. Além disso, varios pensadores elaboraram
teorias que foram identificadas como criticas e, embora tivessem uma
linha semelhante de pensamento, apresentavam suas peculiaridades.

De acordo com Silva (1999), Althusser, fildsofo francés, fez uma
breve referéncia a educagdo em seus estudos, nos quais pontuou que
a sociedade capitalista depende da reproducdo de suas praticas
econdmicas para manter a sua ideologia. Sustentou que a escolaé uma
forma utilizada pelo capitalismo para manter sua ideologia, pois atinge
toda a populagao por um periodo prolongado de tempo.

Os socidlogos Boudieu e Jean-Claude desenvolveram uma critica
sobre a educacdo afastando-se um pouco das analises marxistas. A
reproducao social ocorre por meio da cultura, ou seja, ocorre na
reproducado cultural; o que tem valor € a cultura dominante.
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[...] a escola ndo atua pela inculcacdo da cultura dominante as criangas e
jovens das classes dominantes, mas, ao contrdrio, por um mecanismo que
acaba por funcionar como mecanismo de exclusdo. O curriculo da escola
esta baseado na cultura dominante: ele se expressa na linguagem
dominante, ele é transmitido através do cddigo cultural dominante. As
criancas das classes dominantes podem facilmente compreender esse
cddigo, pois durante toda sua vida elas estiveram imersas, o tempo todo,
nesse codigo. [...] Em contraste, para as criancas e jovens das classes
dominadas, esse cddigo é simplesmente indecifravel (SILVA, 1999, p. 35).

Entre as teorias de curriculos baseadas nas andlises sociais de
Marx, surgiu a elaborada por Apple, que teve grande influéncia na
educacdo. Para Apple, conforme Silva (1999), a sele¢do que constitui o
curriculo é o resultado de um processo que reflete os interesses
particulares das classes e dos grupos dominantes.

Ainda entre os autores que contribuiram para o desenvolvimento
das teorias criticas temos Henry Giroux. Este teve como foco de sua
preocupacao com a cultura popular tal como se apresenta no cinema, na
musica e na televisdo. Ataca a racionalidade técnica e utilitaria.
Compreende o curriculo por meio dos conceitos de emancipacao e
libertacdo. E através de um “processo pedagdgico que permita as
pessoas se tornarem conscientes do papel de controle e poder exercido
pelas instituicbes e pelas estruturas sociais que elas podem se tornar
emancipadas ou libertadas de seu poder e controle” (SILVA, 1999, p. 54).

Entendemos a luz do pensamento do estudioso acima que é por
meio do curriculo e na escola que as criangas devem exercer praticas
democraticas. No processo educacional, elas deverao participar, discutir
e colocar em questdao as praticas sociais, politicas e econdmicas,
analisando seu contexto e percebendo seu carater de controle.

Freire, outro representante da teoria critica, mesmo ndo
elaborando uma teoria sobre curriculo, o discutiu muito em suas
pesquisas. Conforme Silva (1999, p. 59), conhecer para Freire é um
“ato  isolado, individual, [..] envolve intercomunicacdo,
intersubjetividade. Através dessa intercomunicacdo os homens
mutuamente se educam, intermediados pelo mundo cognoscivel”.

Outro movimento critico em relacdo as teorias de curriculo
ocorreu na Inglaterra, com Michael Young. Este pesquisador
concentra suas pesquisas nas formas de organizacao do curriculo.
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Caberia entdo antes da elaborac¢do do curriculo, uma formulacdo do
proprio baseado nas experiéncias dos educandos, no universo
existencial de cada um. O papel do especialista seria entdo, devolver e
relacionar sistematicamente como pedagogia tais experiéncias. Nao
deveria entdo haver uma distingao contornada de cultura popular e
erudita, um apagamento dessas culturas implicaria em que a chamada
“cultura popular” fosse parte legitima do curriculo (SILVA, 1999, p. 67)

A partir dessa ideia, entendemos que conhecimento escolar e o
curriculo existem como fruto de um processo que envolve conflitos e
disputas em torno de quais conhecimentos devem fazer parte do
curriculo e esse por sua vez, deve passar por um processo de
interpretacdo e negociacdo em torno dos significados em que estdo
relacionados professores e alunos. ‘“Mais importante que criar um
curriculo que ensine tolerancia e respeito, € mostrar os processos
pelos quais as diferencas sdo produzidas através de relagbes de
assimetria e desigualdade” (SILVA, 1999).

¢) Teorias Pds-Criticas

As teorias pOds-criticas tem em seu cerne questdes sobre o
curriculo multiculturalista - curriculo afetado de diferentes formas,
principalmente através das relacdes humanas de poder, curriculo, no
tocante a género, raca e sexualidade, estabelecendo neste referente,
uma nitida relacdo de poder em sua base.

Para essa perspectiva de curriculo, as diferencas sempre estarao
em reproducao por meio das relacdes de poder, “ o curriculo oficial
valoriza a separagdo entre o sujeito e o conhecimento, o dominio e o
controle, a racionalidade e a ldgica, a ciéncia e a técnica, o
individualismo e a competicdo” (SILVA, 1999, p. 94). As desigualdades
ndo sdo apenas com as classes sociais, mas com o sitema educacional
quando trata das questdes de género, raca e etnia.

Quanto as relagbes de género, observamos uma profunda
desigualdade que divide homens e mulheres. [...] matérias e disciplinas
sao consideradas naturalmente masculinas, enquanto outras,
femininas, certas carreiras e profissées eram consideradas monopdlios
masculino, estando as mesmas vetadas as mulheres (SILVA, 1999, p. 92).

No tocante a desigualdade educacional relacionada a questao da

7

raca e etnia, vemos em geral, que é utilizado o termo “raga” para
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identificac6es baseadas em caracteristicas fisicas, como a cor da pele,
e o termo “etnia”, para identificacGes baseadas em caracteristicas
mais culturais, como religiao, lingua e etc. Aqui, observa-se que ambos
os termos, denotam uma relacdo de poder histdrica, entre
colonizadores e colonizados, uma construcao discursiva baseada nas
diferencas, em que um grupo considera-se superior aos demais.

Para Silva (1999), a cultura e a educacdo se modificam ao longo
da sua construcdo, seja de identidade, ainda que o pedagdgico se
torne cultural e o cultural se torne pedagdgico, curriculo e cultura
devem estar interligados.

Com base nesse pensamento acreditamos que a identidade de
uma pessoa é construida a partir de seus principios, vivéncias e
representacao, cabendo a escola planejar um curriculo que contemple
os diferente grupos sociais.

Politicas de curriculo e de formagado docente para a educagao basica

O Curriculo esta no centro das reformas educacionais, uma vez
que ele se posiciona em um territério de resisténcias, assunc¢des e
negacdes. Frequentemente o mesmo anuncia e denuncia as lutas que
se travam em torno do projeto social e politico-educacional. No
interior das reformas, o Curriculo expressa a visdo dos grupos sociais,
sua visao de mundo, especialmente dos grupos dominantes.

Diante disso, as politicas curriculares definem papéis e func¢bes de
vdrios atores: professores, alunos, gestores, bem como, como estes se
relacionam no espago escolar compreendido amplamente, nas inter-
relacdes com a comunidade em geral, os pais e os parceiros.

[...] as politicas curriculares interpelam individuos nos diferentes niveis
institucionais aos quais se dirigem, atribuindo-lhes a¢bes e papéis
especificos. As mesmas movimentam, toda uma industria cultural
montada em torno da escola e da educacgao: livros didaticos, material
paradidatico, material audiovisual (CABRAL et al 2002, p. 32)

Nesse eixo de discussao, ao trazermos a andlise das politicas
educacionais para o espago onde se produz a qualidade das
aprendizagens, podemos perceber que as analises criticas dessas
politicas e dos sistemas de ensino, segundo Libaneo (2006), “perdem
a forca analitica se ndo tiverem como referéncia a escola e suas
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fungbes sociais e pedagdgicas”. Se olharmos essa questdo da
formulagdo das politicas educacionais no aspecto institucional, é
conhecida a desarticulagdo dos érgaos do governo responsaveis pela
educagdo, como Secretarias de Educagdo, o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, Conselho
Nacional de Educacao — CNE, na defini¢do e organiza¢ao institucional
e curricular do sistema de ensino.

Como artefato social fabricado no interior das relacdes dinamicas
e conflituosas, disciplinas e conteidos no contexto da
contemporaneidade devem ser contextualizados e problematizados
nao deixando de dar énfase a producao da identidade social que se faz
nas relagcdes que o Curriculo faz, voluntdria ou involuntariamente.
Educagdo Curriculo e Identidade Social estdo intrinsecamente ligadas
(SILVA, 1999), uma vez que se entende que as praticas curriculares
englobam a producao de identidades, pois, os conhecimentos
reproduzidos e produzidos evidenciam o pertencimento a classes
sociais, a cultura, a etnias, a linguagem, a credos, numa profusdo de
saberes que sdo apresentados, camuflados ou silenciados.

As atuais politicas de educagdo bdsica sdo frutos das reformas de
curriculo dos anos 90. Delas podemos mencionar os referenciais e
parametros curriculares nacionais da educa¢do infantil, ensino
fundamental e médio como ainda, das bases que os orientam. Estas se
transpde para os livros didaticos, entre outras politicas e programas
que chegam a escola e que, ainda por falta de uma reflexao maior e
mais contundente sobre qual tipo de multiculturalismo esta se
propondo, acabam por ser assimiladas pelos educadores sem o olhar
critico necessario. Sobre isso, Lopes (2006, p. 140) acrescenta que:

[...] optar por uma organizagdo curricular e uma sele¢do de contelidos,
por maior que seja o debate em torno de sua defini¢do, é pressupor que
existe apenas um caminho ou que ha um caminho melhor, consensual,
para as lutas politicas em torno da producdo de significados e de
sentidos na praticas sociais.

De acordo com Barretto (2006, p. 136), as orientacdes de curriculo
contribuem para promover as politicas educacionais, [...] “o curriculo
ainda que composto pelas areas de conhecimento disciplinar, passa a
ser orientado pelo carater transversal e interdisciplinar do
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conhecimento, e pela necessidade de contextualiza-lo pela no¢ao de
competéncia e pela énfase a diversidade”.

Ainda segundo Barretto (2006), a inser¢cdo das novas
preocupag¢des no curriculo é inegavelmente valida. Entretando, a
multiplicidade de cursos oferecidos aos docentes das redes estaduais
e municipais leva a fragmentar e dispersar os eixos de formac¢do dos
professores. O autor continua analisando que,

Pensar a diversidade como matriz do curriculo demanda, acima de tudo, um
questionamento mais profundo das praticas culturais das escolas. Estas
perpassam a abordagem das préprias disciplinas escolares e se estendem
ao trabalho de todos os docentes [...] (BARRETO, 2006, p. 139).

Tal pensamento nos remete a refletir sobre o papel secundario que
passou a ocupar a abordagem dos conhecimentos veiculados pelas
disciplinas escolares na politica de formagdo continuada docente.

Sobre isso Moraes (2006) discorre que a ado¢do de um curriculo
nacional para a escola fundamental apresenta dois aspectos
conflitantes:

Se por um lado temos o perigo de cair no autoritarismo da imposicao de
um “conhecimento oficial” (APPLE, 1993) que reflete o “arbitrario
cultural” (BOURDIEU E PASSERON, 1982) de um grupo ou grupos no
exercicio do poder, por outro lado faz-se necessario reformular a escola
ndo somente para estar em sintonia com as novas tecnologias e
modalidades de aprender, como também, por meio da discussdo do
multiculturalismo, para definir caracteristicas fundamentais que
diferenciem os paises, a fim de escaparmos da uniformizagdo cultural
com a qual nos ameaga a globaliza¢do (p. 204).

Outra questdo que merece destaque diz respeito as politicas de
avaliacdo enquanto processo de centralizacao do controle sobre o
curriculo. S3o as avaliagdes externas, em especial as padronizadas de
rendimentos dos alunos, o instrumento preferencial pelo qual as
Iégicas de funcionamento das redes publicas sao incorporadas e
passam a ser objetivadas no modelo gerencialistas de regulagdo das
politicas publicas de educacdo, hoje hegemdnico (BARRETO, 2006).
Sobre essa ideia da autora, compreendemos que tais reformas
denotam claro interesse regulatdrio e, portanto, de controle, com
intencdes explicitas de transformar a educa¢do num grande mercado.
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No Brasil, a implantacdo do Sistema de Avaliagdo da Educacao
Bdsica (Saeb) em 1988, a aplica¢do da Prova Brasil a partir de 2005 e,
mais recentemente, em 2007, a criagao do indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (IDEB) sdo a¢bes que constituem um conjunto de
politicas de alinhamento e ajustes em relacao a estas politicas globais.

Conforme Bessa (2004, p. 8), as avaliacdes de redes de ensino
geram “demandas para a formacao de professores, de especialistas e
de pesquisadores em educagdo”. Por outro lado, impactam na
autonomia profissional dos docentes e no controle das agdes
pedagdgicas, além de interferirem, principalmente, na imagem
externa da escola.

Partindo desse ponto de vista, percebemos uma tendéncia atual
de responsabilizagdo e de cobranca em relagdo aos/as professores/as
frente aos resultados educacionais e sociais, pressionando-os/as a
qualificar o trabalho e a profissdo, através de exames e controle
profissional. Dai, segundo Barretto (2006), a necessidade de mudar a
|6gica da competitiva,

[...] que leva a emulacdo das escolas pelo alcance de melhores
resultados, por politicas mais colaborativas que contribuam para
melhorar as condicbes de ensino de todas as escolas, posto que a
competitividade ndo atribui para melhoria do conjunto dos alunos,
favorece, ao contrario, o aumento das desigualdades e o déficit de
aquisicdo escolar (BARRETO, 2006 p. 144)

Acreditamos ser necessario que a formagdao docente seja
compreendida no olhar institucional como um processo de construcao
de uma pratica qualificada voltada para o fortalecimento da identidade
e da profissionalizagao docente. A qualidade da educagdo envolve um
conjunto de varidveis que devem estar articuladas ao
acompanhamento do trabalho da escola. Este ndo deve ser entendido
como controle por parte do Estado ou politicas de responsabilizacao,
mas como uma acao coletiva, como parceria entre escolas e sistemas.

A importancia da integracdo curricular na constru¢cio do
conhecimento profissional docente

Desde os primdrdios da era moderna, a tradi¢ao disciplinar tem sido
predominante na organizacao do curriculo escolar ainda que o termo
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disciplina, como matéria de ensino, ndo tenha adquirido este sentido antes do
inicio do século XX (CHERVEL, 1990).

Enquanto o curriculo disciplinar é frequentemente concebido “como
consequéncia de principios de organizagao curricular baseados na légica das

ey

ciéncias ou na natureza do conhecimento”, os curriculos integrados “s&o
entendidos como baseados nos interesses e necessidades dos alunos e na
relevancia social dos conhecimentos” (LOPES, 2001, p.148). Essa
compreensdo tem possibilitado considerar a organiza¢ao curricular integrada
como mais democratica porque sustentada em conhecimentos afetos a vida
cotidiana dos alunos, o que renderia maior acessibilidade aqueles
provenientes de classes subalternas.

Nessa perspectiva, a concepcao e a forma como se pensa e
estrutura parte dos curriculos dos cursos de formagdao de
professores/as dificultam o envolvimento de questdes profissionais
mais proximas da realidade dos/as alunos/as. “H4 também uma forte
tradicao disciplinar no pais que impede solu¢des que envolvam um
cardter mais interdisciplinar na formacdo, vinculado ao campo da
prética curricular da escolarizacdo basica” (SHEIBE, 2010, p. 984).

Esta tradicdo de distanciamento entre formagdo e pratica, no
entanto, vem sofrendo interferéncias das correntes progressistas de
educacdo e da mudanga de concepgdes e de praticas pedagdgicas de
muitas instituicdes e professores/as que, mesmo com a organizacao
curricular estruturada por disciplinas, procuram aproximar teoria e
pratica, saberes e sujeitos no percurso de formacdo inicial dos/as
professores/as.

Cunha (2012) trata desta ressignificacdo, em relacdo ao curriculo,
a partir da ruptura com o paradigma da modernidade, materializado
na educacdo através da disciplinarizac¢do, da dicotomiza¢ao entre os
conhecimentos, entre corpo e mente, entre subjetividade e
objetividade e da organizacdo linear dos conteddos. Em relacdo a esta
ruptura, ela diz que “a necessidade de romper com esse paradigma
vem mobilizando as reflexdes pedagdgicas e indicando novas formas
de organizacao dos curriculos, de compreensdao dos espagos de
aprendizagem na sala de aula [...]” (CUNHA, 2012, p.3).

A definicao de integracdo formativa' utilizada aqui fundamenta-se,
contrariamente, as dicotomias que com frequéncia se manifestam na area

' Uma formagdo voltada para além da integracdo teoria e pratica, que pressupde a
inclusdo de uma visdo mais ampliada do fazer educativo e do papel social dos
professores e da institui¢do, no compromisso de elevar qualitativamente a relacao
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de educagdo, sobretudo, na fragmentacao dos conceitos e conteudos,
corroborada por contradi¢cbes e ambivaléncias. O rompimento da
dicotomia teoria e pratica apresenta-se como possibilidade para a
integracdo formativa. Dessa forma, nos apoiamos a concepgao de
integracdao formativa como resultante de varias dimensdes de formacao
que, articuladas, contribuem para a condi¢do plena do sujeito,
primeiramente como humano, e depois, como profissional.

No bojo dessas discussdes, trazemos a concepcao de curriculo
integrado a partir de Lopes (2006a). A autora propde que nos
afastemos da andlise dos processos de integracao curricular a partir de
modelos de ciéncias e nos aproximemos da pratica das escolas,

procurando entender como os curriculos sao organizados.

[...] defendo tal forma de analise por considerar que os mecanismos de
integracdo na pratica das escolas permanecem submetidos a matriz
disciplinar. A matriz disciplinar € uma tecnologia de organizacdo
curricular que desenvolve mecanismos de organiza¢ao e controle da
escola. Tal tecnologia, ndo impediu, ao longo da histdria do curriculo, a
organizagdo de diferentes mecanismos de integracdo, seja pela criagao
de disciplinas integradas ou pela tentativa de articulacao de disciplinas
isoladas (LOPES, 2006a p. 146)

Ainda segundo a autora, pensar na integracdao de saberes
disciplinares pressupde modificar formas de ver o mundo, construir novos
objetos, novos valores e praticas, modificar relacbes de poder. Tratando
do contexto escolar, implica modificar territérios formados, a identidade
dos atores sociais envolvidos, suas préticas (LOPES, 2006).

Partindo desse ponto de vista, acreditamos que tudo isso
compreende reconhecer o carater transformador da integracdo
curricular, como possibilidade de superacdo da visdo dual que tem
acompanhado a formacdo de professores, considerando ser
fundamental a exigéncia de um projeto de formacgdo e a constru¢ao de
um perfil profissional que permita o desenvolvimento de um curriculo
formativo integrado.

A integracdo curricular volta-se para a abertura e a flexibilidade para
as tomadas de decisdo, investigacdo, resolu¢des de problema, reflexdo e

professor/aluno e contribuir na formacdo de professores mais criticos, com base no
didlogo e na abertura as mudangas, e, finalmente, aprofundados nas questdes sociais
(LAZZARIN, 2011, p.94).
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abertura ao meio (um curriculo sem grades, aberto para as adequagbes
necessdrias daquela realidade), visando adequar as diferentes
necessidades dos alunos, no contexto de formagao de professores.

De acordo com Beane (1997 apud LOPES 2011), ha necessidade de
que,

[...] as condicBes de trabalho na escola sejam modificadas para a
realizagdo do curriculo integrado: professores precisam ser valorizados
e priorizados no planejamento, a carga hordria em sala de aula precisa
ser reduzida, as turmas devem ter menos alunos e os livros-textos e
provas nao podem ser normatizados.

Partindo dessa l6gica, entendemos que a perspectiva integrada
apoia-se atualmente na concepcdo de interdisciplinaridade. Isso
implica uma concepgao de curriculo integrado que valoriza as
disciplinas  individuais e suas interrelacdes. Defender a
interdisciplinaridade “pressupde considerar a organizagdo disciplinar
e, a0 mesmo tempo, conceber novas formas de inter-relacionar as
disciplinas a partir de problemas e temas comuns situados nas
disciplinas de referéncia” (BEANE, 1997, p. 131).

Corroboramos com a autora, ao entendermos que a
interdisciplinaridade surge entdo da necessidade de umaresposta para
a fragmentagdo das disciplinas, ela é um didlogo entre as diversas
areas do conhecimento, um modo de trabalhar o conhecimento.

Para Frigotto (1995, p. 27), a necessidade de interdisciplinaridade
na produ¢do do conhecimento “funda-se no carater dialético da
realidade social que é, ao mesmo tempo, uma e diversa e na natureza
intersubjetiva de sua apreensao”.

Ainda segundo o autor, delimitar um objeto para investiga¢ao nao
é fragmenta-lo, ou limita-lo arbitrariamente. O limite mais sério, para sua
prdtica, situa-se na dominancia de uma formagao fragmentaria,
positivista e metafisica do educador. No plano da organizacdo do
processo pedagdgico, o resultado dessa fragmentacao se expressa pela
lista de disciplinas e na divisdo arbitrdria entre disciplinas de conteddo
geral, humano, e disciplinas de contetidos especificos e técnicos.

Ao trazermos tal discussdao para as relacdes entre
interdisciplinaridade, curriculo e formac¢do docente nos apoiamos em
Fazenda (1999), ao defender que a construcdo de uma didatica
interdisciplinar baseia-se na possibilidade da efetivacdo de trocas

57



intersubjetivas. Nesse sentido, o papel e a postura do profissional de
ensino que procura promover qualquer tipo de intervenc¢ao junto aos
professores, tendo em vista a construcdo de uma diddtica
transformadora ou interdisciplinar, deverd promover essa
possibilidade de trocas, estimular o autoconhecimento sobre a pratica
de cada um e contribuir para a ampliacao da leitura de aspectos ndo
desvendados das praticas cotidianas.

Compreendemos a partir da autora que pensar a
interdisciplinaridade como jun¢ao de disciplinas é pensar o curriculo
apenas na formacdo de sua grade, porém, ao se definir
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao
conhecimento, cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar
onde os professores se formam.

Consideracdes finais

Comprometer o curriculo com a realidade educacional dos
contextos envolventes, implica, por um lado, em estabelecer relagdes
mais estreitas entre o espaco de formagdo e o espaco de atuacdo
profissional, minimizando os efeitos negativos da academizacdo da
formacdo inicial de professores.

A matriz disciplinar classica ainda é hegemdnica no processo de
organizacao curricular, procurando, entretanto, alguns espacos de
integragdao, como é o caso da criacao de disciplinas que atuem como
articuladoras das outras disciplinas, comumente consideradas como
isoladas. No entanto, para que estas disciplinas atuem como
integradoras, € necessdrio que o professor formador atue,
primeiramente, como generalista e depois como especialista de um
determinado conteudo. Faz-se necessdrio que o professor tenha a
capacidade de articular diferentes conhecimentos e diversas
experiéncias em prol da formacao profissional do formando.

Diante disso, a relacdo entre o curriculo e o contexto é um dos
pilares da organizagdo curricular numa perspectiva integrada, ja que é
no contexto que o curriculo encontra elementos a serem
aprofundados no processo de aprendizagem, de modo que esta seja,
cada vez mais, relevante. No caso especifico da formacdo de
professores, esta articulagdo, sobretudo entre a formacao e o
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contexto das escolas, é uma questdao sine qua non para o
desenvolvimento de um processo formativo profissional.

Isso nos remete a analisar que o professor precisa assumir-se
como intelectual, a despeito das condi¢Oes adversas em que trabalha
e do desprestigio social associado ao seu exercicio profissional, implica
demandar que se combinem, em sua formacdo e em sua pratica,
dimensdes de ordem politica, cultural e académica.

O que observamos € que o atual discurso presente nas defini¢oes
curriculares oficiais e no pensamento curricular, ndo implica a
superacao das disciplinas escolares ou mesmo a diminui¢do do seu
poder na selecdo e na organizagao do conhecimento escolar.

Para a superagdo dessa ldgica, julgamos ser necessario considerar
0 cardter multicultural da sociedade no ambito do curriculo e da
formacao docente, o que implica respeitar, valorizar, incorporar e
desafiar as identidades plurais em politicas e praticas curriculares.

No ambito das discussbes sobre formac¢do docente, percebemos
a necessidade de estudos que enfoquem a relacdo do professor com o
contelddo que ensina, devido a sua complexidade e importancia, pois
aspectos de diferentes ordens nela intervém: desde questdes de
natureza epistemoldgica, como didatica e organizacional, cultural e
politica, assim como aquelas relacionadas ao préprio campo do
conhecimento a que se liga determinada disciplina.
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“AFASTA DE MIM ESSE CALE-SE”: POLITICAS CURRICULARES PELA
LIBERDADE DE ENSINAR E POR VIDAS VIVIVEIS NOS CURRICULOS

Danilo Araujo de Oliveira
Anderson Ferrari

Pai, afasta de mim esse calice
Pai, afasta de mim esse cdlice
Pai, afasta de mim esse cdlice

De vinho tinto de sangue
(Chico Buarque e Gilberto Gil)

Introducao

A estrofe acima é parte da musica Cdlice', escrita em 1973 por
Chico Buarque e Gilberto Gil. O contexto de criagdo da can¢do é um
marco na histéria brasileira como um periodo de tristeza, de
perseguicOes e de dizimagdo de vidas. O que queremos reter dessa
musica é o protesto, a resisténcia que ela anuncia como possibilidade.
A citacdo remete as ideias de perseguicdao e sofrimento de um
personagem biblico que pede que algo se afaste dele. Ha ainda um
recurso de linguagem sonoro entre as palavras “cdlice” e “cale-se”,
que servia para pedir o fim da censura, de uma mordaca que silenciava.
Em tempos de “leis da mordaga®”, difundidas pelo Movimento Escola
Sem Partido® que querem criminalizar a docéncia e minimizar o

' Essa cancdo de Chico Buarque e Gilberto Gil, embora escrita em 1973, sé foi lancada
em 1978. Uma mdsica repleta de metéforas, utilizadas para narrar a situacdo em que
vivia a sociedade durante a ditadura militar, principalmente no que se refere a
desigualdade social, de maneira que a ideia de “afastar esse calice” diz de um desejo
de se livrar das desigualdades sociais no Brasil nesse periodo.

2 “Lei da Mordaga” é um termo cunhado para se referir, de forma geral, a qualquer
projeto de lei que tenta proibir que professores e professoras tratem em sala de aula
de temas como as relagdes de género e sexualidade, politica e religido.

3 “Escola sem partido” é um movimento criado em 2004 no Brasil que tem como
objetivo atacar as escolas, vigiar e perseguir professores e professoras acusados de
doutrinacdo ideoldgica. E importante dizer que o Alto Comissariado das Na¢des Unidas
para os Direitos Humanos, assim como o Conselho Nacional de Direitos Humanos
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estimulo ao pensamento critico e a capacidade de reflexdo, queremos
acionar essa musica como um grito de alerta que se afaste de nds esse
“cale-se” e que possamos ter liberdade de ensinar e povoar o curriculo
de diferencas e vidas viviveis.

Nesse sentido, para colocar em discussao as politicas de curriculo
em um contexto de avan¢o de economizagdo da vida (MACEDO, 2018)
que nos afeta hoje em dia, vamos tomar como disparador das analises,
um caso ocorrido durante uma aula do curso de Licenciatura em
Histdria de uma Universidade Publica Federal de Minas Gerais. Para
Silvio Gallo (2019) estamos atravessando, na administracdo publica de
forma geral e na educagao em particular, tempos dificeis, mas nao
impossiveis. Essas dificuldades vém se refletindo nas salas de aula dos
cursos de formacdo, aqueles/as que visam formar os/as futuros/as
professores e professoras para uma postura critica diante da realidade
em que estamos vivendo. Talvez por isso, sejam os mais atacados.

Neste artigo, de inspiracdo foucaultiana, problematizamos a
maneira como reagimos as ameacas, como resistimos a tentativa de
controle do que deve estar ou ndo na sala de aula como conhecimento
vdlido. Com esse objetivo organizamos a escrita em quatro partes. Nas
duas primeiras partes nos concentramos na escrita e recuperagao do
fato que serd tomado como foco de analise, para construir e pensar as
condi¢des de emergéncia do ocorrido em sala de aula, além de um
segundo momento da escrita em que buscamos relacionar o receio em
trazer para discussdo a familia homoparental como resultado do jogo
de forcas da politica do curriculo presente na BNCC.

Nas duas ultimas partes do artigo, nos dedicamos a investir num
tipo de entendimento de curriculo constituido por um jogo de forcas,
em tal medida que ndo podemos falar em vitdria ou derrota de um dos
lados, mas temos que admitir que estamos nesse jogo e que temos que
jogar o jogo sabendo lidar com as forcas que nos compete acionar para
tornar a escola um local possivel de criagao e resisténcia, algo que faca
a esperanga vencer o medo.

repudiaram todas as a¢bes do movimento tomadas como ameagas aos Direitos
Humanos.
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Problematizando Histéria e Curriculo

Reflexbes sobre a atuagdo do espaco escolar Il - Ensino de Histdria.
Uma disciplina que foi pensada e criada como um momento de
problematizagdo das praticas de estagio, de tal maneira que ela deve
ser realizada, concomitantemente, com a disciplina de Estdgio
Supervisionado em Ensino de Histéria. Sao duas disciplinas que
compdem o curriculo da Licenciatura em Histdria da Universidade
Federal de Juiz de Fora, sendo obrigatdrias para os alunos e as alunas
do sétimo e oitavo periodos, ja que se desdobramem I e ll.

Na disciplina Reflex6es sobre a atuacgao do espaco escolar Il - Ensino
de Histdria, em especial, hd uma preocupacao maior em elaborar e
discutir o plano de aula de cada dupla, como preparacdo para a
sequéncia didatica que serd colocada em vigor nas aulas de estagio.
Assim, os planos de aula de cada dupla sao apresentados para toda
turma, que coletivamente discute, propondo modifica¢es no sentido
de incluir, retirar, esclarecer, diminuir, ampliar, substituir suportes,
objetivos, procedimentos metodoldgicos e avaliativos.

Para a conducdo dessas disciplinas o professor vem assumindo
que o curriculo de Histdria é resultado de selecdo e, portanto, de
disputa. Uma ideia que n3o é nova no campo do curriculo, mas que
contribui para entender que aquilo que chega as escolas como
curriculo foi escolhido em algum tempo histérico, por um conjunto de
pessoas, a partir do entendimento do que € um conhecimento valido
para formar sujeitos nas escolas. Como nos lembra Goodson (2008) os
curriculos sdo sempre “tradi¢des inventadas”, ja que sdao sempre
escolhas de alguém para alguém. A prépria Histdria é uma construcdo
humana, segundo Keith Jenkins (2011). Para ele, a Histéria é uma
pratica discursiva que produz efeitos.

A histdria como discurso estd, portanto, numa categoria diferente
daquela sobre a qual discursa. Ou seja, o passado e histdria sdo coisas
diferentes. Ademais, o passado e a histdria ndo estdo unidos uma ao
outro de tal maneira que se possa ter uma, e apenas uma leitura histdrica
do passado. O passado e a histdria existem livres um do outro; estdo
muito distantes entre si no tempo e no espaco. Isso porque o mesmo
objeto de investigacao pode ser interpretado diferentemente por
diferentes praticas discursivas. (JENKINS, 2011, p. 23-24).
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Com esse entendimento de Curriculo e de Histdria como
constru¢ao, como resultado de selecdo e relagdes de poder o
professor vem provocando os alunos e alunas dessas disciplinas a
pensarem a sala de aula como espac¢o de negociacao e de construgao
de sujeitos a partir daquilo que conhecemos (que esconde e silencia
sujeitos e fatos), das formas que conhecemos e dos efeitos que
queremos com as aulas. Entendimento de Curriculo e de Histdria que
conduz para uma concepgao de Ensino de Histdria.

Se sdo “invencdes” situadas num tempo histdrico, os curriculos e
os conhecimentos de Histdria estdo sempre sujeitos a modificacdes, a
questionamentos, a problematizacdes que vao dizer das mudancas na
sociedade. Esse é o desafio e a potencialidade do Ensino de Histdria,
ou seja, olhar o que estd posto como conhecimento a ser ensinado por
um viés problematizador e potencializar outras formas de conhecer,
ser e estar no mundo, que resulte em sujeitos com um entendimento
de realidade e de mundo a partir de uma perspectiva histdrica. Que
sejam capazes de compreender que isso que chamamos de realidade
é resultado de construcao e que, portanto, pode ser alterada. Neste
sentido, hd um investimento na sala de aula e no Ensino de Histdria
como mecanismos de reflexdo no interior de contextos escolares
diferentes. Também ha um investimento e uma convocac¢do em pensar
0 que se ensina, como se ensina e para que se ensina Histdria: o que
significa educar para a compreensdo da Histdria?

Mas Ivor Goodson (2008) ndo define curriculo apenas como
“invencbes”. Ele também associa o curriculo a “tradi¢bes”, ou seja,
como um campo em que determinados conhecimentos vao se
constituindo como “tradi¢cdes”. Mais do que isso, vao se constituindo
como estruturas de saber que definem posturas, escolhas,
entendimentos que naturalizam os conhecimentos. Nesse momento
em que os alunos e as alunas tém que preparar a sequéncia didatica a
ser aplicada em 3 aulas nas escolas € muito comum a presenca dessas
“tradi¢des inventadas” quando tém que escolher a temdtica das aulas.
Os temas classicos da Histdéria rapidamente sdo acionados como
lugares de seguranca, revelando que essas tradi¢6es, muitas vezes, se
ligam ao que ja estd estabelecido, ao que se espera de uma aula de
Histdria. Talvez por isso, tragam uma sensac¢ao de seguranga.

Temas tradicionais sempre aparecem como reforma protestante,
independéncia do Brasil, Revolu¢ao Francesa, dentre outros que estao
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nos livros didaticos, fazem parte dos grandes temas aprendidos na
Universidade, sdo exigidos nos processos seletivos e avaliacdes em larga
escala, estdo presentes nos livros didaticos, enfim, vao se constituindo
como tradicionais e esperados. No entanto, a provocacao € pensar as
exclusoes, as possibilidades de introducao de outras questdes até mesmo
nestes temas mais tradicionais, como por exemplo, a relagdo da reforma
protestante com a onda conservadora que estamos atravessando, a
problematica da negritude na independéncia do Brasil e a continuidade
do racismo na sociedade atual, a participacao das mulheres na Revolu¢ao
Francesa e a pouca participa¢do delas na politica brasileira, enfim, algo
que tire os estagiarios e estagiarias do conforto e os fagam pensar nas
margens do curriculo.

[sso tem surtido efeito e temos apresentado para as escolas
tematicas que dizem diretamente da realidade dos alunos e alunas
para se entenderem como sujeitos da histdria e como resultado de
processos histdricos atravessados por relacdes de poder. O professor
vem provocando essas posturas no sentido de colocar sob suspeita
nossas formas de saber, de conhecer, de ser e de estar no mundo,
incitando os alunos e as alunas a procurarem nessas “tradi¢des
inventadas” outras formas de conhecer, outros sujeitos apagados da
Histdria, chamando atencao para os siléncios presentes nos curriculos
de Histdria. Isso tem causado algum efeito, sobretudo em se tratando
de um curso que vem gradativamente se modificando com a presenca
de alunos e alunas negros, de classes populares e LGBTs, que vém
olhando para o que se aprende como Histdria a partir de uma postura
problematizadora de suas realidades. Para Michel Foucault (2006)
problematiza¢do é uma postura diante do mundo, que se relaciona
com a histdria do pensamento. Para o filésofo francés, a questdo ndo
é 0 como o pensamento se apresenta, mas sim o que faz pensar e agir
de determinadas formas, ou seja, problematizar é tomar o
pensamento como liberdade do que se pensa.

O pensamento ndo é o que se presentifica em uma conduta e lhe da
sentido; é, sobretudo, aquilo que permite tomar uma distancia em
relagdo a essa maneira de fazer ou de reagir, e toma-la como objeto de
pensamento e interroga-la sobre seu sentido, suas condic¢bes e seus fins.
O pensamento € liberdade em relag¢do aquilo que se faz, o movimento
pelo qual dele nos separamos, constituimo-lo como objeto e pensamo-

lo como problema. (FOUCAULT, 2006, p. 231-232).
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O convite do professor segue essa linha de pensamento
foucaultiano ao provocar os alunos e alunas a tomar distancia das
escolhas que compdem os curriculos tradicionais e colocar sob
suspeita as formas de pensar e agir como professores e professoras de
Histdria. Desta forma, diante do desafio proposto pela disciplina, de
construir uma aula de histéria, tomando como principio a relagdo com
0 presente, com a realidade dos alunos e alunas e com a
problematiza¢do disso que chamamos de realidade, que surgiu o caso
ocorrido em torno da familia homoparental. Uma dupla de alunos
prop6s como temdtica das aulas para os oitavos anos do Ensino
Fundamental as “configuragdes familiares ao longo da histdria”.

Uma tematica atual, com discussdes no presente que remetem a
ideia de constru¢ao de um modelo familiar vinculado a valores morais
historicamente situados. No dia da apresentacao do plano de aula,
diante da turma toda, os alunos apresentaram uma aula baseada em
imagens em que eles iriam discutir os diferentes modelos de familia
atravessados pela temporalidade, pelas quest8es de raca e classe.
Assim, selecionaram quatro imagens de constituicdo familiares
diferentes no tempo-espaco e nas configuracdes humanas. Uma
imagem classica da familia real brasileira de D. Pedro Il no exilio em que
aparecem D. Pedro Il em pé ao centro da fotografia, tendo de um lado
a sua filha Princesa Isabel, sua esposa Teresa Cristina e do outro lado o
Conde d’Eu e os quatro filhos homens. Uma familia nobre, branca, do
século XIX em que as mulheres assumem uma postura submissa diante
das posturas altivas dos homens. Uma outra imagem que era
composta de indios brasileiros atuais em que aparecia no centro da
fotografia um indio homem numa rede cercado de duas mulheres e
muitas criangas. A terceira imagem era também uma fotografia que
retratava uma familia composta por uma mulher m3e, pobre, sem a
presenca de um homem e cercada de seis filhos. Uma familia branca e
pobre dirigida por mulher, um dado muito presente nas atuais familias
de periferia das grandes cidades. Por dltimo, uma quarta fotografia de
uma familia africana, identificada pelas roupas, composta de um
homem, uma mulher e duas criangas, todos negros retratando uma
comunidade africana tipica.

As fotografias foram apresentadas na medida em que eram
definidos os procedimentos metodoldgicos das aulas, que tinha como
foco de andlise a reflexao de que as familias vao se constituindo de
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formas distintas ao longo do tempo, variando de cultura para cultura
e dentro de uma mesma cultura. Ao final da apresentacdo do plano de
aula e de como pretendiam acionar didaticamente as fotografias para
a produgdo de conhecimento e para a compreensdo da Histdria, os
demais alunos e alunas avaliaram que a aula cumpria sua funcdo e,
portanto, tratava-se de uma boa aula. Quando o professor da disciplina
retoma a discussao ele inicia recuperando uma exigéncia que diz do
Ensino de Histdria que é a relagdo entre presente-passado, ou seja,
qual é a problemdtica do presente que estd posta na aula proposta?
Porque a aula é importante? O que essa aula traz de continuidade e
descontinuidade na Histdria, que nos permite fazer aproximagdes com
o hoje e com a realidade dos alunos e alunas? Essa relacao presente-
passado que deve ser o fio condutor das aulas de Histdria estd
ancorada na discussao de curriculo, uma vez que ela faz pensar os
saberes constituidos, ela coloca sob suspeita nossas escolhas, nos faz
enfrentar as estruturas jd concebidas e fortalecidas, problematiza
nossas formas de acionar o conhecimento, usar os artefatos culturais,
enfim, ela faz questionar o porqué das nossas aulas e para quem sdo
as nossas aulas? Pensando nas continuidades e descontinuidades das
configuracGes familiares e que estdo no presente, o professor fez
alguns questionamentos a turma: vocés ndo estdo sentindo falta de um
outro tipo de familia> Mesma sabendo que ndo damos conta da
totalidade das constituicbes familiares, que configuracdo familiar estd na
pauta das discussées atualmente?

A turma parecia entender as provocagdes, mas permaneciam em
siléncio, até que a dupla responsavel pela aula se manifestou dizendo
que sabiam que estava faltando a familia homoparental.
Argumentaram que chegaram a colocar uma imagem em que
apareciam uma familia de pessoas do mesmo sexo, mas que ao final,
haviam discutido e retirado por medo da reacdo das familias dos
alunos e alunas da escola em que a aula seria ministrada. O medo*
parece ter sido mais forte que a necessidade de discutir com os alunos
e alunas 0s nossos processos formativos, as nossas relacdes familiares
que escapam do tradicional.

4No texto “Onde querem medo, fazer-se bruta-flor: criagdes de possiveis no territério
curricular com género e sexualidade em tempos que amedrontam” (OLIVEIRA,
FERRARI, MATHIAS, 2022) discutimos mais sobre os efeitos do medo na conducdo da
conduta docente.
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Como emerge o medo?

Pensamos ser importante dizer das condi¢bes de emergéncia
desse medo que toma conta dos alunos e das alunas dessa disciplina.
O campo curricular tem sido territdrio de investimento de uma onda
conservadora que tomou conta do Brasil nos ultimos anos, reforcando
0 seu carater de disputa. O Movimento Escola Sem Partido, em
articulagdo com outras redes internacionais, tem levantado demandas
para as politicas curriculares no pais numa aposta no conservadorismo
baseado na tradicdo e na protecdo as criancas e as familias. A
eliminacdo das discussbes de género e sexualidade da BNCC sdo
efeitos contundentes desse movimento (MACEDO, 2018).

De acordo com Elisabeth Macedo, esse é um “movimento
conservador que busca mobilizar principios religiosos, a defesa da
familia em moldes tradicionais e a oposicdo a partidos politicos de
esquerda e de origem popular” (MACEDO, 2017, p. 509). Existe,
portanto, um modelo de familia que é considerado como o normal,
adequado e natural para o movimento. Este é aquele constituido por
pai, mde e sempre com a presenca de criangas, exclusivamente filhos
biolégicos, de maneira que a ideia de familia passa por uma visdo
heteronormativa e de procriacdo, como se ter filho fosse condicdo
para um grupo ser chamado de familia. Um modelo regido pela
heterossexualidade  compulséria. Assim, toda forma de
problematizacdo histdrica acerca da invencdo dessa configuracao
familiar deve ser expurgada do curriculo, de maneira que a composicao
familiar heteronormativa tradicional se pareca como algo natural e ndo
como uma construcado histdrica. Esses ataques a qualquer tentativa de
problematizar as diferentes e diversas constituicdes familiares nao
estdo sendo defendidos somente no papel, na tentativa de aprovacao
de projetos de lei, mas estdo sendo exercidos na pratica, nos ataques
as escolas, aos livros didaticos e aos professores e professoras que se
desviam desse modelo de familia. Isso tem tomado as midias, sendo
do conhecimento do senso comum e afetando os alunos e alunas nas
graduag6es, como o ocorrido na aula de Histdria. Talvez o efeito mais
nefasto desse movimento seja exatamente o que ocorreu na disciplina
de preparacdo das aulas, em que a dupla de alunos tomada pelo medo
resolveu, por conta prdpria, eliminar a familia homoparental da
discussao. O pior efeito é quando a censura é incorporada pelos
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professores e professoras, fazendo com que lidem com o medo de
algo que sequer ocorreu.

Imbrincado com as frentes parlamentares catdlicas e evangélicas,
que contam com expressivo nimero de parlamentares e, inspirados
em movimentos internacional semelhantes, a defesa desse modelo de
familia tem sido um dos principais motes de discussdo que
impulsionam o ESP, dando-o visibilidade e forca e garantindo vitdrias
as suas demandas. No que se refere ao forte impacto do ESP na
aprovacao da BNCC, podemos perceber que essa nova versao nesses
moldes se articula “em oposi¢do a imprevisibilidade da a¢do docente e
em defesa do controle do curriculo” (MACEDO, 2017, p. 509).

A retirada das discussdes de género e sexualidade da BNCC de
Histdria pode ter sido um forte motivo para que os alunos e alunas ndao
tenham se sentido a vontade para trazer a familia homoparental para
a organizacao da aula, visto que a BNCC como documento oficial pode
ser acionado como argumento para definir o que deve ou ndo ser dado
em sala de aula, muito embora o documento deixe claro que ele nao é
para ser aplicado diretamente pelos professores e professoras e nem
tampouco significa a totalidade do que deve estar presente nas salas
como conteudo.

O medo relatado pela dupla de alunos, ao preparem a atividade
para a disciplina de Reflexbes sobre a atuacdo do espaco escolar Il —
Ensino de Histdria, na qual estardo como professores em sala de aula
pode ser entendido como um dos efeitos dos investimentos da
ofensiva antigénero no curriculo. Os alvos principais dos ataques sdo
os professores e as professoras das escolas publicas que sdo vistos
como doutrinadores com ideias esquerdistas, numa visdao equivocada
de educacdo como algo neutro, desprovido de um carater politico.
Adeptos do ESP sob a égide de um discurso que desqualifica as
discussdes de género e em defesa de um Unico modelo de familia
“buscam ndo apenas expurgar uma visao partiddria fantasiosa, mas
introduzir na rede escolar métodos de gestao que acentuam valores
privado-familiares em substituicdo a um ensino laico e cientifico”
(LINARES; BEZERRA, 2019, 130). Como consequéncia disso, produz-se
“um sentimento de hostilidade aos professores e indica um caminho
de criminalizacdo da docéncia” (MIGUEL, 2016, p. 615). Se isso ja estd
afetando as escolas de forma geral, nos parece importante olhar para
as licenciaturas como espacos de formacao em que essas questdes
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devem tomar lugar no sentido de preparar os futuros professores e
professoras para essas disputas no campo do curriculo.

Ndo somente ofa docente, mas tudo aquilo ligado ao seu
exercicio passa a ser alvo de ataque. Um curriculo entdo estd na mira,
a aprovacao da BNCC demonstra o que é valorizado pelo movimento
ESP e todos os demais grupos ligados a ofensiva antigénero. Pretende-
se vetar as discussoes criticas na escola e a liberdade do professor e da
professora em levantar questfes que desorganizem as construgdes
tradicionais de familia. Essa configuracdo de desconfianca e
impoténcia no professor e na professora “alimenta um ambiente de
hostilidade, no qual os professores se sentem acuados e os alunos sao
estimulados a dotar a execracao publica como modo padrao de
resolucdo de conflitos” (BRITTO, 2019, p. 12). E 0 que parece acontecer
na situacao que trazemos aqui. Antes mesmo de acontecer a aula os
alunos e as alunas da disciplina de estagio se sentem censurados sobre
0 que pode e o0 que ndo pode fazer em sala de aula, incorporaram a
censura e tomados por um certo receio buscaram a seguranga do
contetdo ja tradicional, aquele que se espera. Esses alunos e alunas
pareciam submetidos as demandas conservadoras que mais do que
dizer o que deve estar no curriculo dizem o que deve ser excluido dele.
Com isso negavam toda formagdo no campo da histdéria como
constru¢ao, como um espaco do debate a partir de uma perspectiva
histérica do conhecimento, como lugar da problematizacao do que
estamos vivendo, enfim, o curriculo “venceu” a histdria, o que é para
ser dado venceu a forma de olhar o mundo.

As familias homoparentais devem ser excluidas porque elas
ameacam um projeto de sociedade que prevé a constitui¢ao de um
sujeito homem/mulher, que corresponda as normas de género, seja
heterossexual, cristdo e branco. Ameacam porque o Unico modelo de
familia que deve ser ndo somente viabilizado mas vivivel é este
defendido pelo ESP. Assim, todos os outros modos de vida que fogem
a essa norma, devem ser excluidos e junto a isso os direitos e as
pessoas que diferem disso. Logo se entende porque as discussdes de
género e sexualidade devem ser retiradas do curriculo. Elas ndo
atendem a esse projeto de familia, pelo contrario o questiona,
problematiza. A quem interessa que um determinado modo de
entender familia seja validado no curriculo, considerado como correto
e verdadeiro? Essa é uma pergunta que n3ao € nova no campo
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curricular, na década de 1970 (APPLE, 1993) j& se perguntava pelo
interesse que determinado conhecimento e ndo outro fosse
considerado como valido em um curriculo. Com isso queremos dizer
que existe uma politica do curriculo que esta nos movimentos politicos
que disputam o curriculo, que estd na BNCC e nos seus pontos de
debate, estd na aula do professor que propéem uma outra postura
diante dessas forgas.

Se Ivor Goodson (2008) associou curriculo a “tradi¢ées” no
sentido de que alguns temas se consolidam no curriculo naturalizando
alguns conhecimentos, a aprovacdao da BNCC opera como um
“universalismo” (MACEDO, 2017) que de alguma forma em nosso
entendimento aciona tradicdes de um curriculo branco, masculino,
heterossexual, branco e cristdo. Esse universalismo que “precisa ser
pressuposto para sustentar uma base nacional comum para os
curriculos, ja escondia, sob a aparéncia de ‘neutralidade formal de
contexto e contetido’ (BROWN, 2015, p. 205), 0 seu carater “particular,
sexista e racializado” (MACEDO, 2017, p. 520). De certo modo, o
universalismo proposto pela BNCC corresponde e se retroalimenta
também dos anseios de algumas familias em ver nos curriculos
escolares suas visdes de mundo sendo reiteradas. Assim, essas familias
tornam-se vigilantes aos curriculos escolares, o que eles ensinam, que
tipo de sujeitos eles demandam. Os curriculos correspondendo a essa
ambicdo perdem o aspecto de problematizador e desvinculacdo com
0 senso comum, em detrimento da manutenc¢ao de uma norma.

Ao ser divulgado, o curriculo de Histdria presente na BNCC serve a
varios mecanismos de vigilancia e controle. Serve as familias que acionam
0 que estd posto para vigiar e controlar o professor e a professora no
exercicio da disciplina de Histdria, assim como serve aos alunos e alunas
para vigiar e controlar as aulas, serve aos professores e professoras na
definicdo do que cabe as aulas de Histdria e na garantia de que estdo
cumprindo o que lhes cabe. Mas se esses movimentos constituem
tempos dificeis, eles também se inserem no desafio de pensar que ndo
sao tempos impossiveis (GALLO, 2019), nos convocando a buscar fugas e
resisténcias possiveis nesses movimentos.

Paulo Freire e Ira Shor ao discutirem sobre tradicao e liberdade,
trazem algumas reflex6es importantes sobre isso. Em cendrios como
esse de avangos de um movimento conservador de acordo com esses
autores a cultura “socializa as pessoas para se policiarem contra sua
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propria liberdade” (SHOR, 2013, p. 37). No ambito da discussdo aqui
proposta podemos ver isso sob dois aspectos: as familias que
correspondem ao modelo proposto pelo ESP que assumem o papel de
vigiar os curriculos e requerem apenas para si o direito de ser
visibilizados no curriculo controlando o que pode e nao pode ser
ensinado; os alunos da disciplina Reflexdes sobre a atuacdo do espaco
escolar Il — Ensino de Histdria que se policiam sobre a aula que irdo dar
que ndo pensam sobre sua liberdade a partir de muitas realidades que
povoam o curriculo. Tentando propor escapes aos poderes que tentam
controlar o que pode ou ndo ser ensinado, Freire sugere: “Para que os
professores se transformem, precisamos, antes de mais nada, entender
o contexto social do ensino, e entdo perguntar como é que esse
contexto distingue a educagao libertadora dos métodos tradicionais”
(FREIRE, 2013, p. 46), e ainda “que tanto os professores como os alunos
sejam agentes criticos do ato de conhecer” (FREIRE, 2013, p. 46).

Entendemos que ser agente critico implica uma ousadia do/a
professor/a em conhecer de outra forma daquilo que esta dado, buscar
abrir fissuras no curriculo e encontrar saidas. “Uma das caracteristicas
de uma posicao séria, na educagao libertadora, é, para mim, o estimulo
a critica que ultrapassa os muros da escola” (FREIRE, 2013, p. 49)

Um curriculo ndo se faz sozinho: insurgéncias em um territério nada
conquistado

Quando dizemos que um curriculo ndo se faz sozinho queremos
dizer que ele se constitui por meio de relacbes de poder, assim por
mais que tentem controla-lo, dizer o que pode ou ndo ser ensinado,
demandar um tipo especifico de sujeito, elencar disciplinas, assuntos,
temas, excluir outros, etc. O curriculo esta submetido ao incontrolavel,
a imprevisibilidade, isso porqué as relagbes de poder presumem a
liberdade dos individuos.

Assim, nas aulas preparadas pelos estagidrios e estagidrias, nada
garante que nesse ‘“roteiro” algum aluno ou aluna da escola os
questionasse sobre outras familias que ali ndo apareciam, como a
homoparental, por exemplo. Talvez a reacdo desses/as alunos/as fosse
entdo diferente daquela que contamos quando o professor da
disciplina problematiza ainda em sala de aula onde eles puderam
relatar o medo e se abrisse ai todo um campo de discussao sobre as
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familias que fogem a norma ou poderia também se passar pelo tema
rapidamente por causa do medo. O fato é que ndo podemos presumir
tudo o que acontece em uma sala de aula e nao podemos também
garantir que os poderes tristes sempre terao sobre sua posse todo o
territério curricular. Ele é vasto, cheio de bifurca¢des, esconderijos,
frestas, saidas, ainda que muitas vezes se crie nele fronteiras, muros,
becos para controlar os fluxos, mas tudo pode escapar.

Um curriculo ndo se faz sozinho também porque ele pode estd
implicado com outros curriculos. Como podemos compreender nesse
contexto a BNCC sem o curriculo real que acontece nas escolas? Ou
ainda como podemos compreender o curriculo desse curso de Histdria
sem a BNCC e sem o curriculo que acontece nas escolas? Entendemos
aqui esses curriculos constituidos por relacbes de forca e, portanto, de
resisténcias. O movimento que culminou na aprovacao da BNCC
retirando os temas de género e sexualidade no curriculo ainda que
gerem medo ndo garante que estas discussdes sejam esvaziadas nas
discussdes curriculares. Porque a vida e o curriculo sao movidos por
género e sexualidade e porque encontraremos de algum modo
maneiras de falar sobre isso. A imprevisibilidade pode remeter a
discussao, as resisténcias inventivas podem encontrar modos outros
de viver sob a égide desse regime autoritario e discutir sobre género e
sexualidade sem assim nomear, mas questionando seus proéprios
poderes. Os corpos na escola nem sempre obedecem as normas de
género e sexualidade e se deseducam daquilo que a eles sdo ensinados
convocando que problematizacbes sejam levantadas, mesmo sob
risco de ataque. Assim um curriculo ndo se faz sozinho porque a
desobediéncia esta nele contida.

Um curriculo se faz com outros curriculos também. Na experiéncia
que aqui relatamos o professor da disciplina estranha a auséncia da
familia homoparental e questiona seus alunos e suas alunas sobre a
auséncia desta no plano de aula. Pensamos que aqui se trata de uma
insurgéncia curricular nesses tempos tristes. A Universidade é um lugar de
problematizacdo do senso comum, desses poderes autoritdrios de
instaura¢ao da duvida naquilo que nos parece certo e seguro para nos
fazer pensar de outra forma daquilo que pensamos, nos pensar porque
nos constituimos sujeitos de determinados tipos. Talvez porisso ela esteja
tao fortemente sob ataque nesse governo. Ao direcionar esse
questionamento e provocar um tensionamento na preparacao das aulas
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desses alunos de estdgio, a atitude diz ndo somente do curriculo que
organiza a pratica desse professor, mas da construcdo de outros
curriculos em que esse do curso de Histdria dessa universidade quer
constituir e mais do que isso a producdo de um tipo especifico de aluno
que é demandado por esse curriculo.

Politizar o curriculo para afirmar vidas viviveis

De acordo com Elisabeth Macedo (2018), o movimento ESP em
articulagdo com outros movimentos conservadores colocam em acao
uma estratégia de hegemoniza¢do de uma normatividade (neo)liberal.
Essa estratégia aposta “na tentativa de elimina¢do do politico”
(MACEDO, 2018, p. 9) para sobrepor uma configuracdo da existéncia
em que o econdmico é valorizado. Para Brown (2015, p. 210) “a
racionalidade neoliberal de economizagdo do politico, sua rejei¢ao a
prépria ideia de social, e seu deslocamento da politica para a
governanca diminui os espagos significantes para a cidadania ativa e o
préprio sentido de cidadania”. Macedo (2018), a partir dessa
constatagao levanta uma importante questdo que interessam
aqueles/as que afirmam a vida nos curriculos: “o que ganham os
discursos que economizam a vida?”’. Sem muitas possibilidades de
respostas, ha um reconhecimento ‘“a diversidade, e seus
antagonismos  incontroldveis e produtivos, atrapalham a
economizacao da vida social, porque seguem povoando o mundo
exatamente com isso - vida” (MACEDO, 2018, p. 12). A autora defende
entdo a necessidade de “repolitizar o social e tomar de volta a
liberdade” (MACEDO, 2018, p. 12).

Para Paulo Freire tomar a liberdade de volta é uma tarefa do
professor “cujo sonho politico é a favor da libertacdo” (FREIRE, 2013,
p. 50), com aqueles que sonham com a reinvencdo, recriacdo, para isso
é necessario ocupar os espacos das escolas, os espacos institucionais.
Quando uma politica de economizac¢do da vida invade o curriculo evita
que as pessoas adquiram uma percepgao critica da realidade, geram
medo e inseguranga naqueles/as que conseguem problematizar o
contexto. Percebe-se entdao que a educacao tem a ver com a politica.
Fazer politica “durante os momentos em que ha resisténcia estudantil
[e das familias] e restricdes por parte das autoridades é uma questdo
que exige do professor que seja tanto um artista como um politico”
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(FREIRE, 2013, p. 61). Freire defende que depois da descoberta que
também é um politico, o professor tem que levantar para si a seguinte
questdo “que tipo de politica estou fazendo?” (FREIRE, 2013, p. 61).
Que se desdobra em outras perguntas como a favor de quem o
professor/a estd, contra quem estd educando, a favor de quem estd
ensinando, a que coisa estd contra. “Essa ‘coisa’ é o projeto politico, o
perfil politico da sociedade, o “sonho” politico. Depois desse
momento, o educador tem que fazer sua opcao, aprofundar-se na
politica e na pedagogia de oposicao” (FREIRE, 2013, p. 61).

Quando o professor dessa disciplina de estdgio levanta os
questionamentos: vocés ndo estdo sentindo falta de um outro tipo de
familia> Mesma sabendo que ndo damos conta da totalidade das
constituicoes familiares, que configuracdo familiar estd na pauta das
discussbes atualmente? certamente, ele estd fazendo uma opcao
politica. H3 ai um sonho politico em funcionamento que diz também
de um curriculo a favor da afirmagao da vida, da diferenca, do outro.
Essas problematizacdes acionadas pelo professor de uma pedagogia
da oposicdao as politicas de economizag¢do das vidas nos curriculos
afirmam que as vidas que desestabilizam a norma devem ser excluidas
como conhecimento valido, como vidas que merecem ser viviveis.

Judith Butler ao analisar as “condi¢Ges concretas, sociais e
politicas de uma ‘vida vivivel”” (BUTLER, 2013, p. 3), constatou que ha
“vida vivivel” e ha vida que ndo é “vida vivivel”. Para que uma vida seja
vivivel na contemporaneidade as instituicdes sdo indispensaveis,
quando essas instituicbes falham, determinadas vidas ‘ficam
ameacadas de ‘ndo ser’ ou de formas de morte social”. Ao instaurar
um modelo de familia como legitimo e querer apagar as discussdes de
género e sexualidade da BNCC o Estado revela quais vidas importam e
merecem ser vividas e, portanto, quais ndo sao dignas de viver. Como
afirma Paraiso (2018, p. 24), “muitas vidas tém dificuldades de serem
vividas em diferentes espaqos, inclusive no curriculo”. Nesse sentido,
afirmar a vida no curriculo é ir de encontro as politicas de
economizagdao da vida nesse governo neoliberal responsdvel por
muitas mortes sociais. Levantar problematizacao como aquelas feitas
pelo professor da disciplina de estagio é de algum modo dizer que
essas vidas também importam no curriculo do curso de Histdria dessa
universidade e devem ser importantes em outros curriculos também.
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Consideracdes finais

O imperativo cale-se ecoa em muitos curriculos nesses tempos
tristes de economizagdo da vida, de produgao de corpos normalizados
e criacdo de espacos e condi¢des para minimizacdo dos/das
desobedientes e dissidentes. Querem calar toda forma de
questionamento e denuncia, produzir professores/as
amendrontados/as e receiosos/as. Mas no territdrio curricular outras
vozes bradam praticando nas frestas a inven¢ao de possiveis,
combatem esses poderes tristes, tracam novos rumos, anunciam que
o curriculo é também campo de possibilidades, transgridem a escassez
do conhecimento.

Se o universalismo e as tradi¢6es espreitam os curriculos dizendo
quais saberes devem ser apagados, invisibilizados e esquecidos,
possamos desconfiar dos quereres que isso anuncia e criar coragem
para problematiza-los. Possamos reivindicar nossa liberdade e a defesa
da vida e ndo nos deixar apreender. Dizemos entdo que um curriculo é
um territdrio nada conquistado para dizer dos possiveis inerente a ele,
assim como também o é as ambivaléncias, as imprevisibilidades, os
atravessamentos, as rasuras, as diferencas.

Assumir um posicionamento politico é, portanto, um ato de
responsabilidade que nos parece importante, contra toda forma de
controle que diz o que pode e o que ndo pode ser dito no curriculo,
pois isso estd diretamente vinculado com as muitas vidas que dele
dependem. As muitas certezas e homogeneidade com que querem
povoar o campo curricular podem ser substituidas por muitas duvidas,
multiplicidades, pelo incontroldvel, inacabado, de maneira que ndo
caiba nele apenas um modelo de familia, um Unico género, uma
sexualidade, mas muitas vidas possiveis de se viver.
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OS CONTOS DE FADAS NOS ANOS INICIAIS: ESTEREOTIPOS E
FORMA(;AO DAS IDENTIDADES DAS MENINAS CODOENSES

Maria Nayara Oliveira Torres
Luis Henrique Serra
Kelly Almeida de Oliveira

Introducao

Os Contos de fadas se originaram a partir da cultura celta. Naquele
periodo, contavam-se histdrias de forma oral para a apropriacdao dos
ensinamentos e cultura para os mais jovens. Os escritores alemaes Jacob
Grimm e Wilhelm Grimm e o francés Charles Perrault (1628 -1703) sao
responsdveis por escrever e divulgar os Contos de fadas europeus. Assim
apresentam a trajetdria de jovens mulheres indefesas que precisam
vencer o mal para serem felizes para sempre, entdo o homem aparece
para salvad-la, assim como sdo inseridas criaturas encantadas, fadas
madrinhas sendo as figuras femininas como seres desprotegidos e as
figuras masculinas como fortes nos Contos de fadas. Embora tenham
personagens femininos fortes, essas sdo caracterizadas como bruxas,
feiticeiras e do mal. De modo igual, tem-se a beleza europeia valorizada e
as condutas socialmente pré-determinadas para as mulheres.

Os Contos de fadas se revelam como representacdao das figuras
femininas baseadas nos valores, condutas, beleza da sociedade
europeia no periodo do século XVI. Contadas e lidas por criancas com
enredos repletos de seres do imaginario infantil, eles sdo responsaveis
por auxiliar as criancas a lidarem com situacOes reais e possibilitarem
que elas conhecam a si mesmas e outras realidades, assim como as
questdes sociais. Com isso, formularam-se esteredtipos acerca das
condutas da figura feminina fundadas em uma concepc¢do criada ha
séculos que ainda existe dentro e fora dos Contos de fadas. (MARTINS,
2006; MESQUITA NETO; BERVIQUE, 2010; PERREIRA et dl., 2018).

No entendimento de Aguiar e Barros (2015. p. 02) o esteredtipo se
define como “uma generalizacdo sobre o comportamento ou as
caracteristicas de um individuo, desenvolvido no imaginario social,
baseado em representacdes de uma determinada situacdo.” Nas palavras
de Vieira (2006.p.02) em decorréncia disso “muitas discussdes tém
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surgido sobre o seu papel na constru¢do da identidade contemporanea e,
considerado que o limiar entre o conceito sujeito e o de identidade é
sutil”’. Sendo assim, a formacdo da identidade € cada vez mais dificil nas
atuais circunstancias. Tendo em vista as modifica¢des ocorridas no Brasil
e no mundo no ambito social, econémico e politico. De maneira que em
cada periodo existiu um padrdo, um ideal e modelo a ser seguido para a
mulher e outro para o homem.

O interesse em realizar a investigacdo referente aos esteredtipos
femininos criados nos Contos de fadas surgiu a partir da participagao
como voluntadria de leitura e produg¢do textual do Programa Novo Mais
Educacdo (2016-2017) na escola municipal René Bayma, assim como da
producado de trabalhos na linha de pesquisa sobre género, feminismo
e identidade da mulher negra desde o terceiro periodo do curso de
pedagogia. Esse texto, entdo foi organizado tendo o trabalho de
conclusdo de curso de Pedagogia da UFMA/Campus Codd, da primeira
autora orientada pelo segundo autor e intitulado Esteredtipos criados
por Contos de fadas e a formacgdo das identidades da mulher codoense
como referéncia.

Com isso, investigamos a seguinte questao: como e qual arelacao
de influéncia dos esteredtipos criados nos Contos de fadas para a
formacdo das identidades da mulher codoense? A pesquisa objetiva
analisar como e quais sdo as relacdes entre os Contos de fadas para a
formacdo das identidades da menina codoense, bem como identificar
as representacdes das personagens femininas nos Contos de fadas
europeus; assim como compreender a relacdo dos Contos de fadas e o
processo de formac¢do das identidades femininas.

Em decorréncia da pandemia do covid-19 a observacao foi
realizada de fevereiro a abril de 2021 mediante acompanhamento das
atividades de leitura por meio do grupo do WhatsApp da turma do 3°
ano do Ensino Fundamental da professora Elizane da Escola Municipal
René Bayma em Codd/MA; com questionario virtual feito com Google
forms para a professora e impresso para as estudantes; e, conversas
via aplicativo de mensagem instantanea, o WhatsApp.

Referencial tedrico

Os Contos de fada inicialmente ndo eram destinados as criangas,
embora elas estivessem presentes durante a contagdo de histdrias
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construidas em torno de trai¢ao, mortes, canibalismos entre outros
assuntos e temas do universo adulto. Assim, os Contos de fadas infantis
constituem como adaptag¢des de histdrias contadas para adultos. Essa
mudanga aconteceu em virtude do fator infancia, em que “A crianga
na época era concebida como um adulto em potencial, cujo acesso ao
estagio dos mais velhos sé se realizaria através de um longo periodo
de maturagdo” (SILVA et. al.2012 p.o5). A literatura infantil teve
contribui¢do da sociedade burguesa, da corte francesa do século XIV e
devido a isso houve altera¢des no contetdo da histdria. De modo que
mais se preservou o enredo original, foram as pessoas nao abastadas
(BUENO et al., 2017).

Uma vez que “A literatura passou a ser vista como um importante
instrumento para tal, e os contos coletados junto as fontes populares
sdo postos a servico dessa missdo” (SILVA; BARROS; NASCIMENTO.
2012 p.05). Missdo essa que era transmitir os valores, principios e
condutas morais estabelecidas para a sociedade da época para as
criangas. Com isso, podemos observar que os primeiros Contos de
fadas que se tem registro através da escrita foram realizados por
homens europeus que representam nos contos a forma como as
mulheres eram tratadas e como deveriam se portar na sociedade
europeia entre a primeira e segunda Revolugao Industrial, igualmente
tém tracos do periodo do surgimento e desenvolvimento do
protestantismo em que essas questdes morais sao mais valorizadas.
Reflexo disso é o fato de que todas as princesas dos Contos de fadas
sao garotas virgens que nunca namoraram e o seu primeiro beijo é com
o principe encantado.

Os Contos de fadas como sao mais conhecidos chegaram ao Brasil
no final do século XIX. No entanto, adquiriu outro termo: os Contos da
Carochinha, que relacionam os contos como “da carocha”. Nesse
sentido, se referem as histdrias como sendo algo mentiroso, tendo
sido depois chamada de “Contos da Dona Carochinha”. Somente no
século XX, adotou-se o termo Contos de fadas (SCHNEIDER;
TOROSSIAN, 2009). Esses contos passaram a ter funcdo pedagdgica
quanto ao contetdo das histérias sendo utilizados no processo de
escolarizagao.

As histdrias sdo vistas como uma estratégia para auxiliar no
processo de alfabetiza¢ao. Quando a corte portuguesa veio morar no
Brasil, essa questdo se intensificou. No periodo era adotado o uso de
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cartilhas para alfabetizar e a gramdtica estudada era dos dois paises
europeus, Portugal e Franca. Diante disso, sdo criadas histdrias para
exaltar a cultura nacional, algumas delas escritas por docentes. As
histérias foram construidas levando em consideracdo o
conservadorismo, intelectualidade e nacionalismo.

No que tange a caracterizacao dos personagens femininos nos
Contos de fadas, deve-se tratar de questdes sobre género, palavra que
passou a ser objeto de estudo por volta de 1960 em pesquisas
relacionadas a sexualidade (BUTLER, 2016). O termo género surge a
partir de estudos a respeito do sexo bioldgico e discussao apresentada
pelo movimento feminista que debate sobre os diferentes papéis
atribuidos aos seres humanos do sexo masculino e aos do sexo
feminino. Entdo a palavra sexo nao é suficiente para definir os
individuos considerando apenas os componentes bioldgicos. Por ser
percebido que existem outros elementos constituidores dos
individuos que se estendem além das questdes bioldgicas.

Dessa forma, é possivel se pensar a respeito do papel social
atribuido ao ser masculino e feminino. E nessa busca que se acentuam
as questdes de domina¢ao do homem sob a mulher, igualmente dos
instrumentos de manutencdo dessa pratica de subalternizacdo. Nesse
processo destaca-se a participacao do movimento de mulheres e do
feminismo que se iniciou por volta do século XIX tem proporcionado
mudangas significativas, mas é preciso muitas modificagdes para
alterar as bases do patriarcado. Tendo em vista que a equidade de
género continua a ser uma luta, assim como o voto, acesso a educagao
e mercado de trabalho eram considerados utdpicos. Embora em
alguns paises ainda o sejam. A partir dessas manifesta¢fes e do
feminismo, foram responsdveis pela conquista de direitos como
educacao e trabalho (AGUIAR e BARROS, 2015; NUNES, 2017; MORAES,
2012, CARVALHO, 2006).

A partir disso, sdo realizadas investigacées que enfatizam as
relacdes estruturantes e caracterizadoras do homem e da mulher. Tao
logo a base que sustenta essa fun¢do social da mulher tem forte
relacdo com o sistema simbdlico. De tal modo que o poder simbdlico
se organiza em conformidade com uma realidade construida, com
definicao de papéis a serem desempenhados pelos individuos tendo
como critérios os sexos. Formando assim uma estrutura ordenada.
Consequentemente aponta para a funcao social e o conformismo
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|6gico de Emile Durkheim. De modo igual deve ser entendido que a
relacdo de representagao existente no sistema simbdlico se manifesta
a partir da organizacdo da comunicacdo e conhecimentos. E uma
ferramenta usada para definicdo de subalternizacdo de uma classe sob
a dominacao de outra (BOURDIEU, 2010).

Nesse sentido, teve a sua parcela de contribuicdo, a psicologia
especialmente apresentada por Alice Eagly ao trazer a teoria
denominada de teoria do papel social que questiona alguns aspectos
da psicologia considerada tradicional. No entanto, ndo alcangou as
questdes estruturantes de como acontece esse processo, mas
mantém o pensamento de que é aprendido socialmente e em certa
medida como algo pertencente ao individuo naturalmente. Logo se
construiu um esteredtipo de género que se tem definido o papel de
cada género na sociedade (SILVA,1999).

No campo de estudos da psicanalise, foram realizados estudos
sobre arepresentacdo feita através de simbolos assimilados em leitura
de contos desenvolvem nas criancas a etapa para entrada em processo
de reconhecimento de problemas e situagdes conflituosas vivenciadas
por herdis, mocinhas e vildes na histdria e relacionar com a sua
realidade. Nesse processo, acontece uma identificacdo da crianca de
acordo com as situagOes e caracteristicas dos personagens.

Ao longo do tempo, os contos tém sofrido modificacbes para o
publico infantil. No entanto, preserva-se em esséncia o enredo
recheado de criaturas mdgicas, personificacdo do mal na figura de
bruxas, madrastas e do bem em herdis e principes. Dessa forma que as
figuras femininas (com excecdo das bruxas e madrastas) dita como
individuos do bem sao retratadas com “a resignacao diante de algo
que aparentemente é imutdvel, a autoridade e o respeito as leis
estabelecidas e impostas por uma sociedade patriarcal” (SOARES,
2015.p.02). E possivel observar caracteristicas de personagens
femininos como individuos que necessitam da protecao masculina em
obras como Branca de Neve, Bela Adormecida, Cinderela e
Chapeuzinho Vermelho. De tal modo que “A intencao é de “repasse”
de valores e padrées comportamentais, para que fossem assimilados
e resguardado por leitores e ouvintes” (PERREIRA, DINIZ, BEZZERRA
e DIAS, 2018.p.343).

Os Contos de fadas exercem influéncia na constru¢ao da
personalidade e percepcao de si e do outro. Diante disso, Soares (2015,
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p.04) pontua que “O sujeito é constituido no género ndo apenas em
razao do sexo a que pertence, mas principalmente, em detrimento de
cddigos linguisticos e representagdes culturais que o matizam”. Nao se
pode definir se um individuo que nasce biologicamente compreendido
como mulher, deve ter determinados comportamentos. Uma vez que
esses comportamentos sdo socialmente construidos tanto que sdo
diferentes os brinquedos das meninas e meninos tao logo as fun¢des
sociais (MENESES e SILVA, 2018).

Para Bensi (2016), as produgdes de literatura infantil sdo
ferramentas para combater as atitudes discriminatérias e
desconstrucao de esteredtipos. Tendo em vista que estdo presentes
nas histdrias preconceitos, desigualdade de género, social e praticas
discriminatdrias construidas que sdo reproduzidas na sociedade;
nessas producdes, tem-se a oportunidade de discutir e debater a partir
dos classicos infantis. Nessas obras, é possivel apreenderem questdes
para discutir sobre os padrdes e esteredtipos. Para isso se torna
necessario no momento da contagdo de histdria realizar intervengdes
e estimular conversas a respeito da representacao de personagens e
contacao de histdrias com outras princesas que ndo apresentam o
esteredtipo criado nos Contos de fadas tradicionais (ZUMAETA, 2016).

Atualmente, tem-se visto novas producdes com versdes de
personagens feminino livre, independente, forte, corajosa, heroina e
ndo somente atrelado a personificacdo de seres do sexo fragil, tais
como Enrolados (2010), Valente (2012), Frozen (2013) e Moana (2016).
Nas palavras de Placido e Silva (2018. p.09) “Essas personagens
refletem na sua identidade, a sua maneira de agir e de ser,
transgredindo formas tradicionais de identificagdo do feminino
exigidas pelo social”. Placido e Silva (2018.p.09-10) afirmam que essa
mudanca proporciona uma autotransformacao ao longo da trajetdria.

Assim como nas produg¢des cinematograficas dos Contos de fadas
Alladin (1992), Pocahontas (1995) e Mulan (1998) realizada na década de
90 pela Walt Disney Studios “refletem essas mudancas, criando novas
representacdes e identidades, inclusive desvinculadas da necessidade da
figura masculina para encontrar a felicidade. [..] apresenta uma
ressignificacdo do papel feminino” (AGUIAR; BARROS, 2015.p.10). Logo,
essa mudanca na caracterizagdo das personagens femininas representa
uma ruptura com o padrao estabelecido para ser considerada mulher.
Dessa forma, refor¢a a importancia e necessidades do movimento
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feminista, igualmente de outras manifestagdes realizada por mulheres na
busca por equidade entre homens e mulheres e desconstru¢cao do
modelo de mulher criado pela sociedade.

Os Contos de fadas se constituem como fatores influenciadores
no processo de formacdo da identidade de género. Assim sdo
realizados estudos sobre identidade no século XX para elucidar
questdes pertencentes ao processo de constru¢dao da identidade de
género que resultou em teorias com diferentes posicionamentos. No
entanto, todos partilhavam do fato de estudarem com base na
existéncia natural das diferencas comportamentais entre homens e
mulheres (POMAR, 2012. p.16). Hall (2006. p.13) apresenta a concep¢ao
de identidade como ‘“uma “celebracado mdvel": formada e
transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais somos
representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos
rodeiam. E definida historicamente, e ndo biologicamente.” A quest&o
da identidade e do reconhecimento pessoal atravessa o debate sobre
género, orientacdo sexual, apropriacdo cultural e etnia (VIEIRA, 2005).

A respeito disso, Judith Butler (2003.p.17) entende que com o
feminismo surge um pensamento que a identidade das meninas j& esta
predeterminada, vigente por uma categorizacdo dos individuos,
entretanto o sujeito ndo € mais entendido como algo imutavel e fixo.
Hall descreve que “as velhas identidades, que por tanto tempo
estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas
identidades e fragmentando o individuo moderno, até que visto como
um individuo unificado” (HALL,2006. p.07). A identidade na pds-
modernidade revela se mais dificil de ser construido isso porque “o
préprio processo de identificagdo, através do qual nos projetamos em
nossas identidades culturais, tornou-se mais provisdrio, varidvel e
problematica” (HALL, 2006.p.12).

Atualmente as mulheres tém desempenhado mais tarefas, mas a
sua identidade de ser dona de casa, mae e esposa se acumulou com o
ser estudante e profissional. E possivel notar na mulher brasileira
contemporanea tracos da identidade da mulher do século XVIII.
Obviamente que existe singularidade na identidade de cada menina,
porém se tem algo presente nas meninas de hoje em dia. Em que de
alguma forma se perpetuam de geracdo em geracdao elementos
constituidores da identidade da menina de séculos atras. No entanto,
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a identidade ndo é imutdvel, inflexivel e fixa (CAIXETA, BARBATO,
2004; MORAES, 2012, COELHO, 2010).

Acerca da temadtica, Carvalho (2006.p.06) expde um
posicionamento de que “a (trans)formacdo da identidade feminina a
partir da interacdo com a identidade masculina, pois a mulher tem
formado a sua prépria subjetividade baseada em praticas sociais que
nao podem desconsiderar o outro masculino". Essa afirmacdo tem
uma relacdo com o que Beauvoir (2003) declara sobre o ser mulher,
que se define tendo como fundamento o ser homem, portanto é o
oposto do masculino. Logo, os comportamentos que os homens
assumem nao cabem a mulher, as posi¢cdes ocupadas por homens nao
podem ser ocupadas por mulheres. Segundo Pollak (1992) e Hall
(2006) o processo de formacdo da identidade se constitui tanto no
individual como no coletivo.

Com isso, a identidade das meninas passa a ser influenciada por
diversos aspectos trazidos com a modernidade e pds-modernidade,
entretanto conserva algumas a¢6es machistas, patriarcal e sexista. No
entanto, por vezes o individuo se questiona durante esse processo por
ndo saber se essa € a sua verdadeira identidade ou se é a identidade
que a sociedade lhe impés. E delicado discutir a identidade em grande
parte pelas relagdes sociais, econdmica, cultural e histdrica envolvida
na forma como a pessoa constitui a sua identidade (COELHO, 2010,
VIEIRA, 2005). Conforme, a andlise sobre género no Brasil do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2014.p.12) apresenta
“mulheres pretas ou pardas, assim como aquelas residentes nas dreas
rurais e na Regido Nordeste, apresentam historicamente indicadores
sociais mais desfavordveis que mulheres brancas ou residentes nas
areas urbanas ou na Regido Sudeste”.

No processo de formagdo daidentidade da mulher contemporanea
é apresentado como uma nova mulher forjada por movimentos de lutas,
resisténcia, conquista de direitos, pela presenca da mulher em posicao
de lideranga, disseminacao de conteido do feminismo na produgdo de
livros e mais recentemente em plataformas digitais. Todavia se faz
necessario ressaltar que as peculiaridades de cada pais se revelam mais
acentuadas a distin¢dao entre os paises do Ocidente e do Oriente, assim
como em cada regiao, cultura e grupos de mulheres tem sua demanda
singular e passa pelo processo de formacao da identidade de modo
distinto (CARVALHO, 2006; TASSO, 2012).
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No tocante aos aspectos econdémicos e educacionais como
fatores componentes da formacdo da identidade. Em uma pesquisa
realizada em 2019 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) arespeito das desigualdades entre mulheres e homens no Brasil
aponta que “54,5% das mulheres com 15 anos ou mais integravam a
forca de trabalho no pais em 2019. Entre os homens, esse percentual
foi 73,7%” e apesar de existir uma desigualdade salarial entre homens
e mulheres, elas possuem nivel mais elevado de instrucdo escolar e 19%
das mulheres possuem ensino superior enquanto os homens 15,1%
(AGENCIA BRASIL, 2021). E quanto essa discussdo se destaca que as
mulheres passam mais tempo nos afazeres domésticos e no cuidado
de outras pessoas em relacdo aos homens (IBGE, 2018).

Dessa forma, mostra como as mulheres brasileiras tém lutado
para conseguir ocupar outros espacos sociais, equidade de género e
enfrentam dificuldades por terem que desempenhar mais atividades
tanto tarefas do lar, profissional e educacional e essas questdes sdo
componentes influenciadores no processo de formacdo das
identidades das meninas.

Régo e Andrade (2006) discutem sobre a identidade das mulheres
maranhenses quebradeira de coco babacu a partir de elementos
histdrico e territorial; com base nessa pesquisa é possivel observar
componentes presentes no processo de formacdo das identidades da
mulher codoense. Barros (2010) discorre sobre os aspectos
tradicionais e culturais na formacdo da identidade maranhense nesta
investigacdo a religiosidade, o bumba meu boi, a presenca dos
africanos, consequentemente a cultura africana sao destacados.

Ferretti (2007.p.01) discute o protagonismo de mulheres
maranhenses em casas de culto de matriz africana do Maranhao.
Nesse sentido, existe um destaque para aspecto da religiosidade no
municipio com presenca de religides de matrizes africanas como
terecd, candomblé e umbanda. De acordo com o levantamento
realizado em 2014 das Comunidades Quilombolas pela Fundacao
Palmares e Ministério da Cidadania revelou que no municipio de Codé
existem comunidades quilombolas (IBGE, 2014. p.37-38). Sousa
(2021.p.160) investiga as religides de matrizes africanas no municipio
de Codd e a relagao de composicao da formagdo identitaria, assim
apresenta os tracos de africanidades “na religiosidade praticada pelos
sujeitos, uma vez que Codd reulne vdrios terreiros que misturam as
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influéncias africanas, indigenas e catdlicas, uma demonstracdo (...) da
formacgdo cultural das préticas religiosas do seu povo.” Em Codd,
apesar dos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(2010) revelarem que a maioria da populagdo sdo da religido Catdlica
apostdlica romana, o municipio € mais conhecido por ser a cidade do
“Bita do Bardo” responsdvel pela Tenda Espirita Rainha lemanja que
realiza anualmente o festejo. Ele faleceu em 2019 e em 2021, a filha
passou a liderar o festejo. Em 2020, devido a pandemia, o festejo ndo
pode ser realizado como ocorre tradicionalmente no més de agosto.

Nessa direcdo, as meninas codoenses passam pelo mesmo
processo de formacao das identidades da mulher levando em
consideracdo os fatos histdrico, econdmico, social, religiosos, étnicos,
de género e orientagao sexual que foram apreendidos no decorrer da
sua trajetdria de vida com medidas e propor¢des distintas. Em alguns
casos, sao acrescentados com mais intensidade a questdao de género
ao passo que se acentua as questdes religiosas em outros. Como
exposto ao longo do texto, as mulheres aos poucos e com lutas tém
alcancado outras posi¢bes sociais. Por conseguinte, afeta a forma
como a mulher se identifica. Assim como é um processo constituinte
de etapas que sdo vivéncias de modo distinto, mas que ndo significa
dizer que seja inalterada tdo pouco que ndo € consistente.

Metodologia

A pesquisa é qualitativa e descritiva e foi realizada em fevereiro
de 2021 em uma turma do 3 ano do Ensino Fundamental da escola
municipal René Bayma' do municipio de Codé-MA. Para identificar as
representacdes das personagens femininas nos Contos de fadas foram
assistidos Contos de fadas nas producdes cinematograficas do Walt
Disney Studios e Os Contos de fadas mais préximos das primeiras
versdes (1600 a 1900) do livro Contos de fadas em Suas Versdes
Originais organizador por Marina Avila (2019) assim como os Contos de

' é uma instituicdo de ensino da rede publica do municipio de Codd-MA que fica
localizado na zona urbana, no bairro Sdo José, rua Marcos Rocha, s/n. A escola
municipal René Bayma possui sete salas de aula que funcionam de manha e a tarde
com turmas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental anos iniciais. A escola tem em média
370 alunos e o seu alunado € do bairro Sdo José e Sao Raimundo e de alguns interiores
préximos da Trizidela.
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fadas usando em sala de aula e preferidos das estudantes da turma do
3° ano matutino da escola René Bayma

Assim, o periodo de observacao foi de 27 de fevereiro de 2021 a
30 de abril de 2021 na turma do 3° ano da escola René Bayma sendo
acompanhamento das atividades relacionadas a disciplina de Lingua
Portuguesa, no que se refere as histdrias infantis usadas e a leitura dos
Contos de fadas realizado através da observagao do grupo de aplicativo
de mensagem instantaneo, o WhatsApp.

Nesse sentido, da turma do 3° ano quatro meninas responderam
aos questionarios impressos que foi entregue junto com as atividades
semanais e enviaram os audios com as respostas no WhatsApp da
pesquisadora e o questionario feito no Google forms para a professora.

Resultados e discussao

O Parametro Curricular Nacional-PCN de Lingua Portuguesa dos
anos iniciais (1997) elenca como objetivo aprender e respeitar os
““aspectos socioculturais de outros povos e nacdes, posicionando-se
contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas culturais, de
classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas
individuais e sociais” (BRASIL, 1997, p. 05). Ramalho (2019) destaca
que o docente tem que ter conhecimento da contribuicao da contacao
de histdria para o desenvolvimento da crianca. De modo igual, aponta
que os docentes precisam compreender a relevancia que os Contos de
fadas tém na “formacdo integral da crianca, porque é através da
fantasia que ela interpreta e assimila a realidade que a rodeia”
(RAMALHO, 2019, p.18).

Durante a leitura dos Contos de fada, é importante trazer essas
informacdes da participacdo das mulheres, estabelecendo relagées com
a realidade tais, como as tarefas domésticas que sdo destinadas as
mulheres, as profiss6es, assim como desigualdade salarial entre mulheres
e homens, bem como contar outras versGes dessas histdrias que
apresentam a mulher como heroina, forte e capaz de resolver seus
problemas sem ajuda de um homem e propor para as (0s) estudantes
falarem das diferencas nas versdes além de produzirem outras versdes.

Assim, a professora participante contou que busca trabalhar com a
literatura infantil nacional. Quanto aos Contos de fadas, ela utiliza-os na
sala de aula e indica que os estudantes gostam muito por ter seres
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encantados e reinos, mas que compreende que esses livros apresentam
histérias que contém esteredtipos acerca do papel da mulher e do
homem na sociedade, bem como entende que essas leituras contribuem
para o processo de formagdo das identidades das meninas e por isso
destina um tempo para conversar sobre essas questdes.

No atual Plano Nacional de Educacdo-PNE (2014-2024), construido
com base na “superacao das desigualdades educacionais, com énfase
na promoc¢ao da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discrimina¢do” (BRASIL, 2014), no que diz respeito as metas e
estratégias ndao hd mencdao especificamente quanto ao género, mas é
possivel identificar temas como educagdo sexual e uma tentativa de
equidade no acesso e permanéncia de mulheres na educacdo basica,
assim como no ensino superior e pds-graduacao.

Sobre isso, Abreu e Andrade (2016) discutem como é incorporado
0 género nos Parametros Curriculares Nacionais, que apresentam na
orientagdo sexual, a definicdo de género e sexo, porém ndo tematizam
o processo histdrico, social e politico por trds dessa definicdo, assim
como indica que ndo se deve reproduzir esteredtipos e ou formas
discriminatdrias, mas nao ampliam essa discussao para uma dimensao
que oportunize entender em profundidade essa questdo tanto a nivel
nacional como internacional, no contexto da escola e outros espacos
sociais. A contribuicdo das mulheres e do feminismo ndo é discutida.

As criangas devem ter contato com os livros infantis desde a
Educacdo Infantil. Esse contato pode ser tanto na contacdo de histdria,
assim como deixar a crianga manusear os livros e, tendo em vista que
as criangas, ao adentrar no mundo da literatura infantil, contribui para
o processo de alfabetizacdo e letramento, assim como apreensdo de
valores contido nas licdes de moral das histdrias, até nos livros Infantis
que ndo tém licdo de moral, mas contém algum ensinamento e
mensagem para as criancas (BRASIL, 2018).

Nesse sentido, a estudante Narizinho® conta que as histdrias
infantis nacional que mais gosta € das personagens da lara e da

2 Os nomes sdo ficticios e de personagens femininas de histdrias infantis que tem
caracteristicas e comportamentos que sao contrdrias aos esteredtipos femininos e sdo
da preferéncia das estudantes participantes. Portanto, os usos dos nomes das
personagens das histdrias infantis sdo ficticios e sdo abordados nesse texto
reportando-se as estudantes, por uma questdo de ética na pesquisa cientifica,
respeitando, portanto, suas identidades.
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Narizinho da histdria do Sitio do Picapau Amarelo (Monteiro Lobato),
sendo para ela inspiracao e dentre essas personagens a que ela se
parece é a Menina bonita do laco de fita e até as princesas soltam pum
por serem engracadas, inteligente e bonita. Quantos aos Contos de
fadas europeus que mais gosta é a Branca de neve e sete andes, das
versdes cinematogrifica do Walt Disney Studios mais novas o
Enrolados (2010) ela diz que sua preferida e que se parece comela é a
Branca de Neve pois ela é do bem, boa e ensina muitas coisas.

Para a estudante Emilia as histdrias infantis nacionais de sua
preferéncia é a personagem Emilia do Sitio do Pica Pau Amarelo
(Monteiro Lobato) e dos Contos de fadas europeus gosta de ler a
histdria da Cinderela e as produg¢des cinematografica da Walt Disney
Studios do filme Moana (2016) e dentre essas personagens femininas
que gosta mais é a Emilia por ser muito legal, brincalhona e porisso se
identifica com ela.

lara relata que dos livros da literatura infantil nacional que mais
gosta é da personagem lara do Sitio do Pica-pau Amarelo (Monteiro
Lobato) por ela viver no rio e gosta de banhar e dos Contos de fadas
europeus que mais gosta é a Pequena Sereia porque ela tem muitas
aventuras e sdo para ela fonte de inspiracdo. Na preferéncia de histdria
dos livros infantis nacional para Menina Bonita sdo as personagens da
lara e Emilia do Sitio do Pica-pau Amarelo (Monteiro Lobato) e a
menina bonita do laco de fita que ela mais gosta por se parecer com
ela, assim como para elaler e ouvir a histdria a emociona pela trajetdria
da Menina e do Coelho. Dos Contos de fada europeus que ela mais
gosta € da Pequena Sereia pela histdria dela.

No entendimento de Placido e Silva (2018, p.09) a respeito da
identidade feminina que algumas personagens sdo construidas de
maneira a desconstruir os esteredtipos femininos sdo vistos como uma
forma delas “resgatarem a sua representacdo, através da sua
vivéncia.” Dutra (2018) corrobora ao trazer no processo de formac¢ao
da identidade da mulher torna-se importante ter contato e referéncias
de mulheres que discutem sobre género, feminismo e que ndo
reproduzem os esteredtipos criados para as mulheres. Com isso,
“tracando um novo caminho muito mais plural e democratico,
desconstruindo esteredtipos (...)” (DUTRA, 2018.p.28).
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Consideracdes finais

Os Contos de fadas europeus estdo presentes na sala conforme os
relatos das estudantes, assim como a docente entende que nesses
Contos de fadas contém esteredtipos, igualmente que esses Contos de
fadas contribuem para a formagao da identidade das educandas e que
devem ser usados de maneira a desconstruir esses esteredtipos, bem
como as estudantes percebem que as personagens femininas dos
Contos de fadas europeus nas versdes mais antigas sdo construidas
com base na beleza, bondade, ensinamentos e para se referir as novas
versOes e novas personagens dos Contos de fadas destacam as
caracteristicas brincalhona, legal, inteligente e aventureira. Dessa
maneira, as educandas mostram que compreendem que existe
diferenca na composicdo dessas personagens e no processo de
estabelecer relagdo de identificagdo com as personagens levando em
consideragdo os elementos fisicos e comportamentos.

A lei e documentos oficiais da educagao brasileira indicam que a
educacdo seja direcionada para uma formacao cidada fundamentada
nos direitos humanos, nos principios constitucionais (BRASIL, 1988),
no combate as discrimina¢ées de género, étnico-racial, orientacao
sexual, religiosa e outras formas de preconceitos e assim formar
individuos criticos para atuar e transformar a sociedade. Nesse
sentido, a discussdo sobre as rela¢des entre os Contos de fadas para a
formacdo da identidade da mulher codoense deve ser realizada na
escola almejando um processo de escolarizacdo que contemple o que
estd estabelecido nos dispositivos legais da educag¢do nacional, de
maneira a evidenciar o papel dos professores nessa discussdo, tendo
em vista que na sala de aula a (o) docente tem um lugar de poder.
Assim, 0 modo como o professor trata essas questées tém influéncia
no entendimento dos estudantes.

Nessa direcdao, uma educagao que contribui para a construcao de
uma sociedade igualitdria necessita de professores atentos e com
conhecimentos dos temas contemporaneos transversais para lecionar
de acordo com o previsto nos mecanismos que regem a educacao
brasileira. Quanto a isso, é importante que a formacao docente inicial
incorpore na grade curricular temas como esse.
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MATEMATICA OLIMPICA NOS ANOS INICIAIS:
NOVAS APRENDIZAGENS

Arlane Manoel Silva Vieira
Aldineia Lima Costa
Jailly Felix Salazar

Introducgdo

O Ensino Fundamental de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo N° 9.394/96 é um dos niveis da educacdo bdsica e tem
como um dos objetivos principais a formacao basica do cidadao e o
desenvolvimento da sua capacidade de aprendizagem na escrita,
leitura e calculo.

De acordo com os dados disponiveis no site’ QEdu, no Brasil os
resultados das avaliagcbes externas tém mostrado baixo rendimento
dos alunos, principalmente em matemdtica. O Indice de
Desenvolvimento da Educa¢do Bdsica (IDEB) é um dos principais
indicadores da qualidade do ensino basico no Brasil, nesta avaliacao
espera-se que o0s alunos sejam capazes de resolver questdes
relacionadas ao espaco e forma, grandezas e medidas, nimeros e
operagdes, algebra e func¢des, e tratamento de informacdes.

O resultado do IDEB de 2019 relativo aos anos iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil’, teve como indicador de aprendizagem em
matemadtica a média de proficiéncia de 222,41 pontos, o que
corresponde ao nivel 4 na escala de proficiéncia. No Maranhdo, a
média de proficiéncia foi de 197,35 pontos, o que corresponde ao nivel
3. Jano municipio de Timbiras, nos anos iniciais do Ensino Fundamental
a média de proficiéncia foi de 187,98 pontos, correspondendo na
escala de proficiéncia ao nivel 3.

Diante dos dados apresentados observa-se um declinio quanto a
proficiéncia dos alunos em relacdo a matematica, nos anos iniciais; nesse

' QEdu. Situagdo do Brasil. 2020. Disponivel em: <https://novo.qedu.org.br/brasil>.
Acesso em: 05/03/2022
2 QEdu. Brasil: Ideb 2019-2020. Disponivel em: <https://www.qedu.org.br/brasil/ideb>.
Acesso em: 05/03/2022
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contexto fez-se necessario desenvolver estratégias para elevar o
desempenho dos estudantes da rede municipal no que diz respeito a
aprendizagem da matemédtica. O Centro Timbirense de Matemdtica (CTM)
é 0 nome fantasia do projeto de extensdo universitaria do Centro de
Ciéncias de Codd - UFMA, cddigo PJ015-2021, com o titulo “Matemdtica
Olimpica: novas aprendizagens”, desenvolvido em parceria com a
Secretaria Municipal de Educa¢do - SEMED — de Timbiras/MA e teve como
objetivo principal preparar os alunos para participarem das avaliaces
externas de modo geral, mas principalmente da OBMEP (Olimpiadas
Brasileiras de Matematicas das Escolas Publicas), OMM (Olimpiada
Maranhense de Matematica), OBM (Olimpiada Brasileira de Matematica)
e o Concurso Canguru de Matematica.

O projeto CTM foi idealizado nao sé para identificar potenciais
talentos para a matemdtica, mas também para fazer cumprir os
objetivos da OBMEP (2022):

1. Estimular e promover o estudo da matematica;

2. Contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo basica,
possibilitando que um maior nimero de alunos brasileiros possa ter
acesso a material didatico de qualidade;

3. Identificar jovens talentos e incentivar seu ingresso em universidades,
nas areas cientificas e tecnoldgicas;

4. Incentivar o aperfeicoamento dos professores das escolas publicas,
contribuindo para sua valorizacdo profissional;

5. Contribuir para a integracdo das escolas publicas com as
universidades publicas, os institutos de pesquisa e com as sociedades
cientificas;

6. Promover a inclusao social por meio da difusao do conhecimento.

Neste sentido o projeto constitui uma interven¢ao pedagdgica
complementar no ensino de matemadtica oferecendo, aos estudantes do
Ensino Fundamental, aulas de conteddo e metodologia especificas
visando desenvolver habilidades em matematica previstas na Base
Nacional Comum Curricular — BNCC - com énfase nas técnicas de
resolucdo de problemas, conhecidas por método de Polya (POLYA, 2006).

OBMEP nivel A: possibilidades e desafios

A OBMEP é um projeto nacional destinado as escolas publicas e
privadas de todo o Brasil, realizada pelo Instituto Nacional de
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Matematica Pura e Aplicada - IMPA, com o apoio da Sociedade
Brasileira de Matematica — SBM, e promovida com recursos do
Ministério da Educacdo e do Ministério da Ciéncia, Tecnologia,
Inovagdes e Comunicagbes — MCTIC.

No ano de 2018 houve a implementac¢dao da primeira edicdo da
OBMEP Nivel A, voltada para estudantes do 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental. A segunda edi¢do ocorreu em 2019, ocasido em que 0s
estudantes da rede municipal de Timbiras participaram pela primeira
vez. Importa destacar que, em fungdo das restricdes impostas pela
pandemia por COVID-19, desde mar¢o de 2020, a 3* edicdo da OBMEP
Nivel A ocorreu apenas no ano de 2021.

No nivel A, as provas sao realizadas em fase Unica, composta por
15 questdes objetivas com 5 alternativas, sendo apenas uma correta, o
conteddo das provas segue os Parametros Curriculares Nacionais:
Matemadtica - PCNs (BRASIL, 1997), para alunos de 4° e 5° ano do
ensino fundamental. As provas sdo elaboradas pelo IMPA e
encaminhadas as Secretarias de Educacao e representantes das
escolas federais para posterior distribuicdo as escolas inscritas. O
Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada - IMPA também
disponibiliza os gabaritos oficiais e as corre¢cdes sdo de
responsabilidade das secretarias de educacao ou representantes
federais, que definem individualmente as possiveis premiagdes.

Essa metodologia da OBMEP Nivel A é distinta da OBMEP (Ensino
Fundamental - Anos Finais e Ensino Médio), e até o momento, é
desconhecida qualquer publicacdo cientifica relacionada aos impactos
educacionais desta olimpiada no Ensino Fundamental — Anos Iniciais.
Uma das razdes para esta limitacdo pode ser a escassez de dados, visto
que apenas trés edi¢bes foram implementadas até agora. Entretanto,
pelo menos do ponto de vista qualitativo, é esperado que os impactos
da OBMEP se estendam a este nivel, considerando-se sua longa
tradigdo iniciada em 2005.

A avaliacdo realizada em 2010 pelo Centro de Gestdo e Estudos
Estratégicos (CGEE), com a participacdo de dez mil pessoas, apontou
que “59% dos professores reconhecem ter alguma alteracdo real em
suas praticas de ensino por causa da olimpiada, como por exemplo, a
elaboragao das provas, a visdao da matematica, e o gosto pela
matematica” (BRASIL, 2011).
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Almeida et al. (2018), destaca que procurar novos métodos de explorar
o conhecimento matematico € um desafio para professores de diferentes
niveis, que precisa ser superado a cada dia. No caso das olimpiadas de
matemdtica, as questdes sdo interessantes e desafiadoras tanto para os
estudantes quanto para os professores, especialmente porque é necessario
desenvolver um certo grau de criatividade para a articulagdo de diversos
conhecimentos matematicos e I6gicos, ndo se tratando de mera aplicagdo de
férmulas ou qualquer outro método direto.

Ainda na Avalicao feita pelo CGEE apontou-se que:

[...] 60% dos professores confirmaram que os alunos passaram a estudar
mais apds a participa¢do na Olimpiada; 41% afirmaram nao ter visto
alteracdo em relacao aos estudos de seus alunos; e cerca de 25% dos
gestores acharam que ndo houve mudanga no desempenho dos alunos.
(BRASIL, 2011, p. 11)

Esse interesse pelos estudos também foi observado no contexto
do CTM, em conversa com pais e professores dos alunos. Segundo os
relatos, os alunos aumentaram seu tempo de estudo ndo sé na
disciplina de Matematica, mas também nos diversos componentes
curriculares.

As questbes apresentam aumento gradual de dificuldade,
iniciando com questdes mais simples e finalizando com questdes mais
complexas, ndo exigindo do aluno, entretanto, conhecimentos
profundos da matemadtica para resolver os problemas, pois exige
muito mais a ldgica, criatividade e raciocinio. (BRASIL, 2005)
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Figura 1 - Exemplo de questbes da prova da OBMEP Nivel A

15 Paulinha quer recortar a figura abaixo, fazer

A)

B)

C)

D)

E)

as dobras e depois as colagens para obter

um cubo
1

-

I_I

[

Qual dos cubos abaixo ela ira obter?

Janaina escreveu a igualdade abaixo em
uma folha de papel. Veio uma borboleta e
pousou sobre um dos nimeros da conta.
Que numero € esse?

2020 — 10 = 2005 +9

A) 0
B) 5
C) 10
D) 15
E) 20

Fonte: Prova da 32 OBMEP Nivel A, 2021.

SRR N

A estrutura da prova visa possibilitar a identificacdao de novos

talentos, que por muitas vezes é escondido em razdo da
vulnerabilidade financeira, sendo este o principal fator que fragiliza
tentativas de mudancas para o futuro, o que evidencia ainda mais a
importancia da olimpiada assim como os diversos programas que a
compdem.

Outras consequéncias indiretas e notaveis das a¢des relacionadas a

OBMEP foram apontadas por BIONDI et al. (2012, p. 170):

A OBMEP influencia a qualidade da educacdo publica, aumentando a
nota média de Matematica das escolas na Prova Brasil. Esse resultado é
ainda mais pronunciado conforme o niéimero de participagdes e para os
alunos com melhor desempenho escolar. A partir do cdlculo do retorno
econdmico, concluimos que a OBMEP apresenta uma taxa de retorno
elevada e promove beneficios salariais futuros aos jovens participantes,
ainda mesmo sem considerar possiveis externalidades positivas para a
sociedade e para o pais, como reducao da criminalidade, aumento do
bem-estar social, entre outros resultantes da melhoria da qualidade da
educacdo publica.
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Com o sucesso da OBMEP Nivel A, o IMPA informou que realizara
no ano de 2022 a 1* edi¢ao da Olimpiada Mirim, composta de duas
fases, para alunos do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental (OBMEP,
2022). Neste contexto ampliado, é relevante destacar o contraste do
ensino publico por regidao do pais e, como consequéncia, serd
necessario desenvolver novas estratégias pedagdgicas no CTM que
possam ser estendidas a rede publica municipal.

O problema central € que o nivel da prova em relagdo ao nivel de
ensino e aprendizagem nas escolas publicas é de sobremaneira
superior:

[...] seja porque os enunciados e o enfoque de suas questdes sdo dados
com exemplos e linguagem tipica das regides Sul-Sudeste, seja pelo
conteudo oferecido até a data de aplicagdo das provas da Olimpiada ou
ainda ndo abordado em determinadas séries. (BRASIL, 2011, p. 27)

Outra linha de trabalho a ser considerada para motivar a
participacdo dos estudantes é a divulgacao das competicoes locais e
nacionais em toda a rede de ensino, incluindo-se a valorizacao do
esforco e dedicagdo dos participantes. Uma pesquisa quantitativa
realizada por Alves (2010, p. 2) com estudantes do 3° ano do Ensino
Médio “[...] revelou que ha interesse dos alunos em adquirir novos
conhecimentos e que estes nao estdao motivados para participar da
OBMEP devido a falta de informacdo em torno da competicao”.

E possivel citar outro desafio relacionado ao principal agente
transformador nesta discussdo que é o professor que ensina
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O que se observa
na rede municipal, em geral, é que os professores tém alguma
formacdo pedagdgica, mas nem todos tém curso superior em
pedagogia. E dentre estes ultimos, a formagao didatico-pedagdgica
em matemadtica € fragil e fragmentada sem dominio dos conteudos
tedricos minimos. Neste sentido, em sua metodologia de ensino, os
professores usam apenas técnicas memorizadas tornando-se reféns
do livro didatico. Veja uma discussdo mais detalhada em Moreira
(2019). Mas essa situacdo, que é grave, ndo se restringe apenas ao
municipio de Timbiras. Costa et al (2016) realizaram pesquisa no Estado
do Parand sobre a forma¢do matemadtica nos curriculos de Pedagogia:
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[...] conclui-se que, de forma geral, as matrizes curriculares para a
formagdo do pedagogo, no Estado do Parand, tém mostrado uma
abordagem timida para a formagdo em matematica do futuro docente.
A consequéncia disso pode levar a precariedade da formacao basica dos
alunos, pela falta de preparo do professor, o que acarretard uma
fragilidade ainda maior futuramente, pois os alunos que hoje estdo
sendo formados serdo os futuros docentes. (COSTA et al, 2016, p. 520)

O CTM constitui, portanto, uma a¢do de integracdo na pesquisa e
formacdo continuada de professores entre a instituicdo municipal
SEMED e a Universidade Federal do Maranhdo, corroborando com
Braganca (2013, p. 2):

As acdes objetivas que podem melhorar a qualidade do ensino de
matematica no pais passam por politicas publicas de valorizacdo da
carreira docente e de qualificacdo de profissionais do ensino, pela
melhoria na formag¢do e nas condi¢des de trabalho, pela ado¢do de
atividades de ensino nas salas de aula que despertem a curiosidade e o
interesse dos alunos pela disciplina, entre outras.

Mesmo quando admitida a introdu¢ao da matematica olimpica no
espaco escolar, ela precisa de adaptacdes. Para isso, utiliza-se, em
geral, do espirito competitivo da olimpiada e da forma como as
questOes sao expostas, levando em conta as dificuldades do ensino.

Nesse sentido, concordamos com Alves (2010) ao pontuar que
para os estudantes obterem sucesso em um desafio matemdtico é
fundamental que haja motivos para buscar solu¢cdes. Desse modo, o
desafio sd se consolida se os objetivos e os motivos se direcionarem
para um mesmo propdsito.

Metodologia

O municipio de Timbiras, através da SEMED, atende na rede
publica de ensino alunos da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental
Anos Iniciais e Finais, Educa¢do de Jovens e Adultos e Educagdo do
Campo. Em 2021, 0 municipio teve 6.749 alunos matriculados, dentre
0s quais 957 cursavam o 4° ou 5° ano do Ensino Fundamental
distribuidos em 10 escolas. Desse grupo, publico alvo do CTM no Nivel
A, 13 alunos da zona urbana foram atendidos pelo projeto em uma
turma experimental. A selecdo desses estudantes foi realizada pelas
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escolas da rede municipal observando-se seu desempenho e potencial
relacionados a matematica em sala de aula.

As atividades de ensino foram desenvolvidas com dois encontros
semanais, no contraturno das aulas regulares dos estudantes. Em
virtude da auséncia de material didatico especifico, como livros textos
ou artigos, houve a necessidade de organiza¢dao de texto préprio do
projeto construido com base nas provas anteriores da OBMEP Nivel A
(1% e 2* edicdo) e do concurso Canguru de Matematica dos niveis P e E.

O projeto teve inicio em fevereiro de 2021, durante a pandemia por
COVID-19, em que haviam decretos governamentais instituindo o
distanciamento social nas unidades escolares, e por esse motivo as
atividades com os estudantes selecionados comecaram de forma remota,
por meio do aplicativo Google Meet, com apenas 13 alunos ativos.

Logo apds a vigéncia dos decretos, retornamos de forma
presencial, respeitando todos os protocolos de distanciamento social
e as medidas de contencdo da Covid-19, com 9 alunos ativos, tendo em
vista que durante a transicao do ensino remoto para o ensino
presencial desistiram 4 alunos do projeto (por motivos diversos, como
viagem ou problemas de locomo¢do). Na ocasido, as atividades
presenciais ocorreram no Centro de Ensino Fundamental Lourdes
Coelho, da SEMED.

Resultados e discussao

O critério de premiacdo adotado pela SEMED na 2? edi¢do (2019)
da OBMEP foi o seguinte: (1) Medalha de ouro para a maior pontuacdo;
(2) Medalha de prata para a 2° maior pontuacdo; (3) Medalha de
bronze para a 3* maior pontuacdo; e (4) Menc¢do honrosa para a 4
maior pontua¢do. Para fins discussdo serd considerado o mesmo
método para a premiacdo na 3? edicdo (2021). Os resultados estdo
indicados nas tabelas 1 e 2.
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Tabela 1 - NUmeros de estudantes por escola (2% edicdo - OBMEP Nivel A).
ESCOLAS Nota 13 Nota 12 Nota11 Nota10

U.E Maranhdo Sobrinho 3 4 1 2
U.E Faustina Aradjo 0 0 0 15
C.E.F. Mundoca Alvim 0 0 0 0
C.E.F. Aurea Alvim ) 0 0 )
U.E.F. Luis Félix 0 0 0 0
U.E. Paulino dos Santos o] o] o] 2
C.E.F. Manoel Burgos da Cruz 0 0 1 3
U.E. José Sarney 0 0 0 0
U.E. Dica Pereira (0] (o] (0] (o]
U.E. José Maria Alvim 0 1 0 1

Fonte: SEMED, 2022.

Tabela 2 — Nimeros de estudantes por escola (3* edicdo - OBMEP Nivel A).
ESCOLAS Nota 11 Nota 10 Nota 9 Nota 8

U.E Maranhao Sobrinho 2 1 15 20
U.E Faustina Araujo 0 3 6 10
C.E.F. Mundoca Alvim 0 0 7 6
U.E.F. Luis Felix o] 0 5 2
C.E.F. Aurea Alvim o] 0 4 2
U.E. Paulino dos Santos 0 0 1 1
U.E. José Maria Alvim 0 0 1 1
C.E.F. Manoel Burgos da Cruz 0 0 1 0
U.E. José Sarney 0 0 0 4
U.E. Dica Pereira (o] (o] (o] 0

Fonte: SEMED, 2022.

Conforme indicado nas tabelas acima, as notas maximas obtidas
pelos estudantes na 2* e 3 edicdo, respectivamente, foram 13 e 11
pontos. Considerando-se a quantidade de alunos que obtiveram a
mesma pontuagdo, podemos resumir e representar esses dados do
municipio no grafico abaixo (Figura 2).
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Destaca-se o aumento vertiginoso de premiados com medalha de
bronze e mencao honrosa. Isto pode ser explicado por dois fatores.
Um deles trata-se do tempo ampliado entre a duas edi¢bes
consideradas, e o outro fator mais importante é a divulgacdo dos
resultados da 2? edi¢dao, que pode ter motivado a maior participagao
de professores e alunos na edi¢do seguinte, melhorando inclusive a

metodologia de ensino potencializando os resultados.

Figura 2 - Comparativo da premiacao na OBMEP Nivel A no municipio de
Timbiras/MA por edicdo.
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Fonte: Os autores.

Ja em relagdo aos resultados do CTM, dos 9 estudantes que
permaneceram no projeto, 7 foram premiados, contabilizando um
aproveitamento de aproximadamente 78% em relacdo a turma
experimental. Vale ressaltar ainda que em todo municipio apenas 2 alunos
receberam medalha de ouro, sendo um deles participante do projeto.

De modo geral, com 1 medalha de ouro, 1 medalha de prata, 3
medalhas de bronze e duas mencdes honrosas, o projeto CTM se
apresenta como espaco inovador para o processo de ensino e
aprendizagem, e qualificagdo profissional, com resultados
contundentes. O projeto foi assistido por dois professores
contratados da rede municipal (SEMED) na condicdo de dedicacdo
exclusiva ao projeto, o que contribuiu decisivamente para o alcance
dos objetivos pretendidos.
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Consideracdes finais

O desenvolvimento do projeto do Centro Timbirense de
Matematica mostrou-se um espaco inovador para o processo de
ensino e aprendizagem, e qualificacdo profissional, com resultados
convincentes, pois preparou os alunos para participarem da OBMEP
(Olimpiadas Brasileiras de Matematicas das Escolas Publicas),
proporcionou aos alunos participantes do projeto a terem um melhor
resultado, e até serem premiados com medalhas de ouro, prata,
bronze e men¢des honrosas. Diante de toda andlise dos resultados
concluimos que houve uma melhoria significativa na qualidade da
educacao dos alunos no ensino fundamental dos anos iniciais,
tornando-os mais participativos e elevando o tempo de estudo nao sé
na disciplina de Matematica, mas como também em outros
componentes curriculares.

O trabalho realizado pelos professores do CTM, assim como a
realizacdo da OBMEP Nivel A, fez um grande diferencial na
aprendizagem dos alunos do municipio, tornando-os mais motivados a
aprenderem matemadtica cada vez mais. A implantacdo e
desenvolvimento do projeto do Centro Timbirense de Matematica
assim como a participacao dos alunos de 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental anos iniciais na OBMEP nivel A, elevou o interesse,
motivagao, proporcionando novas aprendizagens na matematica dos
alunos do municipio de Timbiras.

Os desafios para a melhoria da qualidade da educacdo basica sdo
bem conhecidos. Apesar desta acdo de extensdo ser pontual, seus
resultados sdo promissores e contribuem significativamente para a
aprendizagem de matematica, motivando inclusive, ndo sé
manuteng¢ao do projeto, mas também a sua ampliagao.
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PRATICAS PEDAGOGICAS NA TERRA DE GONCALVES DIAS

Irislene Paiva Araudjo Cunha
Kelly Almeida de Oliveira

"Primeiros cantos”
Minha terra tem palmeiras
Onde canta o sabig;
As aves que aqui gorjeiam,
Ndo gorjeiam como [3.
Cangdo do Exilio, Gongalves Dias, 1846

Cangao do Exilio é um dos poemas nacionais mais famosos, escrito
pelo maranhense Gongalves Dias em julho de 1843, quando ainda
estudava Direito em Coimbra (Portugal), sendo publicado
posteriormente, na antologia “primeiros cantos", em 1846. O género
literdrio apresenta aspectos de alguém que descreve seu pais e quer
retornar para ele, em um momento de vigente independéncia, quando o
Brasil buscava construir sua prépria cultura, distanciando-se de Portugal e
de suas referéncias. Uma de suas fortes caracteristicas, como literatura
brasileira, € o romantismo, expresso por um eu-lirico que valoriza as
particularidades de seu povo e o canto do sabid. Dentre outras
caracteristicas, evidenciamos o individualismo como a expressdo de
sentimentos particulares, o nacionalismo e a simplicidade na linguagem.

De acordo com Aulete (2011, p. 627), a palavra exilio significa “acao
ou resultado de (se) exilar; expatriacdo, compulséria ou voluntaria;
degredo; desterro; lugar onde vive o exilado. Fig. lugar solitario, retirado”.
E nessa dimens&do que destacamos como ponto de partida a educacdo de
mulheres que vivem na comunidade Laranjeira municipio de Aldeias Altas
3 64 km de Codd, ambas 'cidades do Maranhdo, onde o indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) é um dos mais baixos no Maranhao,
segundo o Programa de Nag¢des Unidas para o desenvolvimento (PNUD).

Nessa perspectiva, o ensino na comunidade tem sua importancia
devido ao fato de que os desafios sécio-econémicos sao agravados

' Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ma/aldeias-altas/panorama. Acesso em 5 de
margo de 2022.
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pelo distanciamento territorial de qualquer uma das duas sedes
municipais. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), o Brasil tem pelo menos 11,5 milhdes de pessoas com mais de
15 anos analfabetas (7% de analfabetismo). O Maranhdo, que ja foi o
estado com maior taxa de analfabetismo no pais, na casa dos 20%,
apresentou queda, conforme? a PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios) Continua Educagdo em 2019 .

Para tentar amenizar essa situagdo foram desenvolvidas praticas
pedagdgicas que buscaram contribuir nos aspectos sdcio-afetivos
como a vivéncia de valores como cooperagdo, respeito, afeto,
aceitacdo, visando ainda, preservar identidades culturais. Em relacao
aos aspectos pedagdgicos destacamos a troca de experiéncias através
de aulas expositivas dialogadas, oficinas, semindrios, dramatizacoes,
exposicdes, musicas, jogos, poesias, trabalhos manuais, producdes
individuais e coletivas. Os materiais utilizados para a confec¢ao dos
recursos pedagdgicos foram reciclaveis ou de baixo custo.

O objetivo da pesquisa é investigar o processo de alfabetizacdo
das mulheres na comunidade Laranjeira no municipio de Aldeias
Altas/MA, visando ndo apenas a decodificacdo das letras, mas sua
concepgdo de mundo, discutindo sobre a importancia da educagao,
seguindo praticas pedagdgicas com linguagem simples, utilizando
termos de vivéncias propria, oportunizando o aprendizado por meio
de conteddos que condizem com o ambiente onde atuamos,
desenvolvendo o respeito e preservando a identidade cultural. Com a
finalidade de analisar como ocorrem essas relagbes foram
desenvolvidos: estudo bibliografico, fichamentos e etapa de campo.
Entre os tedricos estdo: Paulo Freire (1996) e Wallon (1968).

Aspectos metodoldgicos da pesquisa

Nosso céu tem mais estrelas,

Nossas varzeas tém mais flores,
Nossos bosques tém mais vida,
Nossa vida mais amores.

Cangdo do Exilio, Gongalves Dias, 1846

2 Fonte: https://www.educacao.ma.gov.br/maranhao-tem-queda-de-4-pontos-
percentuais-na-taxa-de-analfabetismo-ent . Acesso em 5 de marco de 2022.
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A pesquisa de campo foi realizada na comunidade quilombola
Laranjeira, situada no municipio de Aldeias- Altas a 64 km do municipio
de Codd, ambas cidades do Maranh3o. Trata-se de um estudo
qualitativo e descritivo. A coleta de dados foi realizada no dia 29 de
maio de 2019, por meio da pesquisa de campo, com entrevistas ndo
diretivas, seguindo um roteiro de perguntas elaboradas previamente e
com entrevistas gravadas no celular, para depois serem transcritas.

O l6cus foi a escola municipal Gongalves Dias, inaugurada em
junho de 2017, mediante o projeto estadual "Escola Digna". A
entrevista semiestruturada foi executada pelas monitoras do projeto,
exposta por meio de texto descritivo. Para ndo revelar os nomes das
dez participantes, utilizamos nomes de pedras preciosas, escolhidos
por elas. Assim, temos: Coral, Esmeralda, Cristal, Turquesa, Celestina,
Jade, Cristal, Turmalina, Pérola e Topazio. As participantes da pesquisa
foram as ex-alunas do Projeto EJAI? Mulher, uma professora da escola,
e arepresentante da comunidade, dentre as quais foram entrevistadas
em forma de roda de conversa das 10:00h as 14:00h, na escola.

Entrevistamos a ex-aluna do projeto Ejai Mulher e representante
da comunidade, Jade. Ela conta que Laranjeira surgiu de uma aldeia
indigena, que apds abandonarem o lugar, vieram os escravos
refugiados viver na localidade. A dona da regido era filha de uma
escrava. Os pais de Jade, os avds e os bisavds, sao todos de Laranjeira.
Jade se emociona ao falar do lugar onde nasceu. Laranjeira estd
registrada no Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
porém, a comunidade ndo estd reconhecida pela Fundacdo Palmares -
drgdo responsavel pelo reconhecimento de comunidades quilombolas
no Brasil. No Maranhdo, somam-se 700 comunidades, mas apenas 611
sdo reconhecidas pela Fundagao.

O projeto EJAI Mulher: a ressignificagdo dos saberes femininos, foi
financiado pela Fundacao de Amparo a Pesquisa e ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico do Maranhdo (FAPEMA), entre novembro de
2017 a novembro de 2018, com carga hordria total de quinhentas e
setenta e seis horas.

3 Educagdo de pessoas jovens, adultas e idosas.
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Pratica pedagégica como conhecimento

Em cismar, sozinho, a noite

Mais prazer encontro eu I3;

Minha terra tem palmeiras,

Onde canta o sabia.

Cangdo do Exilio, Gongalves Dias, 1846

Apds anunciar as “primeiras palavras” dos saberes necessarios a
pratica educativa no ano de 1996, Freire ressalta que formar é muito
mais que simplesmente treinar o educando no desempenho de suas
destrezas. Com exigéncia firme na ética do trabalho docente, Freire
(2009) chama-nos atencdo para o fato desse papel tdo nobre estar
repleto de afetividades, dilatando-se em cuidado, amor, amizade,
empatia, amorosidade etc.

E um de seus principios, quando ressalta: “ndo ha docéncia sem
discéncia” (FREIRE, 1996, p 22.), pois ensinar € criar possibilidades da
producdo do conhecimento ou da sua construcdo. “Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE,
1996, p 25.). Enfim, os principios apresentados requerem da/o
professor/a um gesto afetivo aliado a pratica pedagdgica.

Educar requer respeito aos saberes das/os estudantes. Respeito
é uma dimensao do cuidado, "é valorizar e qualificar a experiéncia
das/os estudantes a fim de discutir os problemas sociais e ecoldgicos,
a realidade concreta a que se deva associar a disciplina, estudar as
implica¢bes sociais nefastas do descaso dos mandatos e a ideologia
capitalista embutida nesse descaso" (FREIRE, 1989, p.33-34).

Ao longo das mais diversas experiéncias de Paulo Freire pelo mundo, o resultado
sempre foi gratificante e muitas vezes comovente. O homem iletrado chega
humilde e culpado, mas aos poucos descobre com orgulho que também é um
"fazedor de cultura” e, mais ainda, que a condi¢do de inferioridade ndo se deve
a uma incompeténcia sua, mas resulta de lhe ter sido roubada a humanidade
(ARANHA, 1996, p.209).

Paulo Freire acreditava que a educacao nao poderia ser um
simples processo mecanico de transmissdo de conteudos. A/O
educador/a precisa considerar que o ato de ensinar diligencia
compreensao de que a mudanca é possivel. Seu legado é extenso, por
toda parte ha sinais de sua passagem e, quanto mais € lido e estudado,
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tanto mais o seu método é difundido e repensado. Freire elaborou uma
proposta de alfabetizac¢do, cujo principio basico pode ser traduzido
numa frase sua que ficou conhecida: “a leitura de mundo precede a
leitura da palavra” (FREIRE, 1989, p.9). Dispensou a utilizacdo de
cartilhas, desenvolvendo assim, um conjunto de procedimentos
pedagdgicos que ficou conhecido como “método Paulo Freire”.

Na etapa preparatéria do processo pedagdgico freiriano, a/o
alfabetizador/a realiza uma pesquisa sobre a realidade do grupo que ira
atuar. Consequentemente, ela/e terd um levantamento do universo
vocabular, isto é, das palavras utilizadas pelo grupo para manifestar a
realidade. Apds uma selecdo criteriosa das palavras, pela/o alfabetizador/a,
palavras estas, que conferem sentido as situacbes cotidianas, sao
organizados diversos padrdes silabicos. Essas palavras, sao as palavras
geradoras, partindo delas o estudo da escrita e leitura da realidade.

Antes de estudar as palavras geradoras, Freire (1996) propunha
ainda um momento inicial em que o contelddo reportava-se ao
conceito sobre cultura. Com a utilizagdo de cartazes, a discussdo era
dirigida de forma que, evidenciasse o homem e a mulher como
produtores de cultura, bem como suas diferentes formas: cultura
letrada e n3o letrada, o trabalho, a arte, a religidao etc. No
desenvolvimento das praticas pedagdgicas dentro da comunidade,
uma de nossas alunas chamou atenc¢ao ao escrever o préprio nome,
percebendo por si sé a importancia do mesmo numa sociedade
letrada. Podemos perceber que o método pedagdgico, em que a
pessoa se redescobre através da retomada reflexiva do prdprio
processo, descobrindo-se, constitui por si, um método de
conscientizacdo (FREIRE, 2013).

Assim, a metodologia de inspiragdo freiriana conscientiza a
medida que politiza. Nao temos a pretensdo de coadunar com a ideia
de que a educagdo sozinha, por si, definird e mudard os rumos da
histéria, mas desejamos afirmar que uma educacdo com propdsitos
éticos e de cuidado para com o outro proporcione conscientizacdo a
respeito das contradic6es da humanidade.

Em Pedagogia do Oprimido, Freire (2005) ndo propde repetir
palavras, simplesmente coloca a/o alfabetizanda/o na oportunidade
devida, para pode saber e dizer a palavra. Isso significa dizer que aprender
a ler e escrever vai além da alfabetizagdo. Antes de entrar no estudo das
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palavras ‘geradoras”, ele sugere ainda um momento inicial em que o
conteudo do didlogo educativo envolva o conceito de cultura.

Depois de cumprida essa etapa, inicia-se o estudo das palavras
geradoras, que também podem ser apresentadas junto com cartazes,
contendo imagens referentes as situagOes existenciais a elas
relacionadas. Com cada gravura, desencadeia uma discussdao em torno
do tema, sé entdo a palavra escrita é analisada em suas partes
componentes: as silabas. Por fim, é apresentado um quadro com as
familias sildbicas com as quais as/os alfabetizadoras/es podem montar
novas palavras.

Como bem nos assegura Freire (1996), pode-se dizer que a
auséncia da substantividade conduz a pessoa a passividade dos
conteldos e a privacao do novo. Nesse contexto, percebemos que o
ensino pode desafiar a/o aprendiz, ndo apenas com palavras precisas,
mas com a inclusao de novas ideias. Nao é exagero afirmar que é nessa
interacdo que o conhecimento prévio se modifica pela aprendizagem
de novos significados.

Com novos desafios e metodologias em mente, pensamos em
inserir histérias de mulheres que ascenderam na politica, ciéncia e
cultura. Assim como, utilizamos musicas, pequenos textos e poesias,
de maneira que a cada aula, as palavras geradoras foram orientando
0s passos seguintes da nossa "praxis", tornando as aulas
contextualizadas e significativas.

Outro fator importante na prética pedagdgica é o afeto como
instrumento que pode indicar possivel direcao, que consideramos
essenciais para levar em conta quando se pretende que, o processo
ensino-aprendizagem seja mais produtivo e satisfatdrio, tanto para a/o
professor/a quanto para a/o estudante. E necessério, ainda, considerar
a/o estudante em sua totalidade e concretude. Nisso consiste o grande
desafio da docéncia, pois a ""ndo satisfacdo das necessidades afetivas,
cognitivas e motoras, prejudica a ambos e isso afeta diretamente o
processo ensino-aprendizagem" (MAHONEY, 2005, p.11-30).

Prética pedagdgica como afeto

Minha terra tem primores,
Que tais ndo encontro eu c3;
Em cismar - sozinho, a noite —
Mais prazer encontro eu l3;
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Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o sabia.
Cancgdo do Exilio, Gongalves Dias, 1846

A afetividade como referente didatico-pedagdgico, na atividade
mediadora da/o docente, contribui para a aprendizagem da/o
estudante. Wallom (1968) destaca o afeto como um dos principais
componentes do desenvolvimento humano, envolvendo uma série de
manifestacdes e é responsdvel pela formacdo de uma pessoa feliz,
segura, engajada, uma vez que, é potencializadora da acdo humana.

Os afetos durante as aulas foram expressos na maneira como as
alunas de Laranjeira se preparavam para participar das aulas, aos
sabados das 8:00h as 12:00h. A acolhida em nossa chegada erarepleta
de alegria, mesmo diante da intensa jornada de estudos, com
intervalos de 10 minutos. Em datas festivas, fomos surpreendidas com
lanches tipicos da comunidade produzidos por elas.

Educar é isso: inspirar em sala de aula, a realidade da vida,
revelando como ela pode ser transformada para melhor e que pode
ser vivida sem tantos sofrimentos, mas com esperanca e alegria.
Lecionar com afeto é dar oportunidade a todas/os, sem exce¢des,
escutd-las/os em seus apelos e opinides. "E importante que nas
primeiras palavras ditas pela/o professor/a, estas sejam proferidas com
cuidado, pois podem deixar boas ou mds impressdes, tornando a
conversa mais préxima ou distantes" (ANDRADE, 2014, p.67).

Precisamos atentar para as coisas simples do cotidiano das/os
educandas/os, valorizando-as. E permitir que falem de si, expressando
seus anseios, contando suas experiéncias. Apenas ouvindo,
enriquecemos nossa aprendizagem como docentes, como marcas
para a vida, estando conscientes de que € possivel ensinar com afeto
(ANDRADE, 2014). Freire (2016) afirma que as pessoas responsaveis
pela educacdao deveriam estar inteiramente molhadas pelas aguas
culturais do momento e do espag¢o onde atuam. N3o ha esperanga
alguma em ensinar sem estar envolvido de corpo e alma, sem
aprofundar na cultura, e nas histdrias de vida.

A comunica¢cdo também é uma ferramenta relevante nesse
processo de ensino-aprendizagem. Comunicar para o bem é dizer: eu
acredito em vocé! Anime-se, vocé pode fazer melhor! Como é bom vé-
la participando da aula! Vocé é criatival Mostre seu potencial!
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Parabéns! Essas sdo frases de grande motivacdo, que fardo a pessoa
continuar e ndo parar no meio do caminho (ANDRADE, 2014 p.52).

Comprometer-se com a educagdo das/os estudantes é uma
atitude afetiva, assumida com liberdade e ndo como obrigacdo.
Ensinar exige risco, aceitacao do novo e rejeicdo a qualquer tipo/forma
de discriminacdo. Ensinar exige bom senso, conscientizagdo,
conhecimento, curiosidade, respeito afao estudante. Desse modo, o
ensino precisa ser dinamico, associado ao conhecimento prévio das/os
estudantes com metodologias inovadoras que as/os estimulem a
continuarem seus estudos.

As primeiras palavras durante as aulas do projeto foram
desafiadoras, porque as alunas se mantiveram em siléncio.
Entendemos que ainda ndao era o momento de ouvi-las. Foi nesse
intervalo que desenvolvemos a criticidade sobre nossa pratica, com
planejamento prévio, escolhemos as atividades com critério e muito
cuidado, buscando aprimorar nossa metodologia com linguagem
simples e materiais acessiveis.

Em sintese, nossas préticas pedagdgicas foram baseadas nas
metodologias freirianas, com palavras gravidas de mundo, trazidas
durante as aulas em Laranjeira. O que possibilitou uma linguagem
acessivel, pois, todas as ferramentas apresentadas durante a pesquisa,
seguiam um plano elaborado semanalmente, buscando articular teoria
e pratica, uma vez que, segundo Candau (2013), esta deve ser vista de
maneira unificada, caminhando lado a lado, uma sempre buscando
compreender a outra.

Palavras “gravidas de mundo’”: o desafio de alfabetizar em Laranjeira

Nao permita Deus que eu morra,
Sem que eu volte para l3;

Sem que desfrute os primores

Que ndo encontro por ¢3;

Sem qu’inda aviste as palmeiras
Onde canta o sabia.

Cangdo do Exilio, Gongalves Dias, 1846

O projeto Ejai Mulher e a ressignificacdo dos saberes femininos
trouxe consigo dois grandes desafios: em um primeiro momento, encarar
todos os sdbados 64 km de estrada de chdo entre Codé e a comunidade;
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Segundo, desenvolver praticas pedagdgicas com linguagem simples, para
mulheres da comunidade Laranjeira, maes solteiras, negras, donas de
casa, quebradeiras de coco e produtoras de azeite.

Nas metodologias, buscamos refletir sobre o que apresentar a
elas. Com muito cuidado, planejamento e compromisso, encontramos
maneiras de ensinar por meio de palavras descobertas por elas sobre
sua cultura e cotidiano, conduzindo a decodifica¢do das letras, o que
Freire (1996) chama de palavras ‘“gravidas de mundo”. Foram
necessadrias vdrias idas e vindas que, as vezes eram cansativas,
engracadas e aventureiras. A cada momento de receio, lembrdvamos
que estavamos indo a um lugar histdrico, com pessoas simples,
acolhedoras e, muito humanas, que nos ensinaram que nao
precisamos de muito para sermos felizes.

No meio dessas vivéncias, as aulas passaram a ser praticas. Como
exemplo, citamos a extracdo da farinha que é um processo
colaborativo com todos da comunidade. Uma curiosidade a esse
respeito é que o dono da farinha, reparte entre os participantes a
farinha extraida. Recordamos também a extra¢do do azeite, em que as
participantes conversam alegremente sobre seu cotidiano, cantam
musicas e entoam mantras, fortalecendo-se umas as outras em meio
as dificuldades do dia-a-dia. Além de todas essas experiéncias, em uma
das aulas, visitamos o memorial de Gongalves Dias.

Momentos marcantes que fugiram das diretrizes propostas nos
planos de trabalho do projeto. Historicizamos pra reafirmar que o
caminho foi longo. Porém como fator principal, destacamos o afeto
ligado as metodologias, presente em todas as aulas, inclusive nos
contextos externos dos muros da escola. Para que tivéssemos esses
resultados, foram necessdrios atitudes de respeito, empatia, trabalho
em equipe, paciéncia, afetividade, aspectos importantissimos unidos
as praticas pedagdgicas, metodologias com linguagem simples,
acessivel a todas, marcando de forma significativa o processo ensino
aprendizagem dentro da comunidade quilombola.

Aprendemos que para alfabetizar mulheres negras em uma
comunidade quilombola, devemos primeiro conhecer o outro,
respeitando-o, livrando-se de toda forma de preconceito. Em seguida,
esperar o tempo certo da fala, pelo publico que se vai ensinar. Outro fator
importante é o que Freire (1996) chama de “as primeiras palavras”,
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trabalhando contelddos que condizem com o ambiente onde se esta
atuando, desenvolvendo assim, o respeito e a identidade cultural.

Podemos perceber que a melhor forma de obter resultados
positivos é por meio de praticas metodoldgicas associadas a
afetividade, procurando mostrar para as/os estudantes, os equivocos
nas maneiras de pensar e agir, por meio de palavras gentis.
Constatamos que as respostas encontradas acima ndao foram
conseguidas meramente por meio de perguntas bem elaboradas e
previamente planejadas, mas através da confianca, seguranga,
amizade e afetividade, acumulados durante meses de convivio.

Durante o periodo da observacdo, percebemos o quanto é
importante o papel da docéncia, principalmente quando associado a
afetividade. Os planos de aula, a reflexdo sobre a pratica, o respeito
pela maneira como conversavam entre si, as brincadeiras, a cultura e
principalmente, o relacionamento entre estudante e professora.

Esta pesquisa contribuiu abrindo portas para projetos num
campo riquissimo de conhecimentos, culturas, vivéncias e histdrias de
pessoas ancestrais que escolheram nao apenas um lugar para morar,
mas que deixaram um legado de vida. Laranjeira é um lugar historico,
campo para inimeras pesquisas. Diante disso, podemos afirmar que a
pesquisa foi positiva, alcancamos nossos objetivos e aprendemos
novas metodologias de como ensinar e aprender dentro de uma
comunidade quilombola.
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ALFABETIZAQAO E LETRAMENTO A PARTIR DA
LITERATURA AFRO-BRASILEIRA:
UMA EXPERIENCIA REMOTA NA PESTALOZZI DE CODO, MARANHAO

Cristiane Dias Martins da Costa
José Carlos Aragdo Silva

Introducgdo

A denominada educacao especial é o foco deste capitulo que
trata de um projeto de extensdo realizado hd onze anos com alunos
deficientes. Para que o leitor possa interagir e visualizar de forma
aproximada o ambiente de funcionamento dessa experiéncia
extensionista, mostraremos nessa primeira parte, dados acerca da
Associacao Pestalozzi, de seu corpo docente e do pessoal técnico de
apoio as atividades da escola, além do perfil dos estudantes e suas
familias. As informacdes acerca do municipio de Codd no que se refere
aos aspectos geograficos e educacionais estdo presentes na sinopse
que vem em seguida.

A justificativa para a existéncia do projeto traz as motiva¢es que
levaram a sua criagdo e sua permanéncia por mais de uma década na
escola. As bases tedricas que sustentam esta experiéncia por tantos anos
trazem uma discussao com os autores que desenvolvem pesquisas na
area da Educacdo, do Letramento e na Educagdo Especial, observando
que é possivel alfabetizar letrando e usando a literatura como ferramenta
parainclusdo e pratica democratica de leitura na escola.

A metodologia utilizada nesta experiéncia de extensdo tem na
literatura e na contagdo de histdérias suas mais importantes
ferramentas de trabalho com a educagdo especial. De fato, ao logo
desses anos diversas atividades literdrias de contacdo, teatros,
musicas, entre outras, foram realizadas de forma presencial. Contudo,
neste capitulo, queremos ressaltar algo novo experimentado por toda
equipe, que foi a realizacdo do projeto de forma virtual/remota, tendo
em vista o periodo de pandemia da Covid-19.

A redefinicao do projeto, a manuteng¢ao das atividades de forma
virtual, a producao de videos e a superacao dos desafios da distancia
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entre a equipe do projeto e os alunos da Associacdo Pestalozzi, foram
superadas pelo uso das tecnologias e da criatividade dos bolsistas, que
focaram as atividades desse periodo no uso da literatura negra para
trabalhar no combate ao racismo e na valorizacdo dos
afrodescendentes, principalmente no municipio de Codd onde a
maioria da populacdo é preta e parda.

O contexto da alfabetizacdo e do letramento na Pestalozzi

O projeto “Alfabetizacdo e Letramento na Educagdo Especial”
integrado ao Curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhao, Campus Codd, tem como objetivo realizar na Associacao
Pestalozzi de Codd, atividades de extensdo com o propdsito de
alfabetizar letrando a partir da literatura. Esta acao extensionista vem
sendo desenvolvida na referida instituicdo desde o ano de 2011 e atinge
um publico de aproximadamente 250 discentes, entre criancas e
adolescentes com necessidades educacionais especiais devido ao
quadro de: deficiéncia intelectual, auditiva, visual, fisica, sindromes,
disturbios de conduta e deficiéncia multipla.

Associacao Pestalozzi, conhecida também como Escola Lald
Ramos, foi fundada em novembro de 1978. E uma instituicdo
filantrépica, sem fins lucrativos, que presta atendimento gratuito nas
areas de saude, educacdo e assisténcia social para criangas, jovens e
adultos deficientes do municipio. A associacdo segue os principios das
diversas Associacbes Pestallozzi instaladas no Brasil desde 1918,
quando o alemdo Thiago M. Wurt, inspirado nas ideias do educador
suico Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), veio ao Brasil e fundou o
Instituto Pestalozzi, em Canoas, Rio Grande do Sul'. No tocante ao seu
corpo docente este é formado na maioria por professores que prestam
servicos ha mais de uma década na referida escola. Dos 27 professores
da escola, 24 possuem ensino superior e apenas 3 estdo cursando o
terceiro grau. A equipe escolar é composta também por técnico de
enfermagem, fonoaudidlogo, terapeuta ocupacional e fisioterapeuta®.

"Mais informagdes podem ser adquiridas em: https://pestalozzigoiania.org/historia-da-
pestalozzi/

2 As informacdes da escola foram obtidas através do contato com a gestora da
Associacao Pestalozzi.
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No que diz respeito aos aspectos fisicos da Associacao Pestalozzi,
a escola possui oito turmas pela manha (3 turmas do 2° ano, 2 turmas
do 3°ano, 1turma do 4° e outra do 5° ano do ensino fundamental, além
de uma sala de Atendimento Educacional Especializado/AEE de braile).
No turno da tarde funcionam nove turmas (1 turma do 1° ano, 2 turmas
2° ano, 1 turma do 3° ano, do 4° e do 5° ano, mais duas salas de AEE,
uma de braile e outra de Libras). Vale ressaltar que, recentemente,
foram abertas duas turmas da Educagdo de Jovens Adultos e Idosos
(EJAI) no turno noturno.

A estrutura fisica é dotada de uma pequena quadra de esporte,
um laboratdrio de informdtica e uma sala de leitura que é utilizada
pelos professores. A acessibilidade na escola ainda se encontra em
fase de desenvolvimento, contando com rampas para o acesso dos
alunos, porém ainda ndo possui banheiros adaptados.

Em relagdo aos estudantes, observa-se que a grande maioria faz
parte da populacdo de baixa renda que reside em bairros periféricos de
Codé e recebem ou recebiam beneficios concedido pelo governo3.
Nota-se, ainda, que o perfil desses alunos demonstra que, em sua
maioria, advém também de contextos de vulnerabilidade social, o que
requer da escola uma atuacdo de forma mais ampla e substancial na
vida destes sujeitos. Deve-se sublinhar que, diversas vezes, a escola e
seu corpo de professores, se desdobram para além da sala de aula, o
que exige desses profissionais uma preparacdo qualificada, nos
aspectos pedagdgico, didatico e humanizador para a convivéncia com
seus alunos. Nota-se, ainda, que um numero significativo de discentes
da escola sdo criados por seus avés que tém bastante dificuldade de
acompanhar o desenvolvimento dos seus netos, fato que foi agravado
durante a Pandemia que impossibilitou o contato presencial durante o
periodo de mar¢o de 2020 a margo de 2022.

Considerando arealidade do municipio, arealizacdo das atividades
das escolas publicas durante a Pandemia foi feita através da entrega de
materiais impressos e o acompanhamento feito por grupos de
WhatsApp. Os professores também se organizaram para fazer visitas
as casas de seus discentes. Apesar dos esforcos da equipe escolar,
muitas familias atendidas pela Pestalozzi ndo conseguiram manter seus
filhos participando e realizando as atividades durante a pandemia por

3 Desde a instalagdo do novo governo, milhares de familias codoenses perderam seus
beneficios sociais, dentre estes, o de maior alcance, que era o Bolsa Familia.
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vdrios motivos, dentre eles podemos destacar: a falta do aparelho
celular, auséncia de acesso a internet em suas casas e dificuldade para
realizar as atividades destinadas aos seus filhos devido as caréncias
educacionais dos pais e das criangas e/ou adolescentes entre outras
razOes, dentre as quais a pobreza tem um papel preponderante®.

E neste contexto de desafios, portanto, que se realiza o projeto
de extensdo “Alfabetizacdo e Letramento na Educac¢do Especial”,
coordenado pelos autores deste capitulo que, em virtude da pandemia
de Covid-19, precisaram adaptar suas atividades a essa nova e
desafiadora realidade. Até porque, de modo presencial, as atividades
consistiam em encontros semanais na Universidade Federal do
Maranhao, Campus Codd, para planejamento das acdes do projeto,
onde ocorria também as escolhas do tema, preparo dos materiais
pedagdgicos que seriam utilizados e ensaios para a contagdo de
histdria que acontecia toda semana na Associacao Pestalozzi. Nesses
momentos, eram realizados, ainda, a formacdo e a qualificacdo dos
bolsistas para o desenvolvimento das atividades de leitura e escrita;
além dos debates no Grupo de Pesquisa Formacdo Docente:
letramentos e suas mediacoes (FORDOC)>.

Importa sublinhar que na Associacdo Pestalozzi as primeiras
atividades desenvolvidas, sempre que se inicia um novo grupo de
bolsistas, é a de imersao, onde os académicos observam nas primeiras
semanas as sete turmas da escola do turno matutino. Este momento
sempre possibilita conhecer ou ampliar os conhecimentos sobre os
alunos da escola e os colaboradores. Nessa oportunidade, os bolsistas
podem perceber como sdo realizadas diversas atividades dentro e fora

4 Codd estd entre os municipios maranhenses com piores indices de Desenvolvimento
Humano (IDH) do pais, estimado em 0,596. Esses nlimeros j& permanecem ha mais de
uma década e durante o periodo de pandemia do Covid-19 pode ser percebido de
forma contundente, dada a situacdo de fome e desemprego de milhares familias que
impactou fortemente o municipio, onde, das diversas consequéncias, podemos citar a
baixa participagdo das criangas nas aulas remotas nos anos de 2020 e 2021, cujo
percentual em algumas escolas da rede municipal ndo alcangava os 30% dos alunos
matriculados (ARAGAO SILVA, COSTA e SOUSA, 2022).

5 O grupo de pesquisa FORDOC faz parte das diversas a¢des desenvolvidas pelos
autores desse artigo em Codd. Criado desde 2014 passou por todas as esferas de
formaliza¢do na UFMA e foi registrado no CNPQ em 2016. Atualmente é composto por
pesquisadores, doutores, mestres, especialistas, graduados e graduandos que atuam
nas linhas de pesquisas “Alfabetizacdo, letramentos e formacdo de leitores” e
“Educagdo, histdria, Memdria e diversidade”.
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da sala de aula. Apds esse periodo de ambientacao, inicia-se a segunda
etapa do processo que é o inicio das atividades de contacao de
histdrias, as quais sdo realizadas semanalmente para todos os alunos
e alunas do turno matutino. Vale sublinhar que, como ja fora
mencionado, os bolsistas passam antes por um processo de formacao
concomitante ao periodo de imersdao e ambientacdo na escola. Na
atividade de contagdo de histdrias, os bolsistas também incluem, em
diversos momentos, os alunos da Pestalozzi que participam das
histdrias interpretando personagens da narrativa. De fato, tem-se
avaliado que essa estratégia inclusiva tem sido significativa para eles.
A etapa seguinte consiste no acompanhamento de uma turma
indicada pela escola, para desenvolvimento de atividades na
perspectiva de alfabetizar letrando (SOARES, 2021).

Entretanto, em 2020, como ja mencionado, devido a Pandemia do
COVID-19 que impossibilitou as atividades presenciais, as a¢bes do
projeto passaram a ser desenvolvidas remotamente através da
elaboracdao de videos de histérias literdrias contadas pelos oitos
bolsistas do projeto, sendo dois bolsistas pela Pré-Reitoria de
Extensdo e Cultura (PROEC), trés bolsistas pelo Programa Foco
Académico da UFMA e trés voluntarios.

As razoes da alfabetizacao e do letramento na educacdo especial

A existéncia da Associacdo Pestalozzi ainda se deve por fatores
relacionados a inclusdo de criancas com deficiéncia no municipio de
Codd. Com efeito, a inclusdo de alunos com necessidades especiais no
sistema regular de ensino tem sido um assunto bastante discutido,
tanto nos segmentos educacionais quanto nos sociais. Até porque,
incluir ndo significa colocar o aluno na escola sem dar a ele condig6es
necessdrias de permanéncia e assisténcia educacional, o que obriga a
instituicao de ensino a garantir o suporte pedagdgico para um ensino
de qualidade que possibilite 0 desenvolvimento das potencialidades
do deficiente, sejam elas: cognitivas, motoras e afetivo-sociais.

Inegavelmente, existem diversas leis que garantem o acesso e
permanéncia do aluno com deficiéncia no sistema de ensino. A
constituicao brasileira em seu inciso Ill do Art 208 afirma que o
atendimento educacional aos alunos deficientes deve ocorrer
“preferencialmente na rede regular de ensino”. Esta determinagao é
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reforcada com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n° 9.394/96) que prevé “curriculos, métodos e técnicas,
recursos educativos e organizacdo especificos” para o atendimento
adequado de Necessidades Educativas Especiais (Art. 59, 1), além de
“...professores de ensino regular capacitados para a integracdo desses
educandos nas classes comuns” (Art. 59, II1).

Apesar destas leis assegurarem a presenca dos deficientes no
sistema regular de ensino, ainda nos deparamos com intimeras barreiras
que impedem que estas politicas de inclusdo sejam realmente efetivadas.
Os obstaculos mais comuns sdo: o preconceito, a infraestrutura das
escolas, a necessidade de formacao continuada para os professores, a
falta de investimentos para a compra de materiais e equipamentos
necessarios para o atendimento adequado aos estudantes que
necessitam de um acompanhamento educacional especializado.

Importa mencionar que na Pestalozzi encontram-se algumas
criangas que estdo também no ensino regular no contra turno de suas
atividades na instituicao. Contudo, segundo a diretora da Associagao,
a maioria das criancas que sao encaminhadas para as chamadas
escolas regulares, terminam voltando para a Pestalozzi. Em 2019,
apenas vinte criangas foram matriculadas em escolas regulares do
municipio. Um dado que importa sublinhar é que muitos alunos da
Associagdo Pestalozzi ndo tém um diagndstico da sua deficiéncia, o
que dificulta um trabalho individual especializado levando em
consideracdo a especificidade de cada estudante.

Essa caréncia de diagndstico, no entanto, ndo impede que o
trabalho de acompanhamento dos alunos com deficiéncias seja feito
pelos professores da escola. Na verdade, para os futuros professores
formados pela UFMA, Campus Codd, viver essa experiéncia tem
possibilitado uma ampla e variada gama de papéis sociais que ajudam
esses bolsistas a lidar com o medo e o preconceito em relacdo ao
diferente, além de desenvolver a cooperacdo e a tolerancia, ambos,
elementos imprescindiveis para a nossa humanizagao.

Tornar-se um pedagogo preparado para atuar num espago
escolar cujo preconceito tem atrapalhado significativamente o
conhecimento e ainclusdo daqueles que mais precisam, tem sido ainda
um obstaculo a ser vencido. Nesse sentido, o projeto tem ajudado
significativamente na formacao dos bolsistas que participam dessa
experiéncia. De fato, o que se tem constatado é que os egressos tém
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sido capazes de atuar em diversos espacos educativos, respondendo a
indmeras demandas e exigéncias de uma sociedade cada vez mais
dinamica e complexa.

Importa sublinhar, ainda, que essa experiéncia na Associacao
Pestalozzi tem demonstrado que as atividades realizadas na escola,
através do uso da leitura literdria com a contacdo de histdria,
despertaram o gosto pela leitura e o interesse em aprender a ler e
escrever nos estudantes com deficiéncia. Nesse sentido, o que se
constata ainda é que o desenvolvimento das potencialidades do aluno
deficiente torna-se um fator de enriquecimento para o processo
educacional de toda escola.

A alfabetizacdo e o letramento na educagao especial através da
literatura ndo é algo impossivel. Mesmo porque, para se formar um
leitor ndo basta adquirir a “tecnologia” do ler e do escrever. Na
verdade, é necessdrio acrescentar a aprendizagem e ao dominio da
“tecnologia” o letramento que é “o resultado da a¢do de ensinar ou
de aprender a ler e escrever: o estado ou a condicao que adquire um
grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado
da escrita” (SOARES, 2004, p. 18).

O conceito de letramento também pode ser pensado em relacao
a literatura. Paulino (2004) define o letramento literario “como outros
tipos de letramento, [que] continua sendo uma apropriacdo pessoal
de praticas de leitura/escrita, que ndo se reduzem a escola, embora
passem por ela” (PAULINO, 1998, p. 16). Vale sublinhar que esse tipo
de letramento, de modo geral, acaba envolvendo somente o
fenémeno da leitura. As habilidades de escrita literdria ndo costumam
ser cobradas dos individuos, uma vez que sdo concebidas como
escolhas individuais.

Conforme Paulino (2004, p. 56),

aformacdo de um leitor literdrio significa a formacdo de um leitor que saiba
escolher suas leituras, que aprecie constru¢des e significacbes verbais de
cunho artistico, que faca disso parte de seus fazeres e prazeres. Esse leitor
tem de saber usar estratégias de leitura adequadas aos textos literarios,
aceitando o pacto ficcional proposto, com reconhecimento de marcas
linguisticas de subjetividade, intertextualidade, interdiscursividade,
recuperando a criagdo de linguagem realizada, em aspectos fonoldgicos,
sintdticos, semanticos e situando adequadamente o texto em seu
momento histdrico de producao.
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A formacao do leitor literdrio se apresenta como uma das grandes
preocupagdes dos professores, tanto de portugués, quanto daqueles
que irdo mediar os contatos dos alunos com os livros de literatura nos
primeiros anos de escolaridade. Soares (2000), ao discorrer sobre a
escolarizacdo adequada da literatura, ressalta o papel da escola em
conduzir eficazmente o aluno as praticas de leitura literdria que
ocorrem no contexto social. Para Soares (2000), uma escolarizacdo
adequada da literatura conduz ao letramento literario, uma vez que
deve conduzir a uma pratica de leitura literaria efetiva, que ultrapasse
os muros da escola.

Contudo, Soares (2004) aponta que toda literatura na escola é
escolarizada, entretanto, é a escolarizacao inadequada da literatura
que vem ocorrendo na escola. Dessa forma, a escolarizagdo acaba
adquirindo um sentido negativo. E importante enfatizar ainda que o
letramento, entendido sob o ponto de vista social revoluciondrio, nem
sempre terd consequéncias desejaveis, benéficas. Ele também pode
ser utilizado com o objetivo de manter as praticas e rela¢bes sociais
correntes e, portanto, ndo deve ser tratado como algo “auténomo”. E
necessario levar em conta o que esta sendo lido e, principalmente, a
forma como a leitura estd sendo feita.

Assim, dada a importancia da mediacdo do professor na formagao
de leitores e cidaddos, é fundamental que ele receba informacdo e
conhecimentos suficientes para conduzir a experiéncia de leitura de
seus alunos, oferecendo livros e temas variados. Dessa forma, amplia-
se o publico leitor, reduzem-se os preconceitos sobre a Literatura
Infantil e impulsionam-se a criagdo e a publicacdo de textos mais
conscientes, criticos e fundadores de uma sociedade democratica,
justa e capaz de equacionar seus conflitos e suprimir as desigualdades,
as quais deixam as margens da sociedade, da leitura e da literatura, os
empobrecidos, pretos, pardos e deficientes.

Zilberman (2003) salienta que deve ser respeitada a natureza da
obra literdria na sua insercao na sala de aula, sem esquecer o interesse
do aluno na escolha dos textos. Isso porque suas projecdes interferem
em todo e qualquer ato de leitura. A autora ressalta, ainda, que o
processo de comunicacdo literdria estimula o rompimento das
limita¢6es do ensino tradicional e permite a aproximagao deste coma
realidade do aluno.
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Desse modo, os critérios que permitem o discernimento entre o
bom e 0 mau texto para criangas, sejam elas com ou sem deficiéncia,
ndo destoam daqueles que distinguem a qualidade de qualquer outra
modalidade de criacdo literaria. Seu aspecto inovador merece
destaque, na medida em que é o ponto de partida para a revelacao de
uma visdo original da realidade, atraindo seu beneficidrio para o
mundo com o qual convivia diariamente, mas que desconhecia. Nesse
sentido, o indice de renovagao de uma obra ficcional estd na razao
direta de sua oferta de conhecimento de uma circunstancia da qual, de
algum modo, o leitor faz parte.

Conforme Soares (2004), a possibilidade de leitura e o acesso a
leitura sao condi¢Oes necessdrias para uma plena democracia cultural.
Para a autora, essa plena democracia deve ser entendida como uma
distribuicdo equitativa de bens simbdlicos, o que inclui a leitura
literaria, como um dos mais importantes bens simbdlicos para
emancipagao do cidaddo. Desafio a ser vencido ainda, dado o fato de
que diversas criancas brasileiras sé tém, ou terdo, acesso a livros de
literatura através da escola.

Sobre essa necessidade, Soares (2004), afirma que o Brasil é um
pais de raras bibliotecas publicas e raras e precdrias bibliotecas
escolares, onde as que existem, quase sempre, funcionam como
depdsitos de livros e possuem um acervo desatualizado. Dito de outra
forma, esses espacos ndo funcionam como centros de informacdo e de
formacdo de leitores. Além disso, o Brasil é considerado um pais com
poucas livrarias, onde os livros sdo caros para uma populacdo, em sua
maioria, de baixa renda.

Lamentavelmente, essa realidade também se constata no
municipio de Codd em relacdo as bibliotecas escolares, conforme o
Censo Escolar 2018, apenas 13% das escolas de Coddé possuem
biblioteca e 10% salas de leitura. Os dados analisados sdo referentes ao
total de 198 escolas. O que evidenciou que desse total, apenas 26
escolas possuem biblioteca e 19 salas de leitura. A situacdo torna-se
mais grave quando voltamos o olhar para a zona rural do municipio,
onde menos de 5% das escolas apresentam espagos de leitura.

Constata-se, desse modo, que os obstdculos para a democratizacao
da leitura s3o de natureza estrutural e econ6mica, fatores que distanciam
grande parte das criancas e dos jovens de nosso pais do acesso a uma
educacdo de qualidade que garanta a eles o direito a literatura. Isso
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porque, de acordo com Candido (1995), a literatura é um direito humano,
que € indispensavel para nossa humanizacdo, pois ela realiza funcdes
importantes no desenvolvimento dos seres humanos. Ademais, a
literatura estimula e alimenta nossa imaginagao, provoca e possibilita o
exercicio da alteridade, contribui para o desenvolvimento do nosso
repertdrio linguistico e, ainda, nos propicia de uma outra maneira
conhecer o desenvolvimento do mundo e os conhecimentos produzidos
ao longo da histdria.

Nesse sentido, ao garantirmos, através do projeto, o acesso a
literatura dos deficientes da Associagdo Pestalozzi, estamos também
garantindo a eles os seus direitos humanos a literatura que Candido
(1995) defende. Reconhecendo, na mesma medida, que o estudante
deficiente pode usar e estimular sua imaginacao a partir da leitura
literaria. Ademais, como afirma Guimaraes Rosa, “... mire e veja que o
mais importante e bonito do mundo é isto, que as pessoas ndo estao
sempre iguais, ndo foram terminadas, mas que elas vdao sempre
mudando. Afinam ou desafinam - verdade maior. E o que a vida me
ensinou. Isto me alegra, montao”.

A experiéncia na Associacdo Pestalozzi ndo busca atingir o nivel de
“um cidaddo literalmente letrado”, para nos referir aqui, sem nenhuma
conotacdo pejorativa, a uma expressdo de Paulino (2001). Com efeito,
ficamos com a perspectiva de Soares (2004) de garantir a execucdo da
democracia cultural e com a assertiva de Candido (1995) da literatura
como um direito humano de todas as pessoas. Nao esquecendo de
Guimaraes Rosa, cujo bonito € que as pessoas nao sao iguais.

A tecitura da alfabetiza¢do e do letramento

A metodologia de trabalho utilizada no projeto de Alfabetizacdo e
Letramento na Educagao Especial tem sido realizada em etapas conforme
jad mencionamos no texto. Aimersao como primeira etapa experimentada
pelos bolsistas proporciona o reconhecimento da escola e das sete
turmas onde realizardo suas atividades de contacdao de histdria e
alfabetizacdo. Uma vez pautadas estas demandas, os académicos
estabelecem situag¢des-problemas a serem trabalhadas, onde
correlacionara os conhecimentos adquiridos no seio académico e no
ambiente escolar, de forma interdisciplinar, na busca de acbes
direcionadas, objetivando possiveis formas de abordagem e intervencao.
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Entretanto, como ja mencionado, desde o ano de 2020, devido a
Pandemia do COVID-19, os bolsistas vém desenvolvendo atividades
remotas de intervencdo junto as criangas da Associagao Pestalozzi. Essas
acdes se deram a partir da elaboragdo de videos de histdrias literarias que
foram contadas pelos bolsistas com um toque pessoal e criativo afim de
tornar mais préximo a histdria da realidade do aluno da escola.

Atualmente o projeto vem trabalhando com livros literdrios que
contemplam a tematica da questao racial e da valoriza¢do do negro. A
escolha da literatura que tratam de temas sobre o negro e negra ndao
foi por acaso. Ela faz do planejamento da equipe que observou essa
necessidade, assim como € sabedora de que é na infancia que a leitura
pode funcionar como potencializador para o autoconhecimento e para
construgao/afirmacdo da identidade.

Ademais, tratar desse tema que discute a representatividade e a
valoriza¢do negra na literatura é também uma forma de democratizar o
acesso das criangas da Associagao Pestalozzi ao que é produzido sobre e
pelo negro na literatura brasileira. Além disso, a proposta objetiva
consolidar a autoconfianca dessas criangas negras que enfrentam no dia
a dia o duplo preconceito de serem pretas ou pardas e deficientes.

Assim, através da literatura trabalhada na escola, sdo mostrados
para essas criangas a relevancia dos negros e negras no Brasil e no
mundo. O projeto também sublinha o protagonismo dos negros e
negras, considerando que de acordo com o censo IBGE do ano de 2010,
no Maranhado, 72,2% da populagdo é considerada negra. Uma maioria
que se repete também em Codd, onde esse percentual chega a 85,7%
da populacao, quando se somam pretos e pardos. Em nimeros, no ano
de 2010, 15.498 se autodeclararam pretos e 84.435 pardos, o que
totalizou 99.993 mil negros (ALMEIDA, 2018).

O desafio de tornar aliteratura acessivel aos alunos da Associacao
Pestalozzi ndo tem sido facil. Na verdade, essa experiéncia de
atividades remotas do projeto tem se apresentado como um desafio,
uma vez que toda equipe teve, e ainda estd aprendendo, a utilizar as
tecnoldgicas para elaborar/editar os videos das histdrias contadas.
Ndo obstante, consideramos que a aprendizagem que estd sendo
adquirida nesse novo formato de contacao de histérias tem sido
significativa e importante na constituicdo e na formacdo docente
daqueles que participam do projeto. De fato, nota-se que ao longo da
participacdo do projeto estamos também formando leitores
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antenados com a tecnologia e incentivando a formacgao leitora dos
alunos da escola alvo das atividades, tendo a leitura literdria como uma
possibilidade de formacdo cidada que permite a esses leitores
refletirem, indagarem, sentirem, se emocionarem, assim como intervir
em sua realidade.

Durante essa experiéncia de ensino remoto foram elaborados
vérios videos pelos bolsistas do projeto. Esses discentes tém gravado
histdrias cujas cenas sao construidas por cada um a partir de suas
préprias casas, tendo em vista que 0 acesso a universidade ndo estava
permitido por causa da pandemia. Em seguida um bolsista colhe as
imagens produzidas pelos colegas e edita em unico video. Outro
bolsista faz a narrativa das histdrias infantis que tratam de contos,
lendas, mitos, entre outros, acerca da origem e histdria dos negros e
negras. A escolha dos temas que sdo tratados pelos bolsistas é feita
juntamente com a coordenadora do projeto em reunides semanais.

Os videos produzidos pelos bolsistas, depois de prontos, sdo
assistidos por toda a equipe do projeto. Apds essa andlise final, se ndo
houver problemas a serem resolvidos, 0 material € encaminhado para a
gestora da Associacdo Pestalozzi que envia posteriormente aos
professores da escola para que eles possam reproduzir ou encaminha-los
aos estudantes. Esse mecanismo, embora tenha desafios a serem
vencidos, como falta de acesso a internet ou mesmo de equipamentos,
ainda tem se mostrado positivo nesse projeto de contacao de histdrias.

Elencamos aqui para o leitor, sete histdrias que foram produzidas
em video pela equipe de bolsistas: “Cada um com seu jeito, cada jeito
é de um!” de Lucimar Rosa Dias, “Meninas Negras” de Madu Costa e
Rubem Filho; “Minha mae é negra sim!” de Patricia Santana e
Hyvanildo Leite, “O cabelo de Cora” de Ana Zargo de Camara e Taline
Schubach; “Que cor € a minha cor” de Martha Rodrigues e desenhos
de Rubem Filho; “Meu crespo é de Rainha” de Bell Rooks e Chris
Raschka e “O amigo do rei” de Ruth Rocha. Todas tratam da
valorizacao da histdria da cultura afro-brasileira, o que interfere de
forma positiva na identificagdo pelas criancas negras e no
reconhecimento da sua histdria, sua cultura e, consequentemente, sua
importancia e beleza.
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35 Patricia Santana
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Vale ressaltar que as histdrias “Meu crespo é de Rainha” e “O
amigo do Rei” foram elaborados tendo como personagens as criangas
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da escola. Para que isso fosse possivel, as professoras encaminharam
as fotos das criancas para equipe editar junto a narrativa da histéria. O
resultado foi o protagonismo dos alunos da Associacdao Pestalozzi em
histdrias contadas e assistidas por eles e seus colegas.

Meu -/
respo

é de

rajnha

bell hooks

%0 = e okt oAl ool
ilustracies: chris raschko A

Ndo podemos deixar de mencionar que as narrativas dos livros
trabalhados tentam romper com auséncia da representacao da crianca
negra nos livros de literatura infanto-juvenil. Afinal, as criancas negras
ndo sdo representadas positivamente na maioria dessas obras para o
publico infantil. Na verdade, mais que embranquecer os personagens,
a literatura infantil “dirige-se e produz um leitor modelo identificado
com os personagens e as referéncias culturais brancas, marcando,
portanto, um embranquecimento do leitor” (GOUVEIA, 2005, p. 01).

Para Gomes (1996) é preciso compreender que os sujeitos
envolvidos no processo educacional, sejam eles professores, alunos e
familiares, constroem diferentes identidades ao longo da sua histéria
de vida e profissional. E a escola é um dos espacos que interfere e
muito no complexo processo de construcao das identidades. Ainda
segundo esse autor,

O tempo de escola ocupa um lugar privilegiado na vida de uma grande
parcela da sociedade brasileira. Esse tempo registra lembrancas, produz
experiéncias e deixa marcas profundas naqueles que conseguem ter
acesso a educagdo escolar. Tais fatores interferem nas rela¢bes
estabelecidas entre os sujeitos e na maneira como esses véem a si
mesmos e ao outro no cotidiano da escola (GOMES, 1996, p. 02).
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Essa perspectiva aponta para aimportancia de se tratar da literatura
no ambiente escolar desde muito cedo. Assim, faz-se necessario buscar as
producgdes antigas e mais recente de obras com personagens negras, que
valorizam a estética e a identidade negra (ARAUJO, 2017). De fato, isso
contribuird para a composi¢ao de um repertdrio literario mais diverso as
criancas leitoras, em especial as criancas negras, que passam a ter maiores
possibilidades de “se verem representadas em produgbes literarias
nacionais em contextos bem diferentes do que foi oferecido a geracoes
anteriores” (ARAUJO, 2017, p. 37).

A implementacdo das a¢des do projeto na escola tem sido
constituida a partir de pensamentos e ideias que levam a valorizacao e
inclusdo do negro e negra em todas as esferas. Desse modo, todas as
propostas sao discutidas com a escola com a qual temos construido
uma boa relacdo, assim como com a comunidade escolar (professores,
alunos e funciondrios). Com efeito, isso tem favorecido o didlogo e a
cooperacdo entre as partes e fortalecido o alcance dos objetivos
propostos em cada acao realizada na escola. Sublinhamos, ainda, que
as reflexdes e avaliagbes que realizamos se ddo sobre cada agdo
efetuada e permanece durante todo o andamento do projeto. Ou seja,
o projeto ndo é uma camisa de forca. Quando € necessario,
restabelecemos os objetivos e as metas a serem alcancadas, o que
possibilita construir novas perspectivas de intervenc¢ao no trabalho
junto a Associagao Pestalozzi.

Consideracoes finais

O ensino, a pesquisa e a extensao, sao elementos indissociaveis das
universidades publicas de nosso pais. Através desses trés principios
bésicos da academia é possivel conduzir o discente a significativas
mudangas em sua vida pessoal e profissional. Inegavelmente, a pesquisa
e a extensdo, em interagao com o ensino, com a universidade e com a
sociedade, possibilitam operacionalizar a relacdo entre teoria e pratica,
assim como a producdo de novos conhecimentos que, por sua vez,
possibilitam a democratizacdo do saber académico quando esse
instrumento é socializado e utilizado pela comunidade através de
projetos de extensdo como esse que realizamos.

Mas, fazer extensao universitdria nao é facil, pois requer recursos
humanos e financeiros e muita disposicao para enfrentar os desafios
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que aparecem no caminho. De fato, fazer extensdo universitaria em
tempos de Pandemia se tornou mais dificil ainda, tendo em vista os
limites impostos, sejam eles sanitdrios ou tecnoldgicos. Até porque,
trabalhar com a leitura e a escrita com o publico da Associacao
Pestalozzi j& era desafiador e sempre nos trouxe indagacdes, duvidas
e muita aprendizagem. Isso porque, certezas absolutas ndo existem no
ensino, na pesquisa e tampouco na extensado.

Assim, 0 que apresentamos aqui através desse texto é um
pequeno panorama do ambiente e das experiéncias literarias vividas
na escola em tempos de pandemia. A realidade mais ampla é
impossivel de descrever nestas poucas linhas, mas o que constatamos
ao longo de mais de uma década é que através da literatura podemos
aproximar mundos que estdo distantes e impedidos de se comunicar
por conta das barreiras impostas pelo preconceito da sociedade que
agravam a exclusao dos empobrecidos e deficientes, cujas condi¢des
socioecondmicas estdao beirando a pobreza extrema devido as
medidas neoliberais desse governo que ndo prioriza a vida, mas
valoriza demasiadamente a necropolitica, cujo objetivo é determinar
quem pode viver e quem deve morrer (MBEMBE, 2018).

A experiéncia com a literatura afro-brasileira tem nos permitido
refletir e provocar reflexdes em toda a equipe do projeto acerca das
sequelas da escraviddao para negros e negras. Na realidade, é preciso
discutir o lugar que tem sido reservado aos negros em nossa sociedade
e no municipio de Codd. E preciso compreender que o fim da
escravidao nao significou a ruptura com um modelo de submissdo e
subserviéncia (GOUVEIA, 2005).
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A INTERCULTURALIDADE NA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA:
A PERSPECTIVA DECOLONIAL

Samuel Correa Duarte

Introducgdo

O presente texto é resultado da inquietacdo gerada pela
necessidade de (re)pensar a educa¢do em parametros capazes de acolher
a diversidade cultural e promover praticas dialégicas. A questdo indigena
situa-se no vértice entre a sociedade que somos, produto de um processo
colonial, e a sociedade que queremos, democrdtica e inclusiva.
Reconhecer o fato do multiculturalismo e pensar a escola como espaco
de articulacdo intercultural se imp6e como tarefa incontorndvel para a
manutencdo de uma sociedade aberta.

A questdo colonial é insepardvel das relacbes raciais e sua
dindmica de poder — a dominacao se estabeleceu a partir da submissao
do outro pelo argumento racialista. O programa de pesquisa
decolonial se debruca sobre essas relacbes de poder assimétricas
visando desconstruir seus pressupostos e reposicionar os sujeitos
subalternizados em condi¢6es de didlogo e entendimento. A produgao
de saberes situa-se nessa agenda de revisao das relagdes de poder e a
busca pela emancipacao dos povos tradicionais. A nova pedagogia
deve ter como parametro bdasico a promogao da convivéncia, da
tolerancia e do bem-viver.

O fato do multiculturalismo coloca em debate a questdo da
diversidade cultural e como o processo educativo pode recepciona-la.
A transicdo de um modelo assimilacionista para outro prescritivo, no
qual a inclusdo da diferenca seja contemplada, é tarefa precipua da
educacdo contemporanea, prevendo um curriculo aberto aos saberes
tradicionais. Recomenda-se uma abordagem estrutural capaz de
prover a adequagdo da escola como espago de vivéncias significativas.
A perspectiva intercultural implica no ativo reconhecimento do outro
como contraparte num processo educacional dialégico. Os objetivos
planteados pela educa¢do indigena consistem na afirmacdo dos
direitos nativos, em particular pela defesa da triade lingua-cultura-
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saberes, que consistem em componentes essenciais da socializagao e
construcao identitaria.

O texto estd estruturado em trés partes, sendo que a primeira
objetiva colocar em questdo a condicao da colonialidade e repensar
seus fundamentos e condi¢bes de superacdo; a segunda parte se
prop0e a refletir sobre o multiculturalismo e suas implica¢des para a
pratica educativa; a terceira parte procura descrever os elementos
basicos de uma educacdo intercultural direcionada as popula¢des
indigenas. Concluimos com aqueles que acreditamos serem os
proéximos passos no exame da tematica em tela.

A colonialidade em questao

Comecamos pela questao da colonialidade e o momento pds-
colonial. A questao colonial se estruturou a partir de relacdes sociais
forjadas com base numa distribuicdo desigual de poder e a
consequente relacao de exploragao estabelecida pelos colonizadores,
em especial com vista a ganhos materiais imediatos (HALL, 2003).
Convém observar, que a colonialidade ndo guarda morada no
pretérito, mas se atualiza continuamente, visto que é dotada de uma
plasticidade que a permite transitar pela histéria, num primeiro
momento recorrendo a retdrica redentora do cristianismo, a seguir
nos principios e valores civicos da sociedade burguesa, na énfase da
ordem e progresso e atualmente na crenca na racionalidade do
mercado (MIGNOLO, 2008; 2014; 2017). J& 0 momento pds-colonial é
marcado pelo enquadramento das rela¢des sociais de dominagao
dentro da sociedade — o poder externo é convertido em poder interno,
mas as classes dominadas permanecem as mesmas, a saber: os
colonizados. Nesse sentido, Hall (2003) ressalta que a raca é um termo
elaborado para fins politicos e sociais na medida em que é mobilizado
para ancorar um sistema social excludente que se perpetua.

[sso nos remete a contraposicdo decolonial ao sistema
dominante. Escobar (2003; 2005; 2015) entende a questdo decolonial
como um programa de pesquisa, que tem como nucleo a andlise critica
do colonialismo como sistema estruturante das relagcbes e modos de
vida estabelecidos na periferia global, ou seja, o escrutinio do legado
colonial e suas ressurgéncias na pds-modernidade. Podemos destacar
nessa trilha a “colonialidade do poder” e sua articulagdo com a
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questdo racial — a heranga da escravidao é uma marca indelével do
sistema colonial que perdura na pds-modernidade; e a “colonialidade
do ser” enquanto embate pelas formas de expressdo e praticas
discursivas — como os discursos sao gerados para dar voz a
determinados extratos sociais e silenciar outros.

Mignolo (2008; 2014; 2017) enfatiza que a perspectiva decolonial
reivindica um ajuste nas relagbes de poder entre colonizados e
colonizadores, entre dominados e dominadores. A decolonialidade
opera no sentido de colocar em suspenso a produgdo de saberes e
modos de vida derivados da dominagdo de matriz eurocéntrica,
amplamente disseminados desde as grandes navegacbes até a
sociedade da informagdo em curso. Permitir aos subalternizados
tomar as rédeas de sua prépria existéncia constitui parte do desiderato
decolonial. A decolonialidade propGe romper com os parametros
dominantes em matéria de produ¢dao do conhecimento, criagdo de
subjetividades, expressao do género e da sexualidade, vivéncias do
sagrado. Nessa perspectiva é indispensavel pensar a sociedade para
além da tradi¢do crista-colonial, bem como desterrar o dominio do
capital - libertar corpos, almas e a terra.

A pds-modernidade evidenciou que o projeto de ocidentalizagao
do mundo estava fadado ao fracasso, como indica a ressurgéncia da
alteridade como meio de afirmacdo identitaria. Importa agora
“desocidentalizar” a sociedade, para a constru¢do de arranjos
institucionais nos quais a populacdo seja de fato protagonista — o que
rompe com a visao liberal-burguesa de ‘“democracia como meio” para
selecdo de lideres, mas dialoga abertamente com a visdo social-
popular desse instituto — a “democracia como fim”’, no qual se planteia
a difusdo da justica social e que, portanto, deve ser um lugar no qual a
subalternidade ndo subsiste.

Quijano (1992; 2005) alerta que a identidade é uma categoria
relacional e intersubjetiva situada no tempo e espaco. A dominacao
europeia na América Latina se deu as expensas da miriade de
identidades indigenas que habitavam o continente. No decurso do
processo de independéncia latino-americano, as bases do sistema
colonial ndao foram alteradas, mas serviram elas prdprias de pedra
angular para que as classes dominantes pudessem erigir o edificio dos
novos Estados. O ponto chave é que a colonialidade articula a
diferenca racial e cultural entre europeu e seus dominados indigenas
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como uma relacdo de poder assimétrica. E justamente essa assimetria
que a decolonialidade coloca em questdo e deseja desarticular para a
produ¢dao de uma ordem social inclusiva.

Rivera-Cusicansqui (2010) aponta para o0 modo como as classes
dominantes buscam manipular o passado com vistas a justificar
estruturas sociais desiguais e excludentes no presente. Raga e cultura sao
mobilizadas para legitimar a imposicdo da cultura e poder europeu e sua
leitura intencionada da histdria. Sendo assim, entendemos que, contra
essa estrutura de poder, os descendentes dos povos escravizados pela
empresa colonial devem reivindicar seu lugar de fala como sujeitos do
mundo contemporaneo — o passado resiste como memdria viva das
injusticas e o futuro emerge como construgao coletiva. E essa perspectiva
perpassa a questao educacional entendida como projeto.

Santos, Piovezana & Narsizo (2018) lembram que a ocupac¢ado dos
territérios indigenas pela empresa colonial se deu por meio de
campanhas militares — era explicito o designio de dominacao sobre as
populagdes autdctones. Aliada ao dominio das terras e corpos imposta
pelo Estado colonial, a educagao praticada pelos jesuitas tinha como
objetivo a aculturagao e o dominio de mentes e almas. Essa Idgica de
uma educagao para subjugar o elemento nativo se manteria como eixo
norteador das politicas educacionais para os povos indigenas em
territdrio brasileiro até a assuncao da Constituicao Federal de 1988,
que recepcionou a demanda por maior autonomia educacional das
comunidades indigenas.

Osorio (2014) aponta a elaboracdo de um projeto educacional
contra hegeménico no contexto da pés-modernidade. O fundamento
dessa nova agenda para a educacgdo residiria na constituicao de uma
nova epistemologia que se prop8e a desconstruir as estruturas
coloniais - nesse sentido, o pensamento decolonial se constitui numa
chave para pensar um outro mundo baseado em crengas, valores e
principios nativos. A transformacdo pedagdgica deve ter como
parametro o mundo da vida dos oprimidos com vistas a pensar as
bases para a convivéncia, tolerancia e promo¢ao do bem-viver. Do
ponto de vista educacional, o ponto de partida consiste no duplo
reconhecimento do fato do pluralismo cultural como estruturante das
praticas pedagdgicas e, por conseguinte, da necessidade de curriculos
diferenciados que atendam as diferentes matrizes culturais. Isso
implica em promover o acolhimento do outro/diferente, dos modos
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nativos de partilha de saberes e a tomada do mundo da vida como
pressuposto para a formagao educacional e anteparo essencial com
vistas ao didlogo intercultural.

O fato do multiculturalismo e seus rebatimentos na educacao

Nosso ponto de partida consiste no reconhecimento do
multiculturalismo como um fato que permeia a sociedade pds-colonial.
Fleuri (2003) esclarece que o termo multicultural na educacdo pode
tanto descrever um fenémeno da realidade - a convivéncia entre
grupos culturais diversos num mesmo contexto escolar -, quanto uma
perspectiva sobre a realidade escolar — como lidar com a diversidade
cultural no processo de ensino-aprendizagem. A questdo chave
consiste em identificar as condi¢cbes para que as diferencas sejam
reconhecidas e integradas sem anular seus contetdos. O autor aponta
a hegemonia da cultura europeia como obstaculo para a constituicao
de uma efetiva educacdo ancorada em principios, valores e contetidos
nativos — o curriculo foi colonizado no processo de formacao dos
Estados Nacionais periféricos e, portanto, seria preciso descoloniza-los
e contar a histdria na perspectiva dos povos subalternizados, bem
como resgatar os saberes e conhecimentos ancestrais.

Candau (2008) identifica duas abordagens gerais sobre a questdo
multicultural.

1. De um lado, a primeira abordagem é “descritiva”’, o que implica
em reconhecer o fato do multiculturalismo e sua especificidade de
acordo com tempo e espaco. Sendo assim, descrever € o passo inicial
para compreender cada formacdao multicultural e sua dinamica -
pensar o mundo como ele “se apresenta”. Essa abordagem se
subdivide em outras duas:

a) a perspectiva “assimilacionista” entende que a emergéncia de
uma cultura hegemonica é tipica da prépria dinamica social, tornando
“natural” o processo de assimilacdo das minorias no ambito das
instituicoes e praticas dominantes. Para a educacdo isso implica em
perceber a ampliacdao da oferta de vagas como o principal foco de
agdo, com uma pauta pedagdgica unitdria tendo a cultura dominante
como paradigma. O risco €, em nome de uma igualdade abstrata, se
reforcar desigualdades concretas; e,
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b) a perspectiva “diferencialista” se assenta na afirmacdo da
diversidade e na criacao de meios para que se expressem numa chave
essencialista que privilegia a composi¢ao de grupos homogéneos de
partilha e (re)producdo cultural. Transposta para a educacdo, essa
visdo implica em criar espacos de vivéncia pedagdgica para diferentes
segmentos que compde o mosaico social. O risco inerente é criar
“guetos” pedagdgicos e reforcar a segmentacao social.

2. De outro lado, a segunda abordagem, que podemos chamar de
“prescritiva”, implica em pensar o multiculturalismo como uma posicao
politica diante da realidade e do modo que lidamos com a diversidade e a
dinamica social - pensar o mundo como ele “deve ser”. Aqui se advoga
um multiculturalismo (enquanto fendmeno) de matriz interativa que
reforca a interculturalidade (enquanto estratégia) como experiéncia
formativa do ser humano plural, o que se ajusta bem a um projeto de
sociedade democrdtica e inclusiva. Para tanto seria preciso
“desconstruir” os preconceitos que povoam o ambiente escolar, bem
como “desnaturalizar” habitos e comportamentos discriminatdrios
reproduzidos no cotidiano. De igual modo € essencial descolonizar os
curriculos que se aplicam e os tipos de conhecimento que se ensinam nas
escolas, de modo a prover um curriculo aberto aos saberes tradicionais.

Paes (2003) registra que, na atualidade, o nivel de
assimilacdo/integracdo das populagdes origindrias a cultura dominante
colonial € varidvel, o que tem sensiveis implica¢cbes para projetos
educacionais, visto que qualquer politica educacional para publicos
especificos deve ter em conta as suas condi¢Oes existenciais e a matriz
de relagbes com os grupos hegemonicos. Entre o indio globalizado e o
isolado existe um largo espectro no qual niveis diferentes de interacao
com a cultura abrangente se desenrolam. Portanto, a escolariza¢do de
indigenas deve ter como pressuposto o respeito a autonomia dos
povos e ser precedida do devido diagndstico da realidade sociocultural
na qual o projeto escolar sera desenvolvido.

Candau e Koff (2015) abordam os desafios que a escola
contemporanea enfrenta, destacando o papel da didatica como parte
do rol de estratégias para lidar com a realidade e sala de aula. E, o que
fazer diante da fluidez de informacbes e identidades entre os
educandos? Podemos identificar ao menos duas linhas de a¢ao:
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1) a primeira consiste em gerar um choque de gestdo que torne
mais eficiente os processos de avaliacdo e controle do processo
pedagdgico numa chave produtivista; e,

2) a segunda consiste em repensar o formato escolar vigente
colocando em discussao como a escola vive o curriculo na pratica e
tudo que se deriva dele (a organiza¢do do tempo e espaco escolar, a
divisdo de papéis e tarefas etc.).

Aqui reside a questao do projeto politico educacional, que
desejamos refletir tendo em vista os objetivos estabelecidos, para o
processo formativo dos educandos e a atuacdo dos profissionais da
educacdo. O processo de ensino-aprendizagem deve se guiar pela
construcao da autonomia, a busca pelo autoconhecimento, o respeito
as diferencas, o empoderamento dos elementos subalternos, a
promocao da autoestima. A pratica docente, portanto, deve buscar
conciliar a busca pela igualdade de direitos com a vivéncia ativa das
diferencas. Nesse sentido, do ponto de vista didatico, deve-se valorizar
a aula dialdgica e que oportuniza ao educando expressar seu modo de
pensar/agir no mundo. O vetor multicultural se inscreve nessa quadra
do processo ensino aprendizagem.

Oliveira (2012) destaca o reconhecimento da questdo da
diversidade cultural como fato incontorndvel por qualquer projeto
politico pedagdgico na atualidade. As politicas educacionais
direcionadas a populacdo indigena expressam a percep¢ao e intengao
do poder publico para com aquele publico — nesse sentido, a passagem
de um modelo assimilacionista para outro que se pretende
integracionista constitui importante mudanca de paradigma. Em
termos representativos, esse processo significou o progressivo
abandono da suposta inferioridade indigena derivada da perspectiva
colonialista rumo ao reconhecimento da diversidade e do direito a
autonomia. Storch & Tamboril (2021) advertem que a educagdo escolar
a que os povos indigenas foram submetidos ao longo do tempo estava
impregnada de uma visdo unilateral que ignorava a matriz cultural e
cddigo comportamental nativo. Somente com a Constitui¢ao Federal
de 1988 é que a educagdo indigena passou a ser pensada a partir dos
interesses dos proprios indigenas.

Candau e Koff (2015) enfatizam a importancia de uma agenda de
ensino-aprendizagem que valorize a autonomia do educando,
permitindo trabalhar o mundo da vida como parte integrativa de sua
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formacdo, promova a cidadania ativa e as identidades culturais. A
escola deve ser vista como uma instituicdo intimamente vinculada com
0os processos de reducdo das desigualdades socioecondmicas e
acolhimento das diferencas étnico-culturais. Ante o fato da
diversidade cultural na escola, haveria duas perspectivas em disputa:

1. uma abordagem gerencial com enfoque nos mecanismos de
administragdo educacional com vistas a organizar a institui¢do escolar
na légica do controle e racionalizagdo dos processos educativos e da
producdo de resultados;

2. uma abordagem estrutural que visa analisar o formato escolar
e sua adequacao as dinamicas sociais contemporaneas, enfatizando a
necessidade de reinventar as praticas didaticas no intuito de abarcar o
fato do pluralismo cultural e as novas demandas da sociedade da
informagao.

Weigel (2003) questiona os motivos que levam comunidades
indigenas a reivindicar escolas em seus territérios - dentre os
argumentos, emerge uma perspectiva pragmatica, que percebe a escola
como instancia de mediagdo entre a comunidade indigena e a sociedade
abrangente; a percepcao de que o saber do colonizador constitui um
recurso de poder que pode ser utilizado também pelo indigena na defesa
de seus interesses; o dominio do capital cultural e simbdlico da sociedade
ndo-indigena constitui em ferramenta para a comunicagao e difusdo da
luta indigena para além das fronteiras de seu territdrio.

Fleuri (2003), por sua vez, descreve trés propostas pedagdgicas
relativas a educag¢ao indigena:

1) a proposta pedagdgica multicultural que se caracteriza por um
modo de aproximar as diferencas étnico-culturais, isolando-as
reciprocamente - a convivéncia democratica entre todos os grupos
diferentes;

2) a proposta pedagdgica intercultural que compreende o
“diferente” que caracteriza a singularidade e o carater Unico de cada
sujeito humano - a acao dialdgica a partir da evidéncia da diferenga; e,

3) a proposta pedagdgica transcultural - fundamenta-se como
elemento transversal j3 presente em diferentes culturas ou como
produto original da hibridizacdo de elementos culturalmente
diferentes.

Paes (2003) considera a abordagem intercultural como adequada
ao trato da educagdo escolarindigena, com vistas a promover as trocas
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de experiéncias e saberes, valorizando as linguas e praticas culturais
nativas. A demanda dos povos originarios por acesso ao conhecimento
produzido pela moderna ciéncia configura numa perspectiva
instrumental que percebe os saberes ocidentais como meios de poder
dos quais precisam se apropriar. Vamos agora destacar a proposta
intercultural, entendida como a agenda educacional que acolhe o
diferente como parte constitutiva do processo.

A proposta intercultural para a educagdo indigena

A perspectiva da educacdo intercultural para Candau (2008; 2016)
se caracteriza pela promoc¢ao do contato entre diferentes como meio
de promoc¢do de uma sociedade plural e diversificada - a tolerancia se
exercita na pratica. Dado que as culturas s3ao dinamicas e se
transformam ao longo do tempo, o contato intercultural pode
estreitar lacos e potencializar novas configura¢bes culturais. Os
processos de hibridizacao cultural sdo recorrentes e evidenciam que
0s padrfes sociais sdao mdveis, 0 que torna o mosaico cultural ao
mesmo tempo mais rico e complexo.

A pauta basica do interculturalismo, quando transposto para o
campo educacional, consiste no reconhecimento do outro e na
proposicao do didlogo ativo entre os diferentes tendo como
background as posicdes sociais dos atores. A educacao intercultural
implica em quatro acdes/posturas centrais.

1. a desconstrucdo dos esteredtipos dominantes que demarcam
zonas de exclusdo dos diferentes e desiguais - desnaturalizar o
discurso racista, intolerante e xenéfobo é uma tarefa primordial.

2. questionar o etnocentrismo vigente nos conteudos e curriculos
escolares com vistas a abrir espaco para temadticas emergentes
relacionadas com a diversidade cultural.

3. articular as questdes da diversidade cultural com as praticas
pedagdgicas — superar a visdao unilateral de uma suposta cultura
unificada para abracar o mosaico cultural que compde a sociedade
como parte necessdria da formacao humana no percurso educacional.

4. instaurar praticas de empoderamento das minorias com vistas
a permitir que os subalternos tenham vez e voz no processo de ensino
e aprendizagem.
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Bergamaschi & Sousa (2015) registram que as prdticas em
educac¢do indigena tém base legal para utilizar linguas nativas e seu
referencial cultural no processo de ensino-aprendizagem. O desafio é
garantir a autonomia dos povos indigenas em promover suas escolhas
pedagdgicas em didlogo com o contexto da cultura nacional
abrangente, para que cada comunidade indigena possa constituir o
projeto politico-pedagdgico de suas escolas com base em sua prdpria
tradicdo e epistemologia. Nesse sentido, ao Estado compete apoiar
esse processo educacional pensando a escola como interface entre a
cultura nativa e seu entorno.

Braz & Valadares (2021) observam que, ao recepcionar a demanda
por inser¢ao da cultura indigena como parte do processo formativo
escolar, a Lei N° 11.645, de 10 marco de 2008, estabeleceu diretrizes
para sua consumacgao, destacando a previsao de que os modos de ser
e viver indigenas devam constar nos processos formativos para o
exercicio do magistério. Os objetivos tdacitos de uma educacdo
indigena consistem na afirmagdo dos direitos nativos, em particular
pela defesa da triade lingua-cultura-saberes entendidos como
componentes essenciais da socializagao e constru¢ao identitaria.

De acordo com Abbonizio e Ghanem (2016) as pesquisas na drea
da educagao escolar indigena apontam que as comunidades tém
buscado sanar a demanda por educacdo na intersecao dos grupos
étnicos e culturais a partir de uma ldgica da bricolagem, mesclando
elementos da cultura ocidental (a escolarizagdo) e nativa (a relacdo
intergeracional e habitos locais). O diagndstico social e histdrico da
educagao escolar permite identificar trés fragilidades:

1. a primeira é que a escola tradicional tende a confinar alunos e
atividades pedagdgicas ao espaco fisico escolar;

2. a segunda é que a escola tende a relegar as condicdes reais de
existéncia no tempo presente para focalizar uma projecdao de vida
futura, tornando-se assim alienada e alienante;

3. terceiro a escola tende a privilegiar saberes supostamente
universais e exdgenos ao modo de vida das comunidades,
desprezando assim os saberes locais.

Sendo assim, a educagdo escolar indigena, deve se basear em trés
pilares:

1, a participacdo ativa da comunidade no desenvolvimento do
projeto politico educacional e na selecao dos docentes;
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2. a produgao de material didatico calcado na realidade social e
linguistica da comunidade; e,

3. a indissociabilidade entre ensino e pesquisa como meio para
aprofundar a relacdo entre escola e mundo da vida.

Paula (1999) ressalta as seguintes marcas da questdo da educagdo
indigena:

1. a existéncia do bindmio intercultural e bilinglie é considerado
como constitutivo da categoria “escola indigena”;

2. antes de a escola ser intercultural, as sociedades indigenas ja
estdo se relacionando com a sociedade ndo-indigena, desde o
momento do contato; e,

3. 0 modo como ocorrem essas relacdes se reflete no cotidiano
da escola.

Diante disso, a faldcia da (in)capacidade indigena para o processo
escolar formal precisa ser desconstruida para se (re)pensar “que
escola indigena?” atende aos interesses e necessidades dos povos
tradicionais. O projeto politico de escolas indigenas deve buscar a
formacdo técnica levando em conta as ocupagfes tradicionais da
comunidade como a producdao de alimentos, manejo da terra,
artesanato e praticas culturais bem como o preparo para a insercao na
sociedade ampliada do mundo nao-indigena.

Consoante a agenda da educagao intercultural, de acordo com Melia
(1999) registra que a acdo pedagdgica dos povos tradicionais é centrada
na triade lingua, economia e parentesco. A imposicao de uma lingua geral
ou nacional, curriculo também nacional e professores ndo-indigenas para
os povos indigenas gera riscos a alteridade e a diferenca no processo
pedagdgico — o silenciamento da identidade nativa na escola. As
vulnerabilidades estdo relacionadas com o fato de que a lingua com
palavras indigenas (langue) pode ndo ser “indigena” (parole) na sua
esséncia; a adaptacado de curriculos e contetidos pode ficar reduzida ao
campo do folcldrico e do dbvio; os professores podem ser cooptados pelo
Estado e pelas instituicbes. Nesse sentido, questiona-se: quais as
possibilidades de superacao desses riscos e vulnerabilidades? A autora
aponta a produgdo de livros e cartilhas em lingua indigena, a prévia
conquista da escrita de cada uma dessas linguas, o curriculo adaptado a
realidade indigena, principalmente no que tange aos saberes tradicionais,
preparacao, incorporacao e contratacdao de professores indigenas por
parte do Estado e das institui¢oes.
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Silva (2014) destaca que a educacdo/socializacdo praticada pelo
indigena tem carater comunitdrio, abarcando lingua, saberes, habitos
e rituais do grupo no qual a crianga indigena esta inserida. Como
métodos se destacam a observagao e a imitagdo, processos nos quais
a crianga aprende os fazeres da comunidade. Sobretudo, a crianga
indigena, na relacdo com a natureza e com seus pares, sejam outras
criangas ou adultos, estabelecendo redes de saberes que a integram
do ponto de vista cognitivo a realidade que a cerca. A crianca deve ser
vista como parte do processo de continua constru¢ao dos lacos de
parentesco que formam a comunidade, fomentado, por conseguinte,
a aprendizagem do ser e fazer indigenas na pratica e convivéncia com
os adultos. Do processo cultural de socializagdo da crianga indigena,
alguns vetores podem ser identificados:

1.a outorga de autonomia para a crianga decidir seu curso de agao
e buscar o saber; o reconhecimento das multiplas habilidades da
crianga;

2. a preocupac¢do com o cuidado com o corpo (estética nativa) e
saude (alimentacao);

3. a percepcdo da crianca como ponte entre o mundo fisico
(material) e o metafisico (espiritual), uma vez que estd em fase de
transicdo para o mundo humano.

Guerola (2018) toma como ponto de partida para analisar a
educacdo intercultural o fato da assimetria que a populacdo indigena
estd submetida no contexto nacional, levando a importantes
implicaces no ambiente escolar. O poder enquanto fluxo deve
circular no interior de uma sociedade civil plural e multicultural.
Portanto, repensar a escola e a educagao a que os povos indigenas tém
acesso se faz necessario, tomando como referéncia o marco cultural
das comunidades que reafirmam suas identidades no cotidiano e
demanda a expressdao dessas também no ambiente escolar. O
exercicio do poder numa sociedade aberta e plural, logo, deve prover
a liberdade na construcdo identitaria conjugada com a produgao de
signos e significados pelos diferentes sujeitos.

Apontamentos para o futuro

Com vistas a envidar esforgos prescritivos para uma agenda de
educacdo indigena, convidamos o leitor a concluir a presente
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exposicao refletindo sobre as propostas que se seguem. Conforme
sabemos, contraditoriamente, a a¢dao do Estado derivado da
experiéncia colonial visa a submissdo dos grupos subalternos
produzindo nesses um sentimento de impoténcia. A institucionalidade
implica numa performance de habitus com vistas a manutencdo de
uma imagem e a provisdo dos interesses que orientam a institui¢do.
Nessa perspectiva, cabe questionar se a escola indigena se coloca ao
lado da comunidade ou a servico de um interesse de Estado: Qual a
autonomia que a escolaindigena tem para prover um ensino adequado
a realidade cultural da comunidade na qual estd inserida? Sendo a
oralidade uma pratica central na dinamica cultural indigena, qual o
lugar do discurso na prética pedagdgica na educagao a que os povos
indigenas tém acesso?

Bergamaschi (2007) destaca a observacdo, a oralidade e a
musicalidade como aspectos centrais nos processos educativos
nativos indigenas — ver, falar e cantar sdo as principais formas de
comunicacao de saberes. O processo pedagdgico € baseado na
partilha e na ajuda muatua entre professores e alunos com vistas a
compressao dos conteudos e préticas. Stumpf & Bergamaschi (2016)
registram que a educacdo tradicional indigena ndo se restringe a um
local ou tempo definido, ocorrendo como ato continuo nas interacdes
entre as pessoas por meio da troca de saberes, experiéncias e
aconselhamentos. Aspectos espirituais, emocionais e praticos sao
conjugados para que a aprendizagem seja integral. Nesse sentido, a
oralidade tem fun¢do destacada na transmissdo de conhecimentos
nativos, o que nos leva ao seu duplo: a memdria, como elemento
constitutivo do acervo de saberes coletivos.

Santos, Piovezana & Narsizo (2018) defendem que uma agenda
de educacgdo intercultural deve contemplar a afirmacdo do cardter
politico do processo de troca de saberes — a pratica da interatividade;
a dialogicidade para romper com a subalterniza¢ao do outro — a pratica
da escuta ativa; a centralidade do educando e seu mundo da vida como
bases para a construcdo do processo educativo — a pratica da inclusao.
Pelo exposto, podemos concordar também com Delmondez e Pulino
(2014) que identificam uma agenda para a educacdo escolar indigena
hoje no Brasil assim organizada:

1) promover a interculturalidade, ou seja, o transito entre
diferencas e territdrios identitarios;
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2) propiciar aos indigenas o estatuto de sujeitos de direitos de
seus proprios saberes;

3) viabilizar a transmissdo de sua cultura no arcabouco
institucional do Estado democratico brasileiro; e,

4) permitir o transito entre identidade e diferenca.

O ponto chave é que a escola indigena hoje tem como
pressuposto oferecer subsidios para que os proéprios sujeitos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem se apropriem e
construam suas préprias metodologias.

Souza e Bruno (2017) questionam a submissdo do processo
pedagdgico a metas que em ultima instancia atestam o sucesso e o
fracasso escolar. Como agravante levanta-se a questdao da aplicagao
dos parametros da cultura dominante para a formacdao de alunos
indigenas. A diversidade cultural precisa ser reconhecida e incluida na
agenda diddtica da escola - a oralidade, forma tipica de transmissao
dos saberes tradicionais pode e deve ser associada com o ensino de
leitura e escrita que pautam a comunicacdo cientifica. Assim, ao tratar
da educagao intercultural, podemos identificar trés eixos norteadores:

1) a conexdo entre diferencas culturais e a pauta dos direitos
humanos — o combate as desigualdades sociais caminha junto com a
expansao do direito de voz do subalterno;

2) a proposicdo de uma visdo multicultural aberta que permita a
afirmacdo das identidades; e,

3) a busca por formatos escolares dinamicos e capazes de propor
respostas para as questdes da pds-modernidade.

Por fim, Santos, Piovezana & Narsizo (2018) identificam trés
fronteiras a serem superadas para a promog¢dao de uma educagao
indigena: as fronteiras fisicas, que dificultam o acesso das
comunidades indigenas a recursos materiais e imateriais, bem como
limitam as oportunidades de trocas interculturais; as fronteiras
culturais, que implicam no preconceito, intolerancia e epistemicidio; as
fronteiras econdmicas, que implicam nas precdrias condicbes de
reproducao da existéncia material a que as populagdes indigenas estao
submetidas. A inclusdo do outro no processo pedagdgico deve se dar
a partir da sua prdépria perspectiva, o que torna essencial acolher as
expressbdes dos povos subalternizados. A promo¢ao do bem-viver a
partir de uma educagdo inclusiva depende do ativo concurso de
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educadores e comunidades indigenas - nesse sentido, a dialogicidade
sera a pedra angular da escola para todas as culturas.
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ENSINO DE LIBRAS PARA CRIANCAS SURDAS EM TEMPOS DE
PANDEMIA NO MUNICIPIO DE CODO/MA

Sandra Maria Ribeiro Costa
Kaciana Nascimento da Silveira Rosa

Introducgdo

A motivagdo para este tema surgiu do desejo de identificar
praticas inclusivas desenvolvidas nos Centros Municipais de Educacao
Infantil (CMEIs), escolas do ensino fundamental de Cod6-MA e de
um Centro de Educacdo Especial, e de que forma vemocorrendo
o ensino da Libras (Lingua Brasileira de Sinais) para criangas surdas
durante o momento pandémico.

Em virtude da suspensao das aulas presenciais, em decorréncia da
pandemia do novo coronavirus, escolas tiveram que se reinventar e se
adaptar ao contexto de distanciamento social, utilizando o ensino
remoto como estratégia, com muitos desafios e novaspossibilidades
de atividades.

Assim, acredita-se que para a constru¢ao democratica de um
sistema de ensino que possibilite 0 acesso de todas as criancas, em
especial as crian¢as com surdez, todos precisam ter consciéncia da
necessidade de uma educagdo de inclusdo e ndao de exclusao, de
espacosque possibilite a participa¢dao de todas as criancas no processo
educativo.

A oportunidade de estar em uma sala de aula, mesmo de forma
remota, para se socializar e se desenvolver de fato é um grande desafio
para as criangas surdas codoenses. No campo educacional, a maior
discussado envolvendo a comunidade surda € sobre o bilinguismo. Ensinar
pessoas surdas ndo é simplesmente ter um professor na sala de aula e um
intérprete traduzindo, acreditando que dessa forma o aluno surdo
aprenda todo o conteldo apenas através da traducdo. Precisa haver
didlogo entre professores e intérpretes para que o planejamento das
atividades pedagdgicas e, consequentemente, sua realizacdo caminhem
em direcdo a inclusdo do surdo no contexto social da sala de aula, da
escola e do local onde vive.
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A Declaracdo de Salamanca (1994) diz que o desafio que
confronta a escola diz respeito a uma pedagogia centrada na crianga
que possa ser capaz de educd-las de maneira bem-sucedida. No
entanto, ndo basta apenas incluir a crianca no espaco da escola, mas
inseri-las efetivamente no processo de ensino aprendizagem de forma
que consiga avancar em seu aprendizado de maneira significativa.

A Declaracdo ressalta, ainda, que o principio fundamental da
educacdo inclusiva éque todas as criangas deveriam aprender juntas,
independente de quaisquer dificuldades ou diferencas que possam ter,
e que a escola deve se adaptar ao aluno, buscando assim uma
educacao para todos, uma educagdo verdadeiramente inclusiva
(UNESCO, 1994). Dessemodo, as criancas aprendem com seus pares,
juntas mutualmente ajudando umas as outras, tornando o
aprendizado mais prazeroso e eficaz.

Para MacCleary (2006) e Dias (2006), a superacdo dos entraves
que os alunos surdos enfrentam sé podera ser atingida se a escola se
reorganizar, visando promover o intercambio entre as duas culturas:
surda e ouvinte.

A inclusdo de alunos surdos

A Libras (Lingua Brasileira de Sinais) - segunda lingua oficial do
Brasil - € considerada como a primeira lingua dos surdos e pode ser
uma segunda lingua do ouvinte.

Segundo Quadros (1997), a lingua de sinais se distingue das
linguas orais pois se utilizam do canal viso espacial e ndo oral auditivo,
por isso é denominada lingua de modalidade visoespacial e ressalta
que “as linguas de sinais sdo linguas que ndo se derivam das linguas
orais, mas fluiram de uma necessidade natural de comunicacdo entre
as pessoas que ndo utilizam o canal dudio-oral, mas o canal espago-
visual como modalidade linguistica. (QUADROS, 1997, p.47).

Um critério fundamental para aprender a comunicacao por meio
da Libras é entender quea construcdao de uma frase em Libras obedece
a regras proprias que refletem diretamente na forma que a pessoa
surda processa suas ideias, baseando-se na sua percepcao
visoespacial. Pelo fato de ser uma lingua, a Libras pode expressar
conceitos concretos ou abstratos, complexos ou simples, como
qualquer outro idioma. O que é denominado de palavras na lingua oral,
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é denominado de “Sinal” nas linguas de sinais, ela é auténoma e
reconhecida pela linguistica e compde todos os componentes
pertinentes as linguas orais como: gramatica, semantica e outros. Por
isso é considerada instrumento linguistico de poder e forca.

O processo de alfabetizacdo assimila-se com a dos ouvintes, pois
a memoriza¢ao € o método mais usado e o letramento é através das
experiéncias e consciéncia de significados, usando também o método
bilingue que propde dar as criangas surdas as mesmas possibilidades
psicolinguisticas que tem os ouvintes; e defende o acesso das duas
linguas dentro de um contexto, a Lingua Brasileira de Sinais, como
primeira lingua, e a Lingua Portuguesa, na modalidade escrita.
Também destacamos o processo semidtico que é um dos percursos
mais importantes na alfabetizacao de surdos que é o estudo de signos
e significados os quais fazem a pessoa surda comunicar e viver em
sociedade, é importante que principalmente os professores das
criangas surdas compreendam  esse processo semidtico, pois sao
fundamentais no processo de ensino aprendizagem, pois no contexto
escolar quando as coisas fazem sentido tudo é facil aprender.

Assim, a Libras, no contexto de sala de aula, é fundamental para
o processo de inclusdodas criangas surdas desde a educacao infantil.
Pois, segundo Jobim (2016, p.16) a crianca:

[...] ndo € apenas uma etapa cronoldgica na evolucdo de espécie
humana a ser estudada - pela biologia ou pela psicologia do
desenvolvimento—-mas sim um ser queparticipa da criacdo da cultura
através do uso criativo da linguagem na interagdocom seus pares,
adultos e criangas, mas também com as coisas ou os objetos que
existem ao seu redor.

E relevante considerar as fundamentacées tedricas acerca da
importancia da alfabetizacdo e letramento por meio da Libras na
educacdo infantil, pois as experiéncias ainda na infancia sdo &timas
oportunidades de desenvolvimento das capacidades cognitivas da
crianga de conhecer o mundo e a si mesmo, e auxilia os profissionais
dainfancia em responder as iniciativas infantis.

Em meio a globalizagdo, a educacdo inclusiva elege a diversidade
como um aspecto importante no espaco contemporaneo, no qual o
respeito e a valorizacdao sdo principais objetivos da educacao na
infancia. Ao que se refere o processo educacional de criancas, um dos
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desafios destacados vem sendo o enfrentamento dos efeitos das
transformagdes advindas da globalizacdo e seus reflexos em todas as
instituicdes sociais (OLIVEIRA, 2011).

Educacao especial e alguns aspectos histéricos

Desde os primdrdios, os nobres detinham o poder politico, social e
econdmico da época. Na antiguidade, o homem era valorizado por seus
servicos prestados e por suas caracteristicas pessoais e utilidades
préticas; as pessoas diferentes, com limitagdes e necessidades diferentes,
incluindo também as pessoas com surdez, eram vistas como individuos
castigados por Deus ou enfeiticados, o que legitimava a eliminacdo ou
segregacao; pois nao estavam dentro dos padrdes ideais atléticos que
serviam de base para a organizagao sociocultural da época. Portanto, as
pessoas com deficiéncia eram excluidas do meio social, e até mesmo
exterminadas e/ou sacrificadas - Egito (trepanacdo), Grécia (Lei das Xl
Téabuas) eliminacdo, Roma (infanticidio).

No entanto, na idade Média, com a difusdo do Cristianismo, a
igreja catdlica se fortaleceu e o clero assumiu o poder politico,
social, cultural e econdmico da época, aspessoas com deficiéncias
nao eram mais exterminadas, mas consideradas criaturas de Deus,
no entanto, eram ignoradas a prépria sorte.

No Brasil, no século XIX, em 1853, D. Pedro Il, criou o Instituto
Nacional dos cegos e os Instituto Benjamin Constant, no Rio de
Janeiro. E em 1857 D. Pedro Il criou o Imperial Instituto dos surdos -
Mudos (atual Instituto Nacional de Educacdo de Surdos - INES),
destacamos estes dentre outros acontecimentos marcantes.

Com tantos desafios e lutas no Maranhdo, destacamos a instala¢ao
da 1° Classe Especial no Colégio “Concei¢ao de Maria”, no ano de 1964,
para atender pessoas com deficiéncia intelectual e auditiva.

Na Constituicdo Federal (1988), no artigo 208, no inciso Il - da-se
importancia ao Atendimento Educacional Especializado as pessoas
com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino; garante
que educacao é um direito de todos, e que todo individuo deveter
acesso a escola.

Destacamos também o Decreto 3298/99 que regulamenta a Lei
n°. 7853/89, que dispbe sobre as pessoas portadoras de deficiéncia na
sua integragdo social e criagdo da CORDE (Coordenacao Nacional para
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Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia); a Lei de Diretrizes e
Bases da Educa¢do Nacional n.9.394/96 e a Resolu¢do CNE/CEB n°
2/2001, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
na Educagao Basica.

Tem-se, também, a Lei n°. 10.172/01- que Aprova o Plano Nacional
de Educagdo-27 metas para a educacdo das pessoas com necessidades
especiais; a Resolu¢do do CNE/CEB n°. 02/ 2001- Diretrizes Curriculares
da Educacgdo Especial na Educacdo Basica; o Decreto n° 5.626/05- que
regulamenta a Libras pela Lei de n° 10.436 de 24 de abril de 2002,
tornando-seconhecida como meio legal de comunicagdo e expressao.
(BRASIL, 2002, p. 758).

Durante a histdria da Educagdao Especial, varias terminologias
foram usadas para dar nomes as pessoas que nasciam com alguma
deficiéncia, os quais estdo contidos nos registros histdricos. Débil,
debiloide, idiota, cocho, manco, excepcional, deficiente, e bobo da
corte que servia de divertimentos dos demais, no entanto sao muitos
0s esteredtipos criados e usados intencionalmente para nomea-las e
identifica-las. SGo expressdes que no decorrer da histéria marcaram (e
marcam) a imagem da pessoa com deficiéncia.

Com o passar dos anos, no final século XX e inicio o século XXI,
adotou-se o uso de termos como deficiente, educandos com
necessidades especiais, pessoas portadoras de deficiéncia, pessoas
com necessidades educacionais especiais, etc. (MAZZOTTA, 2010;
JANNUZI, 2004).

Algumas dessas terminologias como, por exemplo, pessoas
portadoras de deficiéncia, marcaram, estigmatizaram e fortaleceram o
preconceito e a discriminagdo, principalmente no ambiente escolar.
Foi sé a partir de 2008, com a publica¢dao do texto da Politica Nacional
de Educagdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, que se
passou a usar no meio educacional e académico os termos pessoa com
deficiéncia e aluno/estudante publico alvo da educacdo especial.

Atualmente, ainda encontramos situacdes educacionais pautadas
em concep¢Oes deensino excludentes, isso porque ainda vivemos em
uma sociedade em que muitas pessoas ainda n3o aprenderam a
respeitar e valorizar a pessoa humana independente de suas
deficiéncias e limitagbes. Por isso, € importante manter
constantemente discussdes e construcdes de politicas inclusivas.
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A CORDE (Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia), surgiu em 1989, e foi um dos primeiros
segmentos que se preocupou ematualizar os termos de acordo com a
visdo constituida socialmente em relacdo as pessoas com deficiéncia.

DispOe sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integracao
social, sobre a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia - CORDE, institui a tutela jurisdicional de interesses
coletivos e difusos dessas pessoas, disciplina a atuacdo do Ministério
Publico, define crimes, e dd outras providéncias (BRASIL.1989, p.01).

Com a ciéncia evoluida, sob a luz da filosofia humanista e com
estudos consolidados, surgiu uma nova compreensao sobre as
deficiéncias, sobretudo a intelectual, que passaram a serem vistas com
outra dptica, entre elas, a bioldgica. Desde entdo, o modelo clinico
patoldgico ganhou espaco nas pesquisas principalmente na drea de
saude e posteriormente, na drea da educacao.

A deficiéncia era vista pelo modelo clinico como doenga, ou seja,
como algo que precisava de tratamento. Essa visao do modelo clinico,
na saude, levou ao tratamento a partir do uso de medicamento, e na
area educacional implicava diretamente na escolha do método
pedagdgico a ser adotado.

No entanto, a partir da segunda metade do século XX, inicia-se um
movimento na drea da Educacdo Especial pautado em um modelo
social que passa a olhar para o individuo que existe, sente, pensa, tem
sentimentos, desejos e que se relaciona com o mundo a sua volta. E
importante salientar que a Politica Nacional de Educacao Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), vigente atualmente,
conceitua os individuos com deficiéncia como aqueles que tem
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental intelectual ou
sensorial, que em interacdo com diversas barreiras podem ter restrita
sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade e encontram-
se, nesse grupo, os alunos com deficiéncia (auditiva, visual, multipla,
surdocegueira, fisica, intelectual e multipla sensorial), os alunos com
transtornos globais do desenvolvimento e os alunos com altas
habilidades/superdotacao.

Convém esclarecer que a comunidade surda prefere ser
referenciada como pessoa surda e ndo deficiente auditivo. Acredita-se
que surdos sdo aqueles que se reconhecem como surdos,frequentam
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a comunidade surda, aceitam a condicdo de surdez e que, para o
estabelecimento das suas relagbes, utilizam a Libras para se
comunicar. J4 pessoa com deficiéncia auditiva sdo aquelas que se
reconhecem como ouvintes, ndo usam lingua de sinais e se comunicam
via oralizagdo, mesmo com suas limitagdes auditivas.

Devemos reconhecer que realmente as pessoas com deficiéncia
sao capazes e também possuem especificidades que ndo podem ser
ignoradas ou negligenciadas. Suas limitagdes e possibilidades sdo
préprias pela condicao de deficiéncia, como sdo préprias as de cada
sujeito social.

Carvalho (2004, p. 185 -186) nos diz que:

[...] pensar e fazer inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais numa escola inserida numa sociedade excludente como a
brasileira requer clareza do seu significado, para ndo correr o risco de ao
invés de ampliar as oportunidades de ingresso na escola publica para
esses alunos, produzir o efeito inverso, de maior exclusdo e
encaminhamento para formas mais segregadoras, inclusive o requer
considerar as causas que motivaram a exclusdo.

Assim, ndo se pode negar uma educagdo de qualidade e eficaz
que proporcione acessibilidade a todos e a todas de forma igualitaria,
em especial aos alunos com deficiéncia. Os acontecimentos que
ocorrem na educagao em geral, afetam a educagao especial porque as
duas fundem-se em uma sé.

Por uma pedagogia inclusiva

A Pedagogia é uma drea de estudo e de atuacdo das Ciéncias
Humanas, sendo responsavel por analisar e compreender os processos
de ensino utilizados pelos professores e analisar e compreender os
processos de aprendizagem dos alunos, bem como de suas
dificuldades. Quando se fala em inclusdo, o seu sentido ja traz a ideia
de exclusao, visto queso se pode incluir quem esta excluido.

Diante disso, acredita-se que a educacdo inclusiva e a educacao
especial devem se fundamentar em politicas que reconhecam a
diferenca e trabalhem as potencialidades dos estudantes.

No século XX, as politicas de inclusdo se expandiram com muita
expressividade, passando a ocupar espacos nos discursos académicos,
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0 que alavancou uma série de pesquisasvoltadas a area da educacao
da pessoa com deficiéncia, dando destaque a Educacdo Especial. E
importante ressaltar que a inclusdo no contexto brasileiro, ndo se
chegou a uma situagdo satisfatdria.

Em defesa dos direitos humanos, em prol da pessoa com
deficiéncia, vozes ecoavam pedindo a eliminagdo de praticas
discriminatdrias, resultando na implementacdao do atendimento
educacional especializado, a partir dos movimentos internacionais
sociopoliticos.Assim, surdos lutam por seu espago na sociedade, e a
educacao das pessoas com deficiéncia ampliou-se, ocupando destaque
de discussdo nas politicas educacionais e municipais de educacao
(SANTA CATARINA, 2002; BUENO, 2008).

A educacao inclusiva e o ensino de libras: desafios em temposde
pandemia

A educac¢ao do ocidente é marcada por imensas desigualdades
sociais no decorrer do seu percurso histdrico, e nesse contexto a
escola, embora seja um ambiente formador, tem um papel bem
fundamental na reproducdo de significados que contribuem na
formacdo da sociedade (DORZIAT, 2011).

O ensino de Libras é pouco visto no espaco escolar e,
infelizmente, faltam intérpretes de Libras nas escolas para que se
possa dar acessibilidade ao alunado com surdez. Outra questdo
também a ser levada em consideracdo, no que diz respeito ao ensino
da Lingua Brasileira de Sinais, é que infelizmente o educador acaba ndo
tendo conhecimentos de praticas pedagdgicas inclusivas para atender
e incluir alunos surdos no processo de ensino aprendizagem, tanto em
salas de aulas presenciais, quanto no ensino remoto, fazendo com que
ndo haja o envolvimento dos alunos. Quando tratamos sobre esse
assunto, devemos levar em consideracdo as possibilidades de se
conhecer a diversidade presente no meio social.

Um dos maiores problemas da sociedade neste século XXI é
aprender a conviver com as diferengas existentes no espaco que
vivemos. Por isso mesmo, a escola pode ser um dos espacos iniciais
para se trabalhar a inclusdo, nao apenas no que tange ao ensino de
Libras,mas com possibilidades ainda maiores de inclusao das criangas
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que vivem sem oportunidades e merecem vivé-las na realidade do
espaco escolar e social.

Através das acdes pedagdgicas, ainda mesmo na educacao
infantil com criancas pequenas, os professores devem levar formas
diferenciadas para aproximar, sem distin¢do, osalunos do processo de
alfabetizacdo e letramento de forma prazerosa e igualitaria, e que faca
sentido para as criangas com deficiéncia. As criangas precisam ser
inseridas no processo educativo, despertando assim nos demais um
espirito colaborativo e solidario para comaqueles que estdo excluidos
do processo de ensino e aprendizagem.

Para as criancas se sentirem parte do processo, durante o ensino
remoto, precisa-se adequar os videos com as aulas, no intuito de
atender as especificidades do estudante com deficiéncia. Sendo assim,
a crianca surda tem direito de participar das atividades, de forma
diferenciada dos alunos tipicos, sejam presenciais ou remotas as aulas
precisam ser de facil compreensdo. Pois as criancas tipicas ja sentem
dificuldades com as aulas online, durante o periodo de pandemia,
quanto mais as criancas atipicas, que o grau de dificuldades de
aprendizagem € maior; no entanto, também s3o capazes de
desenvolver habilidades e todos precisam reconhecer que elas podem
contribuir significativamente com a sociedade.

Desta maneira, os desafios sdo imensos no que se refere a constru¢do de
umasociedade, um ambiente escolar e um curriculo inclusivo. Sdo também
considerdveisos desafios enfrentados por alunos com deficiéncia no sentido de
manter-se nesses ambientes inclusivos][...Jtem que superar a visdo cristalizada
de que sdo incapacitados, defeituosos e que precisam da caridade humana. Essa
visdo distorcida foi repassada culturalmente e precisamos supera-la
urgentemente (QUIXABA,2015, p.10)

O certo que se ja ndo ha inclusdo na educacdo brasileira como
deveria, durante o ensino remoto, em meio a pandemia, as criangas
com deficiéncia, embora seus direitos sejam previsto em lei,
encontraram muitas barreiras.

A Base Nacional Comum Curricular (2017), traz a necessidade da
escola serinclusiva destacando a necessidade da escola contribuir para
o0 embate contra toda discriminagao e preconceito e dialogar com a
multiculturalidade: A convivéncia e respeito a diversidade na escola
deve ser uma dimensdo fundamental de uma instituicao acolhedora.
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O ano de 2020 ficou conhecido no mundo inteiro como o0 ano em
que a pandemia de Covid-19 atingiu mais de 43 milhdes de pessoas, e
mais de um milhdo e cem mil vidas foram sanadas. No Brasil, mais de
20 milhdes de pessoas contraiu 0 novo coronavirus e, até o momento,
ja ultrapassamos 600 mil ébitos.

A sociedade obrigou-se a viver em isolamento social como
prevencdo da contamina¢do e disseminagao do virus; comércios,
industrias e servicos foram submetidos a mudancas de rotina, e com o
sistema de ensino ndo foi diferente. Em 17 de mar¢o de 2020 - inicio do
ano letivo — o Ministério da Educacdo publicou a portaria 343, em que
as aulas presenciais foram suspensas e substituidas por aulas remotas
por meio de ferramentas digitais,conforme as orientagées da OMS
(Organizacdo Mundial da Saude).

Entre os quase 56 milhdes de alunos matriculados na educagao
basica e superior no Brasil, 35% (19,5 milhGes) tiveram as aulas
suspensas devido a pandemia de Covid-19, enquanto que 58% (32,4
milhdes) passaram a ter aulas remotas. Na rede publica, 26% dos alunos
que estdo tendo aulas online ndo possuem acesso a internet (AGENCIA
SENADO, 2020).

De acordo com Vercelli (2020, p.50): “As aulas remotas ocorrem
de forma sincrénica, portanto com a presenca do professor em tempo
real, sendo que as duvidas podem ser sanadasno momento em que
surgem, por video ou por chat”.

A Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura - UNESCO,publicou em 2020, um alerta para a necessidade de
inclusdo nas aulas a distancia durante a pandemia e divulgou uma
lista de recomendagbes'as escolas para o ensino a distancia,
prevendo a inclusdo de pessoas com deficiéncias. Entre as
recomendagbes estdo: escolher as melhores ferramentas e
tecnologias disponiveis para o ensino remoto; assegurar programas
inclusivos, o que pode exigir instalar equipamentos dos prdprios
laboratdrios de escola nacasa dos estudantes, para que estes possam
de fato participar das aulas a distancia; criar comunidades e aumentar
a conexao, promovendo didlogo constante entre professores da sala
de aula comum e profissionais do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), tal como deles com estudantes e familiares,

' A lista completa das recomendacbes encontra-se disponivel no site: https://
news.un.org/pt/story/2020/03/1706691
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favorecendo a troca de experiéncia e a criacdo de estratégias para
enfrentar dificuldades; etc.

A jornalista Mariana Rosa, autora do blog e do livro “Didrio de
Alice” e ativista da inclusdo comenta, em um artigo para o Portal
Lunetas’, que a adog¢do das video aulas como Unica ou principal
estratégia de manutencdao do vinculo entre professores e alunos,
revela uma preocupag¢do apenas em retornar o curso do que ja havia
sido planejado, sem levar em conta a diversidade de desafios que se
apresentam, nem a adapta¢do do curriculo para a compreensdo do
momento atual. Cendrio o qual criancas como as que possuem
deficiéncias que ndo souberam ou ndo tiverem condi¢bes de
responder a proposta ficaram excluidas.

Metodologia

Para a realizacdao desta pesquisa, optou-se pela abordagem
qualitativa, em que os dados foram levantados por meio de uma
pesquisa bibliogréfica e uma pesquisa de campo. Assim, buscou-se,
inicialmente, na literatura atual existente livros, textos, artigos, etc.
que pudessem nos ajudar a compreender, de forma tedrica, 0 nosso
objeto de estudo.

Segundo a literatura a “Pesquisa bibliografica designa de um
levantamento de informag¢Ges em documentos escritos, para a resposta
ou solu¢do de um problema de pesquisa, sendo realizado de forma
metddica, independente ou como parte de um trabalho experimental”.
(CALDAS,1986, p.38). A pesquisa de campo foi realizada por meio da
utilizacdo de questiondrios com professores que atuam em escolas da
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental de Coddé/MA, um Centro de
Educacdo Especial e andlise dos materiais didaticos (livros e apostilas)
utilizados no processo de ensino dos alunos.

Foi necessario realizar uma visita em uma das escolas, obedecendo
os protocolos de seguranca da Organizacdo Mundial de Satide (OMS). Na
escola, o primeiro contato foi com o diretor que nos informou que os
professores ndo frequentam todos os dias a escola, porque esta funciona,
no momento, em regime de plantdes. Assim, o contato com professores

2 Artigo intitulado “As criancas que sdo deixadas para tras” publicado no Portal
Lunetas e disponivel em: https://lunetas.com.br/as-criancas-com-deficiencia-que-sao-
deixadas-para-tras/
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de todas as escolas ocorreu pela ferramenta digital WhatsApp, que
também foi o principal recurso para a coleta de dados.

As participantes da pesquisa foram duas professoras e uma
professora intérprete que atendem alunos surdos. Desse modo, nossa
amostra sera composta por trés participantes.

As perguntas elaboradas para o questionario buscaram identificar
que acdes estdo sendo desenvolvidas durante o ensino remoto junto
a alunos surdos nas escolas pesquisadas localizadas na cidade de
Codd/MA.

Como ja mencionado, a pesquisa foi realizada em trés escolas do
municipio de Codé/MA: uma escola da educacdo infantil - que sera
identificada neste trabalho como CMEI A B; uma escola do Ensino
Fundamental - que serd identificada como Escola Municipal M.C; e um
Centro de Educacao Especial - que sera identificada como Escola E.E.

A pesquisa no CMEI A.B, situada no Bairro Codd Novo - um dos
bairros mais populosos do municipio e que existe um indice muito
grande de familias em risco devulnerabilidade social, com familias sem
estrutura financeira, e muitos indices de ma&es solteiras, que
matriculam seus filhos para trabalhar muitas vezes em casa de familias
e que possuem também muitas familias que tém uma Unica renda
(Bolsa Familia), o que ajuda na efetivacdo das matriculas das criancas
para a manutencao no Programa.

A instituicdo de ensino tem 5 turmas, que funcionam manha e
tarde e atendem criancas entre 3 a5 anos. Atualmente a escola atende
uma crianga com deficiéncia auditiva que faz tratamento em S3o Luis,
capital do Maranhdo. A mae esta tentando conseguir um aparelho
auditivo para ela. A professora da referida aluna - identificada aqui
como M.C.R - tem 6 anos de experiéncia profissional. Ela nos relatou
que ndo tem formacgdo na drea e que, durante o ensino remoto, usa as
mesmas estratégias de ensino para todos os alunos. Ela envia atividade
uma vez por semana, com o auxilio de videos e audios. As
orientacdes sao dadas aos pais dos alunos que fazem a devolutiva por
meio da ferramenta digital WhatsApp. Sua maior dificuldade no
trabalho com essa crianca é nao ter contato préximo para saber de
suas reais dificuldades.

A crianga ndo esta sendo alfabetizada e letrada em sua primeira
lingua (L1) - Libras - mas em Lingua Portuguesa (L2), fazendo
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atividades de coordenag¢dao motora, pois a escola ndo tem professores
que sabem Libras e nem instrutores de Libras.

Verificou-se que o material didatico utilizado em 2020, do pré Il da
educacdo infantil, haviam sequéncias didaticas em Lingua de Sinais,
mas foi observado que o de 2021 ndo tem. Ressalta-se que o material é
da mesma editora, mas as atividades em Libras foram retiradas, oque
aponta um retrocesso pois poderia ser um come¢o da educacao
em Libras de alunossurdos e ouvintes na educagao infantil.

A professora pesquisada ndo considera a escola preparada para
receber alunos com deficiéncia auditiva ou surdez. Inclusao, para ela,
é promover a garantia de direitos iguais a todas as pessoas com
deficiéncia, e que a inclusao nao acontece totalmente na escola, pois
nao dispbe de recursos didaticos especificos para alunos que
necessitam de apoio pedagdgico, como também faltam capacitagao
para professores do ensino comum regular e profissionais intérpretes
e instrutores que atendam esses alunos, para que se tenha um
atendimento educacional efetivo.

A Escola Municipal M.C estd situada no Bairro Sao Sebastidao — um
bairro bem desenvolvido em saneamento bdsico, préoximo ao centro e
ja apresenta familias de classe média. A escola atende muitos alunos
que vieram da escola particular e também de baixa renda, os quais
participam do programa social Bolsa familia.

Identificaremos, neste trabalho, a professora intérprete
entrevistada de L.A.S., que atende, atualmente, duas alunas surdas,
como intérprete.

L.A.S. Informou que estuda os contelddos antecipadamente em
Libras para que possa interpretar para as alunas. Ela assiste as aulas
que o professor da sala de aula do ensinocomum envia, e depois
pesquisa aulas em Libras. Também realiza a leitura do material e faz
um resumo explicativo usando imagens e videos para que as alunas
consigam acompanhar as aulas.

A professora intérprete disse que quando elas tém alguma
dificuldade, ela entra em contato com os professores do ensino
comum para que sejam pensadas estratégias de ensino para ajudar as
alunas a participarem ativamente das aulas. Porém, a professora
relata que ndoé o mesmo aproveitamento que o ensino presencial.
Nas aulas, utiliza como ferramentas tecnoldgicas digitais: WhatsApp,
Google Meet, Instagram, e-mail, YouTube, entre outros que auxiliam

175



N

para o incentivo a aprendizagem das alunas surdas durante o
momento de isolamento.

Em seu trabalho, ela tem a ajuda dos pais e sempre conversa com
eles sobre a frequéncia das atividades que precisam ser feitas, e os orienta
quanto as dificuldades que as estudantes possam vir a sentir em casa. L.
A. Sressalta que a maior dificuldade das alunas é estudar o contetido, pois
no modelo remoto é tudo bem rdpido e o tempo reduzido.

A intérprete relata que € o Unico apoio pedagdgico, até agora, e
que inclusdo é dar condi¢des necessarias para que a pessoa que possui
necessidades especiais viva com dignidade e de modo igualitario. Para
ela, falta muito para que a inclusdo aconteca efetivamente. Ao
perguntar se a escola estava preparada para receber os alunos surdos,
respondeu que n3do sabe se a escola esta preparada nem pra receber
os alunos ouvintes.

Em relacdo a terceira escola pesquisada, constatamos que na
Escola E.E, que esta situada no Bairro Sao Benedito, préximo ao Centro
comercial de Codd, atende todas as turmas, pois é a Unica escola
com Atendimento Educacional Especializado no Municipio.Tem 20
alunos surdos matriculados, distribuidos do primeiro ao sétimo ano do
Ensino Fundamental e classes com criangas de 4 e 5 anos.

Atualmente, durante o ensino remoto, a professora informou que
faz o possivel para osalunos aprenderem, e que aqueles que tém ajuda
dos pais estdo conseguindo avangar.

Contudo, ela confessou que se antes da pandemia ja era bem
dificil, durante o contexto pandémico, os desafios aumentaram. Isso
porque a maioria das familias dos estudantes surdossédo de baixa renda
e as dificuldades financeiras acabam implicando no acesso aos
recursos tecnoldgicos para o acompanhamento das aulas remotas.

Consideracoes finais

Esta pesquisa buscou identificar que acbes estdo sendo
desenvolvidas durante o ensino remoto junto a alunos surdos em
escolas localizadas na cidade de Codd/MA, durante o contexto
pandémico.

Constatou-se que o poder publico precisa ter comprometimento
com a educacdo dessas criangas, pois todas as professoras

pesquisadas relataram que para existir inclusao as principais
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providéncias sdo: fornecer acessibilidade, recursos pedagdgicos e
capacitagao especifica dos professores para que os alunos surdos nao
s6 sejam incluidos, mas também participem ativamente.

Durante nossa pesquisa, viu-se a realidade da escola de Educacao
Infantil ao encontrarmos apenas uma crianca surda de 3 anos
matriculada e sem nenhuma referéncia em Lingua Brasileira de Sinais
- sua primeira lingua. Causou-nos surpresa encontrar em pleno século
XXl, quando tanto se discute sobre inclusdo, que ainda exista no
municipio de Codé/MA criangas excluidas das atividades de sala de
aula, mesmo com as ferramentas digitais.

De fato, o Sistema Municipal de Ensino precisa se adequar, a Lei
de Diretrizes e Base da Educacdo (n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996), conforme o artigo 29, nos diz que aEducag¢ao Infantil, primeira
etapa da Educagdo Basica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisicos,
psicoldgico, integral e social, complementando a a¢do da familia e da
comunidade (Redacdo dada pela Lei n.12.796/13, de 4 de abril de 2013).

E também as Diretrizes Curriculares da Educagdo Especial na Educagao
Basica pelo decreto n° 5.626/05 — que regulamenta a Libras pela Lei de
N.10.436 de 24 de abril de 2002, tornando-se conhecida como meio legal
de comunicacdo e expressdo (BRASIL, 2002, p.758).

Recentes estudos apontam a Lingua Brasileira de Sinais como a
melhor forma de interacdo do individuo surdo e a definem como
primeira lingua. Portanto, todas as criangas tém direito a educagao,
inclusive a crianga surda que nao pode ter os seus direitos negados
pelo municipio. Propomos um olhar especial por parte do sistema de
ensino, através da secretaria municipal de educacdo, e voltados ao
atendimento das demandas dessas criancas que estdo excluidas do
processo de ensino aprendizagem.

Contribuir com os debates sobre a inclusao e socializacdo de
criangas surdas, mesmo que ainda seja em contexto pandémico, foi um
dos intuitos desta pesquisa, visto que esse periodo encontraram-se
muitos entraves na educacdo. Torna-se importante mencionar que
desenvolver pesquisa durante a pandemia nao foi tarefa facil, visto
que impossibilitou observar a pratica em sala de aula, pois ndo tivemos
a oportunidade de coletar dados mais precisos por causa da auséncia
de criangas nas salas de aula por estarem em ensino remoto.
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Verificou-se que a inclusdo exige investimentos financeiros,
formacdo dos profissionais e compromisso por parte do poder publico.
Tem que ser garantido os direitos dessas criancas, tanto ao acesso
como na permanéncia nas escolas.

A escola deve ser um espaco de inclusdo e socializacdo do saber,
em que os alunos surdos e ouvintes, os professores e comunidade
escolar estejam engajados, objetivando o aprendizado, ndo somente
dos contetidos, mas também aprender a conviver, a ser e a fazer,
respeitando as diferencas. Nesse sentido, a interagdo com o outro é
tdo importante e necessdria para que seja proporcionada iguais
condi¢bes de aprendizagem tanto aos alunos surdos quanto aos
ouvintes, diminuindo qualquer forma de preconceito que priorize as
aprendizagens instituidas nas diferencas.
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e profissionalizacao docente, Didatica, curriculo e pratica pedagdgica,
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do cerrado tocantinense, com o titulo Avaliacdo do Programa de
Desenvolvimento do Sudoeste do Tocantins (PRODOESTE),
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sobre Histdria e Educacdo de Mulheres(GEPHEM)UFMACodd, que tem
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pandemia, prestar assessoria pedagdgica no planejamento, e recursos
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A formacdo docente em nosso pais constitui-se ho devir historico
com grandes mudangas paradigmaticas, tanto no campo disciplinar e
curricular das licenciaturas como ho campo da formagdo para
pensarmos quem sdo nhossas professoras e professores. Plurais e
diversas, diversos sAo nossas/os professoras/es que agqui
movimentam nosso pensamento na possibilidade dos multiplos
contextos apresentados, vividos, descritos, narrados, nessa obra
registrados para o futuro, que no devir tornar-se-a conhecimento.

E no devir dessa obra que, na tessitura de muitas maos, nos
permite: Esperancar! E em seu movimento interior, de trés partes
onde podemos visudlizar um todo que nos guia aos modos e praticas
que aqui refletem em discussdes plurais e inclusivas.

Um coroldrio de reflexividade, onde as diferentes escritas de si,
convergem em escritas de nos, todas, todos, todes nds que ao Passo
que ensinamos tambem aprendemos. Das metodologias que falam
de nos as experiéncias na formagdo inicial de professoras e
professores, nessa obra ha diferentes lugares de fala, diferengas

conceituais, onde em todos os capitulos encontramos pPessods
engajadas na praxis educativa como caminho para liberdade, que os
pés se tornem caminhos, cada vez maiores e mais partilhados,
caminhos que a cada passo, has presencas € nas auséncias
curriculares, promovam a formagdo de intelectuais, ou ainda na
esteira de Paulo Freire, intelectuais da palavra, criticas/os do ato de
conhecer e, sobretudo, de ensinar.

Franciele Monique Scopetc dos Santos
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