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PROGRAMACAO

Data

Horario

Atividade

07/05, 2° feira

12:30-13:30

Credenciamento
Hall de entrada do Auditério Afonso Dresch - UNOESC Campus |

13:30-14:00

Cerimonia de abertura: | Seminario de Formacao Docente e Praticas de Ensino
Mediadores: Dr. Elton Luiz Nardi (UNOESC) e Dra. Maria Teresa Ceron Trevisol (UNOESC)
Auditério Afonso Dresch - UNOESC Campus |

14:00 — 15:45

Conferéncia: A relacao teoria e a pratica na formacao de professores
Convidado: Dr. Julio Emilo Diniz-Pereira (UFMG)

Moderadora: Dra. Daniela Pederiva Pensin (UNOESC)

Auditdrio Afonso Dresch - UNOESC Campus |

15:45 -16:00

Intervalo

16:00 — 17:45

Conferéncia: Qual escola para o século XXI?
Convidada: Dra. Magali Aparecida Silvestre (UNIFESP)
Moderadora: Dra. Ortenila Sopelsa (UNOESC)
Auditério Afonso Dresch - UNOESC Campus |

17:45 -18:00

Intervalo

18:00 - 19:15

Mostra de Praticas Escolares

Hall de entrada da UNOESC Campus |

Coordenadoras: Dra. Daniela Pederiva Pensin (UNOESC), Dra. Maria Teresa Ceron
Trevisol (UNOESC) e Dra. Nadiane Feldkercher (UNOESC)

19:15-19:30

Intervalo

19:30 - 21:30

Painel: Formacao docente e processos de ensino e de aprendizagem na
Educacéo Basica

Convidadas: Dra. Maria Lucia Marocco Maraschin (UFFS), Dra. Anemari Roesler
Luersen Vieira Lopes (UFSM) e Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura (USP)
Moderador: Dr. Roque Strieder (UNOESC)

Auditério Afonso Dresch - UNOESC Campus |

08/05, 3? feira

8:30-10:30

Comunicacéo de trabalhos
Salas de aula da UNOESC Campus |

10:30-10:45

Intervalo

10:45-12:00

Painel: Formacdo Docente para a Educacgao Basica: politicas, processos e praticas
Convidadas: Dra. Leda Scheibe (UFSC / UNOESC) e Dra. Eloisa Acires Candal Rocha
(UFSC / UNOESC)

Moderadora: Dra. Nadiane Feldkercher (UNOESC)

Auditério Afonso Dresch - UNOESC Campus |

12:00-13:30

Intervalo

13:30 - 14:30

Lancamento de livros

Auditério Afonso Dresch - UNOESC Campus |

Coordenadoras: Dra. Daniela Pederiva Pensin (UNOESC) e Dra. Maria de Lourdes Pinto
de Almeida (UNOESC)

14:30-16:30

Conferéncia: Formacao de Professores e a Didatica
Convidada: Dra. Marcia de Souza Hobold (UFSC)
Moderadora: Dra. Maria Teresa Ceron Trevisol (UNOESC)
Auditério Afonso Dresch - UNOESC Campus |

16:30 — 17:00

Encerramento
Moderadores: Dr. Elton Luiz Nardi (UNOESC) e Dra. Maria Teresa C. Trevisol (UNOESC)
Auditério Afonso Dresch - UNOESC Campus |
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APRESENTACAO

Sao constantes as novas demandas que se propdem a educacao, as salas de aulas, aos processos de ensino
e de aprendizagem, as formas dos professores atuarem e aos envolvimentos dos alunos nesses processos educativos.
Sustentadas pela ldgica da sociedade do conhecimento e das tecnologias da informacao e comunicacao, percebemos
que muitas dessas demandas pautam-se em discursos que enfatizam a necessidade da inovacao e de renovacao
educacional.

Esse cenario traz algumas duvidas e questionamentos, como, por exemplo: Qual é a escola que queremos?
Quem sao nossos alunos? Que formacdo de professores precisamos? Quais praticas de ensino respondem as
concepgdes de educacdo e aos compromissos que assumimos frente a sociedade? Compreendemos que todas
essas configuragdes contemporaneas da educacao escolar trazem a formagao do professor e as praticas de ensino a
urgéncia de que sejam problematizadas, desnaturalizadas e reinventada.

A partir dessa problematizacao, surgiu, no ambito do Grupo de Pesquisa Formacao Docente e Praticas
de Ensino, a proposta de realizacao do / Semindrio Nacional de Formacao Docente e Praticas de Ensino.
Realizado pela Universidade do Oeste de Santa Catarina, pelo Programa de Pés-graduacao em Educacdo, pela Linha
de Pesquisa Processos Educativos e pelo Grupo de Pesquisa Formacao Docente e Praticas de Ensino, o Seminario
conta com o apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e sera realizado nos
dias 07 e 08 de maio de 2018, nas dependéncias da Unoesc Joacaba, Santa Catarina, Campus I.

O objetivo central do evento é favorecer o debate e os estudos sobre a formacao docente e as praticas de
ensino tendo em vista as experiéncias de ambito nacional, regional e local. Para tal foi organizada uma programacéo
contemplando distintas atividades de reflexdes, apresentacdes de trabalhos, socializacbes de experiéncias e
discussoes.

Voltado a pesquisadores, discentes de pds-graduacao em Educacdo e areas afins, professores atuantes em
distintos niveis de ensino, estudantes de cursos de licenciatura e demais interessados nas tematicas, o Seminario
constituiu-se em um espaco proficuo a producao, didlogo e socializacdo de conhecimentos.

Em termos de produc¢ao do conhecimento, o | Seminario Nacional de Formagao Docente e Praticas de Ensino
aprovou 136 trabalhos para apresentacgdo e publicacao, sendo 114 artigos e 22 posteres. Esses textos compdem os
anais eletrénicos aqui apresentados e estao inseridos em quatro eixos tematicos, a saber:

teoria e pratica educativa;
formacdo inicial e continuada de professores;
curriculo e processos de ensino e de aprendizagem;

M-

experiéncias escolares.

Esperamos que com a divulgacdo desses anais eletronicos, contendo producdes cientificas e relatos de
experiéncias sobre formacdo docente e préticas de ensino, possamos enriquecer nossas reflexdes e ampliar nossos
debates sobre as tematicas.

Comissdo Organizadora

Professora Doutora Nadiane Feldkercher
Professora Doutora Maria Teresa Ceron Trevisol
Professora Doutora Daniela Pederiva Pensin
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APRESENTACAO DOS EIX0S

1) Teoria e pratica educativa: praticas pedagdgicas, relagdo teoria e pratica educativa, formagdo integral,
escola, cultura e saberes escolares, relacdes interpessoais na educacao.

2) Formacao inicial e continuada de professores: formacdo de professores, formacdo inicial de
professores, formacao continuada, iniciacdo a docéncia, identidade docente, profissionalizacdo, teoria e pratica na
formacao de professores, politicas de formacao de professores.

3) Curriculo e processos de ensino e de aprendizagem: questdes curriculares, processos de ensino,
processos de aprendizagem, processos de avaliagao escolar, relagdes entre educacao e tecnologias.

4) Experiéncias escolares: relatos de praticas docentes; relatos de estagios curriculares supervisionados,
experiéncias de formacédo docente, praticas de ensino, praticas de gestdo escolar.
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A ARTE-EDUCACAO ENQUANTO VIVENCIA FORMATIVA NA
EDUCACAO INFANTIL: CONTRIBUTOS DA ABORDAGEM
TRIANGULAR

Giovani de Melo
Universidade Estadual do Parana (Unespar), Campus Unido da Vitéria
gmelo.gm69@gmail.com

Vanessa Campos de Lara Jakimiu
Universidade Estadual do Parana (Unespar), Campus Unido da Vitéria
vanessajakimiu@yahoo.com.br

Eixo tematico: Teoria e pratica educativa
Comunicagdo oral

Resumo

O presente estudo discute o desenvolvimento de vivéncias formativas em Arte-Educacdo buscando compreender sua
contextualizacdo e pratica no contexto da educacéo infantil e adota como objetivo geral investigar as da Abordagem
Triangular enquanto vivéncia formativa em Arte-Educacdo. Metodologicamente o estudo adota os moldes da pesquisa
tedrica bibliografica de cunho qualitativo. A area de abrangéncia encontra-se inserida no campo da Educacao, mais
especificamente no campo da Arte Educacdo. Do estudo desenvolvido foi possivel constatar que o ensino da Arte
é potente para o desenvolvimento, aprendizagem e construcao pessoal e estética da crianca e que as experiéncias
formativas em torno da Abordagem Triangular contribuem neste processo.

Palavras-chave: Arte-educacdo. Abordagem Triangular. Educagdo Infantil.

INTRODUCAO

0 presente estudo traz em seu contetdo uma discussao acerca do desenvolvimento de vivéncias formativas
em Arte-Educacdo buscando compreender sua contextualizacao e pratica no contexto da educacao infantil.

Neste sentido, o presente estudo adota como objetivo geral investigar as potencialidades das atividades
de leitura e releitura enquanto vivéncia formativa em Arte-Educacdo. E, apresenta como objetivos especificos: a)
Investigar a trajetoria historica de Arte-Educacao no curriculo escolar no periodo de 1971-2016, b) Delinear um
quadro tedrico acerca da Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa como possibilidade de ensino de Arte-Educacao,
c) Propor encaminhamentos didatico-metodoldgicos para o ensino da Arte na Educagao Infantil.

Metodologicamente o estudo adota os moldes da pesquisa tedrica bibliografica de cunho qualitativo. De
acordo com Gil (2008, p. 50) a pesquisa tedrica bibliografica é conceituada como o “[...] desenvolvimento de uma
pesquisa a partir de materiais ja existentes, constituida principalmente com base em livros e artigos cientificos.”
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A area de abrangéncia para a averiguacao dos pressupostos tedricos encontra-se inserida no campo da
Educacdo mais especificamente no eixo tematico da Arte Educacdo, estando amparada em autores da bibliografia
especializada com especial destaque para Barbosa (1989, 2001 e 2016), que por meio de suas teorizacdes permitem
o desenvolvimento do ensino da arte de maneira significativa e contextualizada.

Inicialmente o presente estudo apresenta de forma sucinta a trajetoria histérica do ensino da arte no
curriculo escolar brasileiro de 1971 até 2016. Em seguida, apresenta os fundamentos tedrico-praticos da Abordagem
Triangular de Ana Mae Barbosa como possibilidade de ensino da Arte-Educacao. Por fim, propde encaminhamentos
didatico-metodoldgicos para desenvolver atividades artisticas enquanto vivéncia formativa para a crianga no ambito
da educacao infantil.

Do estudo desenvolvido foi possivel constatar que o ensino da Arte é potente para o desenvolvimento,
aprendizagem e construgdo pessoal e estética da crianca e que as experiéncias formativas em torno da Abordagem
Triangular contribuem neste processo.

A TRAJETORIA HISTORICA DO ENSINO DA ARTE NO CURRICULO ESCOLAR BRASILEIRO: BREVES
CONSIDERACOES

0 ensino da Arte nas escolas sofreu tensionamentos recorrentes no contexto das legislagdes e diretrizes
concernentes ao ensino brasileiro. No sentido de evidenciar tais tensionamentos faz-se uma breve retomada dos
periodos em que ocorreram as principais mudancas relacionadas a forma como a Arte foi entendida no curriculo
escolar brasileiro.

No ano de 1971, de acordo com Barbosa (1989, p. 170) com a reformulagdo da educacao no Brasil, por meio
do acordo MEC-USAID, promulga-se a Lei federal 5.692 denominada Diretrizes e Bases da Educagdo estabelecendo
uma educacao técnica compulsoria.

Diante dessa formulacdo de uma educacdo pautada em um ensino tecnicista, que excluiu até algumas das
disciplinas que promoviam o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo na grade curricular, o ensino da Arte
permaneceu numa perspectiva instrumental e técnica (BARBOSA, 1989).

Embora o ensino da arte tenha se tornado obrigatdrio pela legislacao vigente, contraditoriamente, nao
existiam cursos universitarios destinados a formacdo de Arte-educadores. Haviam apenas cursos de preparagao
de professores de desenho, voltados geralmente para o desenho geométrico. Além disso, também n&o foi possivel
contratar os profissionais do Movimento das Escolinhas de Arte, pois a lei federal exigia profissionais com grau
universitario (BARBOSA, 1989).

Apenas em 1973, foi criado o primeiro curso de arte educacao pelo Governo Federal, com inten¢ao de formar
arte-educadores para suprir as necessidades de profissionais para o ensino da educacao artistica estabelecendo um
curriculo base que pudesse ser aplicado em todo o Brasil.

Tais licenciaturas em 1973 compreendiam, a saber, a Licenciatura Curta com duragdo de dois anos,
para aqueles professores que desejavam ensinar no 1° grau e, para aquele que almejavam o en-
sino do 2° grau, a licenciatura Plena em Educacao Artistica com duracdo de quatro anos. (VIEIRA,
2011, p. 68).

Segundo Barbosa (1989), a aplicacdo dos cursos ofertados para formar professores durante o periodo de
1973 a 1982, resultou em uma preparacao de profissionais aligeirada, com uma formacao inadequada, reiterando a
compreensao da arte como atividade e nao considerada como area de conhecimento.
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No ano de 1996 com a promulgacao da LDB 9.394/96, a Federacao de Arte-educadores do Brasil (FAEB)
teve um papel fundamental ao resistir a versao do projeto de Darcy Ribeiro que ndo incluia arte, essa resisténcia
permitiu a implementacao da arte como componente curricular.

Neste sentido, a partir da promulgacao da LDB 9.394/96, passou-se a prever que o ensino da arte iria
se constituir como “[...] componente obrigatério, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.” (BRASIL, 1996).

Embora a presenca da arte no curriculo escolar brasileiro tenha se constituido como um avanco, de acordo
com Vieira (2011, p. 68) as escolas, na sua grande maioria nao possibilitaram condi¢des para ofertar o ensino da arte
espacos escolares (VIEIRA, 2011).

No ano seguinte, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que serviriam para dar
materialidade as Diretrizes curriculares de 1998, porém, os PCN ao se apropriarem da Abordagem Triangular de
Ana Mae Barbosa como fundamento tedrico e pratico e descontextualizam e se distanciam dos pressupostos da
Abordagem. Além disso, os proprios PCN sofreram uma série de criticas a forma como foram elaborados, especialmente
devido a perspectiva formativa pautada nas capacidades, habilidades e competéncias:

Quando em 1997, o Governo Federal, por pressdes externas, estabeleceu os Parametros Curricula-
res Nacionais, a Proposta Triangular foi agendada e escolhida da area de Arte. Nesses Pardmetros
foi desconsiderado todo o trabalho de revolucdo curricular em Artes que Paulo Freire desenvolveu
quando Secretario Municipal de Educacdo (89,90) com vasta equipe de consultores e avaliacdo
permanente. Os PCNs brasileiros estabelecidos por um educador espanhol, desistoricizam nossa
experiéncia educacional para se apresentarem como novidade e receita para a salvacdo da Educa-
cao Nacional. (BARBOSA, 2016, p. 31).

Em 2008, a Lei n. 11.769 modifica a LDB 9.394/96 para prever a obrigatoriedade do aprendizado da musica
na Educacgdo Basica, porém, ha um claro distanciamento entre o preceito legal e a realidade do contexto escolar. De
acordo com uma pesquisa feita no Parana por Subtil (2012, p. 187), a “[...] falta de resultados do ensino da musica
deve-se a dificuldades encontradas com esse tipo de linguagem, e também e a compreensao dos professores em
definir arte como pintura, recorte e colagem.”

Outra modificacao na LDB 9.394/96 ocorre em 2010 por meio da Lei 12.287 que passa a prever em seu
artigo 26 que o ensino da arte “[...] especialmente em suas expressdes regionais, constituira componente curricular
obrigatorio nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.”
(BRASIL, 1996).

Essa contribuicao da cultura regional, exerce no campo da arte no ambiente escolar o desenvolvimento de
uma fundamentacao mais rica em conteudo direcionando para cada especificidade regional que a crianca participa.

Trés anos depois, a exaracdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (BRASIL,
DCNEB, 2013) devido a modificacdo de concepcao fundamentada na perspectiva da formacao integral, fazem com
que os PCN deixem de ser considerados como referenciais tedricos e praticos:

[...] hd um entendimento de que tanto as diretrizes curriculares, quanto os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), implementados pelo MEC de 1997 a 2002, transformaram-se em meros papéis.
Preencheram uma lacuna de modo equivocado e pouco dialégico, definindo as concepgdes meto-
doldgicas a serem seguidas e o conhecimento a ser trabalhado no Ensino Fundamental e no Médio.
Os PCNs teriam sido editados como obrigacao de contetidos a serem contemplados no Brasil inteiro,
como se fossem um roteiro, sugerindo entender que essa medida poderia ser orientacao suficiente
para assegurar a qualidade da educagdo para todos. Entretanto, a educagdo para todos ndo é via-
bilizada por decreto, resolucao, portaria ou similar, ou seja, ndo se efetiva tdo somente por meio de
prescricao de atividades de ensino ou de estabelecimento de parametros ou diretrizes curriculares: a
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educacdo de qualidade social é conquista e, como conquista da sociedade brasileira, é manifestada
pelos movimentos sociais, pois é direito de todos. (BRASIL, 2010, p. 14, grifo nosso).

Por fim, duas linhas opostas de direcionamentos no ano de 2016, confrontam-se perante as concep¢oes
formativas em torno do ensino da Arte. Enquanto a Lei n. 13.278 de 2016 altera a LDB 9.394/96 procurando
proporcionar a artes visuais, a danga, a musica e o teatro levando-as em consideracao como area de conhecimento
no curriculo escolar, contraditoriamente, aprova-se a medida proviséria (MPV) 746/2016, prevendo retirada da Arte
do curriculo escolar do ensino médio.

A MP 746/16 representa, no cenario atual, a perca de uma série de direitos historicamente con-
quistados, na qual a escola, o Ensino Médio, os estudantes, os professores e a Arte em sentido
pleno (enquanto patrimonio histérico-cultural, enquanto expressdo e enquanto conhecimento)
deixam de ser respeitados em seus direitos. (JAKIMIU, 2017).

Como historicamente ocorreu, a permanéncia da Arte no curriculo escolar do ensino médio sé permaneceu
devido ao movimento de luta dos arte-educadores, o que evidentemente fica limitado num contexto de formacao que
desconstroi o preceito da formagao integral, que é o que ocorreu com a aprovacao da MPV 746/2016.

A trajetéria histérica da insercao da arte no curriculo escolar desenvolvida, ainda que brevemente, revela
os tensionamentos em torno da sua presenca ou ndo no curriculo escolar, compreensdo que se afasta ou se distancia
do entendimento da arte como elemento formativo. Este cenario traz implicacdes para a pratica pedagogica ja que
nao houve no Brasil a consolidagdo desta area de conhecimento e, como consequéncia, investimentos na formagao
de professores na Arte no Brasil.

A ABORDAGEM TRIANGULAR COMO UMA POSSIBILIDADE PARA O ENSINO DA ARTE-EDUCACAO:
FUNDAMENTOS E PRATICAS

A Abordagem Triangular idealizada nos anos 80, permite continuas mudangas, revisoes e aprofundamentos
de possibilidades: “A abordagem Triangular é uma abordagem em processo, portanto, em continua mudanca, por
ser uma perspectiva cuja génese epistemoldgica se alicerca em seu carater essencialmente contextual, para o
desenvolvimento da identidade cultural e da cognicao/ percep¢ao.” (BARBOSA, 2016, p. 31).

Longe de se propor a “colocar a Arte dentro de uma forma” Azevedo (2014, p. 61), define o fundamento
tedrico, epistemoldgico e pratica de Ana Mae Barbosa sobre a Arte-Educacdo como algo “[...] sempre vivo e pulsante,
aberto e por isso nao dogmatico.”

No entendimento de Azevedo (2014), a Abordagem Triangular abrange os “[...] processos de ensino e
aprendizagem do universo das Artes e Culturas Visuais — mas também como teoria de interpretacao desse universo.”
Nesta perspectiva o pensamento teérico de Barbosa se constitui também por um viés filoséfico “[...] acima de tudo
porque é um pensamento que tem fluxo e por isso avesso a fechar-se em si.” (AZEVEDO, 2014, p. 61).

A Abordagem Triangular, inicialmente foi chamada de Proposta Triangular e comegou a ser elaborada
em 1983, “[...] no Festival de Campos de Jordao, Sao Paulo e foi intensamente pesquisada entre 1987 e 1993 no
Museu de Arte Contemporanea da USP e na Secretaria de Educacdo da Cidade de Sao Paulo quando Paulo Freire foi
secretario da educacdo.” (BARBOSA, 2016, p. 29).

A proposta triangular foi criada para ser empregada no Museu de Arte Contemporanea (MAC) tendo
como pressuposto romper o apartheid cultural democratizando Arte para todos os cidadaos. Nesta primeira versao
a proposta triangular era composta por trés etapas: a) ver arte, b) fazer arte, e, ) histéria da arte (AZEVEDO, 2010).
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Quando a proposta triangular chega as escolas ela é renominada e defende como tese fundamental que a
Arte ndo se restrinja a uma disciplina fechada, mas que tenha contetido préprio e que possa ser vivenciada plenamente
pelo sujeito aprendente a partir da triade: a) contextualizacao, b) leitura da obra de arte, e, ) fazer arte ou producao.

Figura 1 — Elementos da Abordagem Triangular

Fazer Arte ou
produgdo

Abordagem

Triangular

Contextualizacio Leitura da obra de Arte

Fonte: Barbosa (2001).

A leitura de imagens é um processo em que educador e educando, por meio da observacao e interpretacao,
estabelecem o aprofundamento do conhecimento e compreensao da obra a ser lida. De forma dialdgica essa mediagao
apresentara o encaminhamento para as atividades a serem desenvolvidas.

Entendemos, assim, que o gesto de ler uma imagem é um fazer e exige a contextualizacdo na
busca da producdo de sentidos A AT por ser um sistema, nao estabelece hierarquias entre suas
acbes, como passos a serem seguidos sequencialmente, ela se compde, como sistema complexo e
por isso pode ser compreendida como teoria. Embora haja quem a interprete como metodologia e,
por isso fragmenta em partes ou transforma em passos o processo de leitura. Pensamos que assim
acontece porque a AT é uma teoria aberta por seu carater dialdgico, isto é, cada Arte/Educador
tem autonomia de reinventé-la ao seu modo [...] (AZEVEDO, 2014, p. 63).

0O fazer arte (ou producéo), é o momento de criacdo e desenvolvimento de atividades, que permitem o
sujeito aprendente a pensar a partir das referéncias artisticas, dando sentido aos contetdos produzidos, tendo uma
estrutura de apoio para basear-se e construir algo novo. “A produgdo de arte faz a crianca pensar inteligentemente
acerca da criacdo de imagens visuais, mas somente a producdo nao é suficiente para a leitura e o julgamento de
qualidade das imagens produzidas por artistas ou do mundo cotidiano que nos cerca.” (BARBOSA, 2001, p. 34).

A contextualizacdo é a interpretacao em torno da obra evidenciando elementos entorno do contexto em
que a obra foi produzida tais como: caracteristicas do autor, periodo ou local que a mesma foi criada, papel e/ou
importancia histérica etc. A contextualizacao pode ocorrer juntamente com a leitura da obra de arte, na qual a
mediacao do educador é fundamental para fazer as intervengdes assertivas e de qualidade.

Buscando acentuar que ndo existem etapas pré-definidas a serem seguidas (ler-fazer-contextualizar)
Barbosa substituiu o termo proposta por abordagem buscando se distanciar da perspectiva prescritiva, ou seja, de
uma receita a ser seguida. E, mais recentemente a autora passa a empregar o ziguezague ao invés do triangulo
buscando evidenciar que as etapas nao precisam e nao devem ser rigidas e sim flexiveis e dinamicas:
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Figura 2 — Revisao da Abordagem Triangular

Contextualizar

Fonte: Azevedo (2014)

Buscando evidenciar as possibilidades de autonomia dos educadores para transformar a Abordagem
Triangular no ensino da arte a ser trabalhado a metafora do ziguezague avanca:

Assim, a autora relaciona a metafora ziguezague a importancia da contextualizagdo partindo do se-
guinte argumento: os arte/educadores tém autonomia de ressignificar, em sua praxis arteeducativa, a
AT, contextualizando tanto o fazer quanto o ver. O que por sua vez, possibilita variadas combinagdes
que partem do gesto de contextualizar articulado ao ver e ao fazer. (AZEVEDO, 2014, p. 81).

Por fim, importa indicar que a Abordagem Triangular, inicialmente criada para o ensino e aprendizagem de
Artes e Culturas visuais tem sido reinventada por varios arte/educadores abrangendo as demais areas de conhecimento
da Arte (mUsica, teatro, danca etc.) (AZEVEDO, 2014), o que torna a Abordagem Triangular rica e plural.

ENCAMINHAMENTOS DIDATICO-METODOLOGICOS EM TORNO DA ARTE-EDUCACAO NA EDUCACAO
INFANTIL: PERSPECTIVAS TEORICAS E PRATICAS A PARTIR DA ABORDAGEM TRIANGULAR

Assegurado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil (DCNEI), a crianca tera durante
seu percurso de aprendizagem e descobrimento, sua formacdo por meio das diversas atividades do aprimoramento
das cognicoes e linguagens multiplas.

A partir desta perspectiva, a crianca é entendida como um suijeito histérico de direitos e produtor de cultura:

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interacdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia,
constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura. (BRASIL, 2010, p. 12).

Na educacdo infantil, a indissociabilidade entre o cuidar e o educar, € um conceito inseparavel com
centralidade no bem-estar da crianca tanto no contexto dos cuidados basicos como também, quanto aos cuidados
organizacionais dos espacos de desenvolvimento, para que seja proporcionado a crianca um ambiente adequado
condizente com as possibilidades de vivéncias educativas.

A partir das DCNEI, o fundamento das vivéncias educativas fundamenta-se no eixo formativo das interacoes
e brincadeiras. Neste sentido cabe ao educador o papel de mediador e organizador tendo em vista os objetivos
pretendidos. Importa também saber valorizar e oportunizar os momentos pessoais e coletivos das criangas e interagir
e/ou supervisionar os momentos de aprendizagem e socializagdes e interagdes durante as brincadeiras, promovendo
“[...] conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacao de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que
possibilitem movimentacdo ampla expressao da individualidade e respeitos pelos ritmos e desejos da crianca [...]"
(BRASIL, 2010, p. 25).
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Assim sendo, reconhecendo a especificidade do ensino para crianca as atividades educativas sdo mais ricas
se vivenciadas de modo concreto e ludico ao invés de se limitar a registros escritos em atividades prontas em papéis,
como pinturas de desenhos prontos ou ilustracdes de atividades vividas, ouvidas ou assistidas.

Embora se reconheca a crianga como ser pensante, critico e criativo a valorizagdo de suas aprendizagens e
conquistas ndo devem pautar-se no espontaneismo e/ou na falta de intencionalidade:

De outro modo, valorizar o processo, focar na experiéncia acontecendo, nao é deixar a crianca a
sua propria sorte, como quem pensa “ela deve fazer do seu jeito”. Nao podemos cair no espon-
taneismo, na improvisacéo, sindnimos de falta de intencionalidade. E preciso estar atento ao ins-
tante que causa maravilhamento, que solicita e movimenta todos os sentidos da crianca se envol-
vendo com as materialidades, objetos e espacos tal qual um pesquisador. (OSTETTO, 2017, p. 64).

No que tange ao ensino da arte na educacao infantil, é preciso ir além dos trabalhos pautados no
espontaneismo como folhas brancas para colorir, ilustracdes de histérias, filmes e passeios, etc., atividades manuais
com sucatas ou ainda atividades pautadas em datas comemorativas. Tais atividades embora historicamente presentes
na educacao infantil ndo se constituem como areas de conhecimento da Arte e sequer curriculo da educagao infantil.”

Importa, pois, descontruir as atividades recorrentes e sem sentidos que ainda permanecem na educacao infantil:

[...] propor para a crianca um carimbo de pezinho ou maozinha, daquela forma como comumente
se faz (pegando cada crianca individualmente, pincelando tinta no pé ou na mao, conforme a
ocasido, e carimbando sobre um papel pardo ou cartolina, levando logo em seguida a crianca
para lavar a tinta que restou, na parte pintada de seu corpo), ndo tem o menor sentido a crianca. S6
um adulto cego as necessidades, caracteristicas de desenvolvimento e desejos de um bebé podera
considerar esse tipo de procedimento uma atividade interessante e artistica! (OSTETTO, 2017, p. 64).

Outro ponto em questdo e que esta muito presente na educacao infantil esté relacionado a utilizacdo da
musica para instituir rotina, ensinar contetidos e/ou realizar apresentacoes civicas. Tais praticas se caracterizam como
uma utilizagdo instrumental da musica:

A mUsica é, sem ddvida, a area de conhecimento mais utilizada para outros fins, como por exem-
plo, ensinar idiomas, ensinar habitos de higienizacao, ensinar partes do corpo etc. Na escola, as
criancas nao aprendem ritmicidade, sonoridade, etc enfim, no¢des fundamentais que compde a
area de musica enquanto conhecimento especifico. Os professores utilizam a masica como recurso
metodoldgico, mas ndo ensinam sobre ela ou seja ndo ensinam musica. (JAKIMIU, 2016, p. 320).

Entendendo a crianca como produtora de cultura é importante proporcionar atividades artisticas ludicas
e brincantes. Atividades que reconhecam a crianca como seres pensantes, criativos e criadores que incentivem a
“[...] curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o questionamento, a indagacao e o conhecimento das criancas em
relagdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a naturezal ...]" (BRASIL, 2010, p. 26).

No caso especifico do ensino da arte, é importante proporcionar atividades que permitam “[...] o
relacionamento e a interacao das criancas com diversificadas manifestacdes de musica, artes plasticas e gréficas,
cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura.” (BRASIL, 2010, p. 26).

' E importante destacar que o curriculo é um componente da proposta pedagdgica e, portanto, deve estar intima e coerente-
mente articulado a ela. Jamais podera ser pensado de forma isolada, nem se resumir a um quadro de contelidos e objetivos, ou
um conjunto de datas correspondentes, a serem seguidas e realizada com criancas dia a dia, més a més (OSTETTO, 2017, p. 53).
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Importa também mencionar que é muito comum o entendimento de que releitura é copia, tal perspectiva é
reducionista e limitadora. Fazer Arte, ndo consiste em apenas copiar algo que ja existe, pois, a tentativa de reproduzir algo
em seus minimos detalhes e aspectos, que nao permita construir uma nova criacdo, limita o potencial da crianga como ser
pensante e criador do fazer artistico. Nas palavras de Barbosa (2001, p. 107), o “[...] importante é que o professor nao exija
representacdo fiel, pois a obra observada é suporte interpretativo e ndo modelo para os alunos copiarem.”

Além disso, é preciso considerar que os materiais pedagdgicos devem ser adequados a faixa etéria e ao
nivel de desenvolvimento da crianga (quanto menor a crianca, maior o material: papel, pincel, argila, azulejo para
pintar, caixa de areia etc.).

Quando se trata do ensino da Arte para criancas é importante focalizar no processo e nao no produto,
contextualizando o direcionamento da atividade no modo em que a crianga podera se reconhecer como criadora,
valorizando seu progresso em cada etapa.

Importa ainda observar que nao se deve impor um status de perfeicdo que a crianga deva atingir em suas
producdes, uma vez que estas estao sendo elaboradas para enriquecer suas vivencias pessoais:

Os resultados, em termos de produto, sao secundarios, importam menos, isso porque, quando as
criancas estdo entretidas com algum objeto ou material, manuseando, mexendo, construindo,
desconstruindo, rabiscando, pintando, melecando, ndo estao criando obrigatoriamente uma obra
de arte. (OSTETTO, 2017, p. 64).

Toda crianga tem direito ao acesso a Arte, como mecanismo de reducao das desigualdades, assim as aulas
de Arte na Educacao Infantil devem proporcionar Arte? para as criancas. A educagao formal tem um compromisso
epistemoldgico de ensinar arte, consolidados e conquistados, em um processo constante de aprendizagem.

Na relacdo ambiéncia artistica/educacional para o ensino/aprendizagem de Arte, estdo imbricados
elementos de heranca cultural ja solicitados elementos inéditos, que se reconfiguram constante-
mente, tanto em relacdo a Arte quanto em relagdo a educacao. (PIMENTEL, 2016, p. 44).

A educacdo infantil é o primeiro espaco para proporcionar experiéncias em Arte-Educagao, & um caminho
de diversas possibilidades, onde contetdos existentes em termos de produgdes, encontram-se e podem ser renovados
e reformulados por novas ideias.

Ha que se pensar, entdo, nas possibilidades de extrapolar fronteiras sem perder a esséncia, de con-
siderar a heranca sem abrir mao do inédito, de construir conhecimentos em Arte sem abrir mao da
arte, de praticar Arte/educacdo na plenitude do imbricamento — considerando a integracao social
cognitiva sem perder a poiesis —, de considerar cognicao como criacao. (PIMENTEL, 2016, p. 44).

Vale ressaltar que a aproximagdo com Arte na Educacdo Infantil pode se tornar ainda mais rica se
transcender os espacos da sala de aula. Assim sendo, é possivel estabelecer o contato da crianca com Arte por meio
de saidas a campo, como visitas a museus, exposicoes de artes e eventos diversificados que propiciem Arte e Cultura.

Caso seja possivel contar com a presenca de artistas locais para conversar com as criangas e/ou realizar
alguma atividade artistica/oficina no centro de educacdo infantil ou fora dele, estas experiéncias devem ser
privilegiadas, ja que para muitas criancas o universo da arte e o mundo real dos artistas é algo distante e desconhecido.

2 Artes visuais, danca, musica, teatro
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Na educacdo infantil, as atividades no que concerne ao ensino da Arte (e em todas as areas de conhecimento)
precisam ter significacdo, com objetivos e propostas definidas, neste sentido, a Abordagem Triangular é potente para
dar nova significacdo as praticas educativas em torno do ensino da Arte para as criangas.

Assim sendo, diante de todas essas questdes, & muito importante atribuir experiéncias formativas para
trabalhar com as criancas na educacao infantil, as quais podem se tornar potentes a partir da Abordagem Triangular,
construidos a partir de um planejamento pautado nos conceitos de fazer, ler e contextualizar, priorizando os
processos de leitura e releitura, oportunizando momentos significativos na vida da crianca, que vao contribuir em
seu desenvolvimento pessoal e coletivo por meio da experimentacao e da ludicidade pedagdgica.

CONSIDERACOES FINAIS

Esse artigo teve o intuito de refazer a trajetdria do ensino da Arte no Brasil, desde a promulgacao da LDB
5.692/71, como também destacar pontos importantes no que se referem a insercao da arte no curriculo escolar, tanto
do ponto de vista legal, quanto do ponto de vista pedagdgico.

Conclui-se que o ensino da Arte, constituido como direito da crianca, constados nas Diretrizes Curriculares
da Educacao Infantil (DCNEI), partem do referente de que as atividades educativas em torno a Arte devem proporcionar
as criancas vivéncias ludicas e que consideram a especificidade da educacdo infantil e da infancia.

Do estudo desenvolvido foi possivel constatar que o ensino da Arte é potente para o desenvolvimento,
aprendizagem e construgao pessoal e estética da crianca e que as experiéncias formativas em torno da Abordagem
Triangular contribuem neste processo.
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Resumo

0 presente estudo traz em seu contetido uma discussao acerca da danca na Educagéo Infantil tendo como perspectiva
formativa a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa. Neste sentido, o presente estudo adota como objetivo
geral investigar caminhos teorico-didaticos que se apropriem da danca como elemento formativo na Educagdo
Infantil. Metodologicamente o estudo adota os moldes da pesquisa teérica bibliografica de cunho qualitativo. A
area de abrangéncia para a averiguacao dos pressupostos tedricos encontra-se inserida no campo da Educacao.
Do estudo desenvolvido foi possivel constatar que o ensino da danca é um elemento formativo importante para o
desenvolvimento da crianca e que os fundamentos teéricos e praticos da Abordagem Triangular contribuem para a
consolidacao desta aprendizagem.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Danca. Abordagem Triangular.

INTRODUCAO

0O presente estudo traz em seu contelido uma discussao acerca da danca na Educacao Infantil tendo como
perspectiva formativa a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa.

De acordo com as DCNEI o principio formativo da educacdo infantil fundamenta-se na relacdo entre o
educar e o cuidar de modo indissociavel, sendo tais aspectos formativos articulados com o eixo das interacdes e
brincadeiras (BRASIL, 2010).

Na educacdo infantil, considerando-se as especificidades da infancia, é importante que as experiéncias em
torno da aprendizagem sejam trabalhadas de forma dinamica, ludica e prazerosa. Tendo em vista que a danca consiste
em um contetdo curricular importante para o desenvolvimento pleno da crianca é que se desenvolve a presente pesquisa
no sentido de evidenciar as potencialidades da danga como elemento formativo na educacao infantil.

Marques (2003) reconhece o ensino da arte, e, mais especificamente o ensino danca como forma de
conhecimento defendendo o necessario distanciamento das concepcdes que se restringem a compreender a danca
como lazer e/ou recreagao. Em seu idedrio a autora promove uma teorizacdo acerca das praticas em torno do ensino
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da danca que se apresentam no cotidiano da educacdo infantil e em que medida se aproximam ou se distanciam de
tais concepcgoes.

Neste sentido, o presente estudo adota como objetivo geral investigar caminhos tedrico-didaticos que
se apropriem da danca como elemento formativo na Educacao Infantil. E, apresenta como objetivos especificos: a)
Analisar as especificidades do ensino na infantil na Educagdo Infantil, b) Desenvolver um quadro teérico acerca da
Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa; e, ) Apresentar encaminhamentos didaticos metodolégicos em torno
do ensino da danca na educacao infantil.

Metodologicamente o estudo adota os moldes da pesquisa tedrica bibliografica de cunho qualitativo. No
entendimento de Gil (2010, p. 50) a “[...] pesquisa bibliografica é desenvolvida a partir de material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos.”

A area de abrangéncia para a averiguacao dos pressupostos tedricos encontra-se inserida no campo da
Educacao, mais especificamente no eixo tematico da Arte-Educacdo, estando amparada em autores da bibliografia
especializada com especial destaque para Marques (2003, 2011), Dias e Nicolau (2003), entre outros.

Inicialmente o presente estudo apresenta uma discussao tedrica em torno das especificidades do ensino
na educacao infantil, reconhecendo a indissociabilidade entre o cuidar e o educar e o eixo formativo das interacdes
e brincadeiras como referentes para se pensar as praticas pedagogicas nesta etapa de ensino. Em sequida, apresenta
a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa e suas perspectivas formativas em torno do ensino da Arte. Por fim,
propde encaminhamentos didatico-metodoldgicos acerca das experiéncias em torno do ensino da danca na educacao
infantil tendo como fundamento tedrico e pratico a Abordagem Triangular.

Do estudo desenvolvido foi possivel constatar que a danca é um elemento formativo importante para o
desenvolvimento da aprendizagem da crianca e que os fundamentos tedricos e praticos da Abordagem Triangular
contribuem para a consolidagao desta aprendizagem.

AS ESPECIFICIDADES DA APRENDIZAGEM NA EDUCACAO INFANTIL

E na primeira etapa da Educacdo Basica, que a crianca desenvolve seus primeiros conhecimentos em seus
aspectos fisicos, intelectuais, psicoldgicos e sociais. De acordo com Dias e Nicolau (2003), o movimento é
indispensavel na vida da crianca, pois desde que esta na barriga da mae, existe esta acao. Neste sentido, a
relacao entre corpo e mente tem um papel fundamental na Educacao Infantil, pois é por meio desta que a
crianga desenvolve suas aprendizagens motoras e de compreensao de si e do mundo.

De modo geral, a maioria das atividades da educacao infantil estao interligadas com as atividades
desenvolvidas na rotina das criancas a partir das interagdes e brincadeiras, envolvendo movimentos, jogos,
brinquedos, dancas e musicas. Segundo Carbonera e Carbonera (2008, p. 17):

Considera-se a danga uma expressao representativa de diversos aspectos na vida do homem. Pode
ser considerada como linguagem social que permite a transmissdo de sentimentos, emocdes da
afetividade vivida nas esferas da religiosidade, do trabalho, dos costumes, habitos, da satde, da
guerra, etc.

Ou seja, a danga esta interligada aos movimentos do corpo com a mente. Ela é uma area de conhecimento
que expressa 0s nossos sentimentos, emocdes, angustias, medos, alegrias, entre outros, por meio dos gestos que o
nosso corpo produz:
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As experiéncias de nosso corpo construirdo a nossa existéncia, darao significados a nossos proje-
tos e ao conjunto de processos vividos. Experiéncias de um corpo pensamento, de um corpo arte,
de um corpo que danca. De um corpo singular e universal, por consequéncia de suas experiéncias
e de seus projetos. (ROSA, 2008, p. 67).

A danca é uma das areas de conhecimento que compde a Arte' e compreende o corpo como um elemento
de comunicagao e expressao:

[...] a Danca se constitui numa forma Unica e especial de expressao através do movimento, do espaco
(luz, figurino, cenario) e do som. O corpo é comunicagao, com suas intimeras possibilidades, nuances
de posturas, gesticulagdo e movimentacao pelo espago. A Danga, enquanto forma livre de expresséo
individual e coletiva, permite a cada sujeito utilizar seus movimentos da maneira que lhe for mais
expressiva, com intuitos diferentes, seja para celebrar, interagir, indagar, no exercicio de construcéo
do autoconhecimento, através da percepcao, da colaboracdo e do respeito as diferencas. A Danca é
uma forma de expressar, fundamentalmente, a subjetividade. (QUEIROZ, 2013, p. 37).

A partir deste entendimento, a danca como elemento formativo é de suma importancia, pois, possibilita o
desenvolvimento integral da crianca.

De acordo com as DCNEI (2010, p. 81), o “[...] atendimento em creches e pré-escolas como direito social
das criangas se afirma na Constituicdo de 1988, com o reconhecimento da Educacao Infantil como dever do Estado
com a Educacao.”

No entanto, em que pese a declaracdo do direito a educacao infantil presente na Constituicdo desde 1988,
o reconhecimento da educacéo infantil enquanto etapa constitutiva da educacdo basica ocorre somente no ano de
1996 a partir da aprovacgdo da Lei de Diretrizes e Bases da educacao nacional n. 9.394. (BRASIL, 1996)

As DCNEI (2010, p. 97) ressignificam o conceito de infancia. Nesta perspectiva, a partir da exaragdo das
diretrizes a crianca é reconhecida como um sujeito histérico e de direitos. Sujeito que ao interagir e se relacionar “[...]
constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.”

Ou seja, é na educacgdo infantil, primeira etapa da educagdo basica que a crianca vai construir sua
identidade e desenvolver-se como um ser culturalmente critico perante a sociedade.

Considerando a LDB n°9.394/96 (BRASIL, 1996) e os preceitos das DCNEI (2010) as propostas pedagdgicas para
o ensino infantil sdo elaboradas por cada instituicao de ensino a partir do principio indissociavel entre o cuidar e educar:

Educar de modo indissociado do cuidar é dar condicdes para as criancas explorarem o ambiente de
diferentes maneiras (manipulando materiais da natureza ou objetos, observando, nomeando ob-
jetos, pessoas ou situacdes, fazendo perguntas etc) e construirem sentidos pessoais e significados
coletivos, a medida que vao se constituindo como sujeitos e se apropriando de um modo singular
das formas culturais de agir, sentir e pensar. Isso requer do professor ter sensibilidade e delicadeza
no trato de cada crianga, e assegurar atencao especial conforme as necessidades que identifica
nas criangas. (BRASIL, 2010, p. 89).

Neste sentido, o cuidar e o educar sao apresentados pelas DCNEI (2010) de modo indissociavel na Educacao
Infantil a partir da compreenséo de que ambos contribuem no processo de aprendizagem. E, portanto, por meio do
cuidado e da educagdo que a crianca desenvolvera a construcao do conhecimento.

! As areas de conhecimento que compdem a Arte sdo: as artes visuais, a danga, a masica e o teatro.
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Na educacdo infantil, as interacbes e brincadeiras se constituem como eixo formativo, além disso, é
importante que se preservem os principios éticos, politicos e estéticos:

a) Principios éticos: valorizacdo da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades. [...] b)
Principios politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem
democratica [...] ¢) Principios estéticos: valorizacdo da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade
e da diversidade de manifestacdes artisticas e culturais. (BRASIL, 2010, p. 87-88).

As DCNEI (2010, p. 98) garantem ainda que a crianca vivencie experiéncias formativas em torno de
diferentes conhecimentos, desenvolvendo aprendizagens e o ser cultural:

A proposta pedagoégica das instituicdes de Educacao Infantil deve ter como objetivo garantir a
crianca acesso a processos de apropriagdo, renovacao e articulagdo de conhecimentos e apren-
dizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a protecéo, a saude, a liberdade, a con-
fianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas.

No que tange ao ensino na educacdo infantil, é fundamental garantir a organizacdo de um espaco, tempo e
materiais para as criancas, assegurando uma educacao integradora, nas dimensdes afetivas, motoras, sociocultural, ética.

As DCNEI (2010, p. 99) asseguram que as propostas curriculares das instituicdes de educagdo infantil
garantam “[...] o relacionamento e a interacdo das criancas com diversificadas manifestaces de musica, artes
plasticas e graficas, cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura [...]"

A danca enquanto eixo formativo da educagdo integral da crianca e enquanto area de conhecimento da
Arte possibilita experiéncias sensoriais, corporais e expressivas, promovendo a movimentacao, ritmo e individualidade
de cada crianca.

A ABORDAGEM TRIANGULAR COMO PERSPECTIVA FORMATIVA PARA O ENSINO DANCA

A Abordagem Triangular foi sistematizada por Ana Mae Barbosa com finalidade epistemoldgica buscando
ressignificar a praxis na Arte-Educacao (AZEVEDO, 2014). Ana Mae Barbosa enuncia em suas teoriza¢des que nunca
teve a pretensdo de criar uma metodologia ou uma receita pronta para ensinar Arte como comumente costuma-se
pensar. Por este motivo a Abordagem Triangular foi renomeada ao longo de sua consolidagao visando se afastar
desta compreensdo.

Inicialmente a Abordagem Triangular foi nomeada como Metodologia Triangular, depois foi renomeada
como Proposta Triangular buscando se afastar da ideia de encaminhamento pedagdgico com fim propositivo. Por fim, com
a mesma finalidade, passa a chamar-se Abordagem Triangular do Ensino das Artes e Culturas Visuais (AZEVEDO, 2015).

A mudanca na nomenclatura revela, portanto, a preocupacao da autora em nao apresentar a Abordagem
Triangular como uma receita pronta a ser seguida. No entendimento de Silva e Lampert (2017, p. 3) a Abordagem
Triangular:

[...] ndo se trata de um modelo ou método, mas corresponde aos modos como se aprende, e que,
por metodologia, entende-se o que cada professor realiza como agdo em suas aulas e praticas de
ensino e ndo como vinculagao tedrica — até porque vinculagoes tedricas mudam, sao mescladas
e alteradas de acordo com o contexto no qual estamos.
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A Abordagem Triangular tem como marco inicial de sua histéria o festival de inverno em Campos do
Jordao-SP ocorrido em 1983, que tinha como objetivo ir além das imagens canonizadas da histdria da Arte.

Segunda Silva e Lampert (2017) a Abordagem Triangular foi colocada em pratica no Museu de Arte
Contemporanea da Universidade de Sao Paulo (MAC-USP). Na época, Ana Mae Barbosa era a diretora do Museu
e teve a oportunidade de atuar juntamente com o projeto Arte na Escola, na época, coordenado pelas professoras
Analice Dutra Pilar e Denyse Vieira.

A Abordagem Triangular é uma teoria que permite articular a leitura, a contextualizacdo e o fazer artistico.
Na perspectiva de Silva e Lampert (2017, p. 3) a Abordagem Triangular:

[...] se referiu a melhoria do ensino de arte, tendo por base um trabalho pedagdgico integrador, em
que o fazer artistico, a analise ou leitura de imagens (compreendendo o campo de sentido da arte)
e a contextualizacdo interagem ao desenvolvimento critico, reflexivo e dialégico do estudante em
uma dindmica contextual sociocultural.

Dentro dessa concepcao, a leitura consiste na decodificacdo da obra da arte. No entendimento
de Barbosa (2012, p. 32) a leitura “[...] sugere uma interpretacao para a qual colaboram a gramatica, uma
sintaxe, um campo de sentido decodificavel e a poética pessoal do decodificador [...]"

A contextualizacdo, na concepcdo de Barbosa (2012) refere-se a aproximacao com o contexto de criacdo
da obra. No entendimento da autora, porém, a contextualizacdo nao se limita a0 momento histérico de criacao
da obra e/ou aos dados biograficos do artista, pelo contrario, o pretendido ao colocar a obra em contexto é “[...]
produzir sentido na vida daqueles que a observam, é permitir que cada um encontre, a partir da obra apresentada,
seu devir artista.” (BARBOSA, 2012, p. 34).

0 fazer artistico, é basicamente, “[...] o momento que institui o conhecimento.” (LOSADA, 2010, p. 245).
Nesta perspectiva, o fazer artistico, portanto, reconhece o sujeito como produtor de cultura e arte.

Barbosa (2012, p. 36) ao sistematizar a Abordagem Triangular para o contexto educacional tinha como
pressuposto a organizacao de um novo curriculo. Um curriculo que proporcionasse experiéncias formativas em torno
do ensino da Arte a partir do fazer, ler/analisar e contextualizar. Nesta perspectiva, o curriculo:

[...] estaria se organizando de maneira que a crianca, suas necessidades, seus interesses e seu de-
senvolvimento estariam sendo respeitados e, a0 mesmo tempo, estaria sendo respeitada a matéria
a ser aprendida, seus valores, sua estrutura e a sua contribuicao especifica para a cultura.

Os fundamentos da Abordagem Triangular abrem varios caminhos para se trabalhar Arte/Educacao,
articulando as acgdes do ler/contextualiza/fazer, ou seja, as etapas da Abordagem Triangular as quais “[...] se
correlacionam e se complementam, logo, nao devem ser trabalhadas isoladamente, do mesmo modo, que nao devem
ser trabalhadas a partir de uma légica linear que segue etapa ap6s etapa.” (JAKIMIU, 2016, p. 7).

Considerando as multiplas possibilidades da Abordagem Triangular, Ana Mae Barbosa (2004) desmonta
a representacao do triangulo e passa a apresentar a estrutura da Abordagem Triangular representada pela ideia
de ziguezague, pois tanto a contextualizacdo, a leitura e o fazer podem ser articulados de varias maneiras,
disponibilizando caminhos diferentes para os professores.

Neste sentido, a Abordagem Triangular é de suma importancia na aprendizagem das criancas, pois oferece
subsidios teoricos e praticos aos professores para ensinar Arte/Educagao reconhecendo o aluno com leitor e criador.
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CAMINHOS PARA PROMOVER EXPERIENCIAS FORMATIVAS COM DANCA NA EDUCACAO INFANTIL

De acordo com Marques (2011) a danca no contexto da educacdo infantil raramente encontra espaco nos
processos educativos e quando esta aparece esta vinculada a espetaculos ou atividades de comemoracao, muitas
vezes vinculadas as datas comemorativas.

Neste sentido, a atitude mais comum do educador infantil diante de uma data comemorativa, é escolher
uma mdsica, fazer uma coreografia e utilizar tempos de aprendizagem curricular com exaustivos ensaios para que as
criancas se apresentem para os familiares, muitas vezes, com vestimentas desconfortaveis.

Portanto, é preciso superar o senso comum de que o ensino de danca se restringe a coreografias pré-
determinadas e que se limitam a momentos pontuais e reconhecer a danca como elemento formativo que tem um
significado/sentido na construgdo do conhecimento e na formacdo da crianca.

Tomazzetti e Palauro (2016) observam em suas teorizacdes que a organizacao do curriculo na educacao
infantil, na maioria das vezes, é pautada nas datas comemorativas, nao sé no que se refere ao ensino da danga, mas,
também em todas as areas de conhecimento.

No entendimento de Tomazzetti e Palauro (2016) as datas comemorativas nao sao o curriculo da educacao
infantil e possuem muitas limitacdes se apresentadas esvaziadas de sentido. Cendrio que nédo se diferencia do
contexto das escolas:

Nao é demais lembrar que esse fendmeno pode ser facilmente observado no dia-a-dia das escolas.
Dou apenas um exemplo: o ano letivo comega na segunda quinzena de fevereiro e ja em marco
temos a semana da revolugdo; em seguida, a semana santa, depois, a semana das maes, as festas
juninas, a semana do soldado, semana do folclore, semana da pétria, jogos da primavera, semana
da crianca, semana do indio, etc., semana da asa... e nesse momento ja estamos em novembro. O
ano letivo se encerra e estamos diante da seguinte constatagdo: fez-se de tudo na escola; encon-
trou-se tempo para toda espécie de comemoracao, mas muito pouco tempo foi destinado ao pro-
cesso de transmissao-assimilacdo de conhecimentos sistematizados. Isto quer dizer que se perdeu
de vista a atividade nuclear da escola, isto é, a transmissdo dos instrumentos de acesso ao saber
elaborado. E preciso, pois, ficar claro que as atividades distintivas das semanas, acima enumera-
das, sdo secundarias e ndo essenciais a escola. Enquanto tais, sdo extracurriculares e sé tém sen-
tido na medida em que possam enriquecer as atividades curriculares, isto é, aquelas proprias da
escola, ndo devendo em hipétese alguma prejudica-las ou substitui-las. (SAVIANI, 2015, p. 289).

A perspectiva tedrica defendida por Saviani (2015, p. 289) reitera a importancia da tomada de consciéncia
critica em torno daquilo que é escolhido para ser ensinado e que “[...] 0 secundario pode tomar o lugar daquilo que
é principal, deslocando-se, em consequéncia, para o ambito do acessério aquelas atividades que constituem a razao
de ser da escola.”

Neste sentido, buscando transcender as praticas formativas que se restringem as datas comemorativas
na educacao formal, é fundamental “[...] pensarmos na danga como area de conhecimento, como linguagem, ou
se formos até mesmo pensar num papel diferenciado para a danca dentro da escola, no curriculo [...]" (MARQUES,
2011, p. 1).

Compreender as habilidades do corpo através da danca é pensar que o corpo fala sobre si mesmo,
que o corpo, por suas habilidades, constréi um fazer que especialize seu potencial, é entender que
0 corpo que danca habita o mundo e o espaco, que ele mesmo é capaz de construir o seu reper-
torio para realizar habilidades especificas que o tornem mais apto a agdo. (ROSA, 2008, p. 68).
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Além disso, de acordo com Marques (2003, p. 17) é recorrente o entendimento da danca como um
meio para alcancar um determinado fim, que ndo necessariamente dialoga com os elementos estruturantes da
danca, e, portanto, acabam por nao reconhecé-la como area de conhecimento. De acordo com a autora ainda sao
predominantes os discursos de muitos professores que a danca:

[...] € «<bom para relaxar», «para soltar as emogdes», «expressar-se espontaneamente» e ndo sao
poucos os diretores(as) que querem atividades de danca na escola para «conter a agressividade»
ou «acalmar» os alunos(as). Ou seja, a danca torna-se um étimo recurso para «se esquecer dos
problemas» (esfriar a cabeca) e, para usar um termo em voga, «prevenir contra o stress». Do
mesmo modo, ainda sao constantes os trabalhos com danca que servem somente ao propésito
de «trabalhar a coordenacdo motora» e «ter experiéncias concretas» nas outras areas do
conhecimento [...] (MARQUES, 2003, p. 23).

Quando se parte do pressuposto de uma proposta que se apropria da danga como elemento formativo,
importa considerar o perfil do professor na educacao infantil. Sendo o professor, uma constante referéncia formativa
para a crian¢a 0 mesmo precisa se constituir como um ser dancante e brincante, caso contrario, ndo conseguira
ofertar experiéncias ricas e lidicas em torno danca.

Além disso, o professor precisa atuar como mediador propondo intervengdes assertivas e de qualidade que
integrem teoria e pratica possibilitando a constru¢ao do conhecimento por parte das criancas:

[...] o professor precisa observar o novo, conectar-se aos conhecimentos cientificos e os que fazem
parte da realidade das criancas para evidenciar sua funcao de articulador, mediador e intermedi-
ario nas acoes das criancas para que se concretize o processo de constru¢ao de conhecimentos.
(TOMAZZETTI; PALAURO, 2016, p. 162).

O professor é a peca chave na educacdo infantil, é a partir dele que as criangas tém a oportunidade de
vivenciar uma aprendizagem de qualidade. Portanto, a partir desta perspectiva, os docentes assumem a funcao de
mediar o conceito de danca nas instituicdes de ensino.

Importa indicar a necessidade de se estabelecer um olhar mais critico para reconhecer a danca de modo
diferente do tradicional dentro das institui¢des, pois é a partir desse pensamento diferenciado que podemos mudar
esse conceito de danca na educacéo, valorizando assim o seu real papel na formacao das criancas. Neste sentido, é
importante que sejam ofertadas vivéncias significativas, ludicas e ricas em torno da danca e que a danca seja “[...]
compreendida, desconstruida e transformada, pois é forma de conhecimento [...]" (MARQUES, 2008, p. 50).

No entendimento da autora, a danca precisa passar por “[...] reconstrucdo, releitura e transformacao para
que a escola cumpra seu papel no projeto social a que se propde [...]" (MARQUES, 2008, p. 50).

A partir desta perspectiva, a Abordagem Triangular e seus fundamentos teoricos e praticos se constituem
como importantes encaminhamentos didatico-metodoldgicos para a apropriagao da danga como elemento formativo,
pois, transcendem as praticas mecanicas e/ou fragmentadas e permitem conhecer, vivenciar, experimentar e criar danca.

CONSIDERACOES FINAIS

No presente estudo parte-se do pressuposto de que a danga é um elemento formativo no curriculo da
Educacdo Infantil. As DCNEI tém como funcao, apontar os direitos dos alunos, garantindo-lhes uma educacéo de
qualidade na educacao basica. No curriculo da Educacdo Infantil, no contexto das aprendizagens a serem vivenciadas
pela crianca estdo a Arte e a danca como eixo integrador.
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A Abordagem Triangular ao proporcionar a vivéncia plena da crianca com Arte, articulando a vivéncia, a
leitura e a contextualizagdo, ressignifica as praticas educativas.

Neste sentido, do estudo desenvolvido foi possivel constatar que os fundamentos tedricos e praticos da
Abordagem Triangular contribuem para a consolidacdo da aprendizagem do ensino da danga na Educacao Infantil.
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Resumo

Este artigo tem como ponto de partida a escuta sensivel dos professores de inclusao na rede municipal de ensino de
Massaranduba/SC sobre o relato de experiéncias das maes de alunos com deficiéncia. O objetivo é estreitar o vinculo
entre o professor e a familia e transformar algumas concepcdes dos professores em relacao ao ensino e aprendizagem.
A estratégia consiste em convidar uma mae de aluno com deficiéncia para dialogar nos encontros do Segundo
Professor. A proposta mostra como as falas das maes colaboram na aproximacao entre o educar institucional e o
educar familiar além de contribuir para um olhar mais profundo sobre as potencialidades dos alunos com deficiéncia.
Palavras-chave: Familia. Escola. Educagdo Especial. Relatos.

INTRODUCAO

Ouvir é muito mais que escutar as palavras que ecoam no ar. Ouvir atentamente as palavras, as expressdes
e até aquilo que nao foi dito, proporciona uma compreensao maior da experiéncia que a pessoa relatora quer
expressar. Porque o ouvir atento e sensivel vai além dos ouvidos, chega ao coragdo. Com esse ponto de partida (ouvir)
e ponto de chegada (chegar ao coragdo), vérias maes de criancas com deficiéncia — estudantes da rede regular de
ensino do municipio de Massaranduba — foram convidadas a relatar sobre suas experiéncias de vida a um grupo de
professores que acompanham esses alunos no dia-a-dia da escola.

Esse grupo de profissionais, denominado Segundo Professor (passa a denominar-se Profissional de Apoio
Escolar no ano de 2018), reinem-se mensalmente para estudo, pesquisa, formacdo e orientacdes repassadas
pela Coordenadora de Educagdo Especial, psicéloga e fonoaudidloga do municipio de Massaranduba/SC, além de
possibilitar espagos para trocas de ideias e de sentimentos entre estes profissionais, momentos importantes para
a atividade profissional deste grupo. Desde o ano de 2012 estes encontros vém sendo redimensionados de acordo
com a necessidade do grupo ou da secretaria de educacao, porém este movimento refere-se mais especificamente a
legislacao, estratégias pedagogicas, formacdes pontuais, avaliacao, leitura de livros.
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Percebendo a importancia de o Segundo Professor direcionar um olhar sobre a outra face do educar
(a familia), a proposta de convidar as maes de alunos com deficiéncia para compartilhar suas experiéncias vem
complementar os encontros. O objetivo do falar (das maes) e do ouvir (dos professores) era que ambos se conhecessem
de forma mais profunda, estreitando o vinculo entre escola e familia e, principalmente, “olhar” a situacdo de cada
mae, de cada familia, de cada aluno, com outros olhos. “Olhar” com outros olhos os caminhos percorridos desde o
nascimento daquele aluno, as expectativas da familia em relacdo ao seu nascimento; estar ciente das idas e vindas
as consultas aos especialistas, perceber certas insegurancas, algumas certezas e 0s apoios que estas maes recebem.
Fazer com que esses olhares e essas escutas carregadas de sentimentos transformem certas concepcdes e pontos de
vista que (provavelmente) professores tém em relacao a algumas situagdes que acontecem na escola.

Assim, se insere a escuta sensivel como perspectiva de construcao da relacdo familia-escola na educacao
de alunos de inclusao.

UM PONTO DE PARTIDA: A PERSPECTIVA DA FALA E DA ESCUTA

A familia e a escola sao os principais pontos de sustentacdo de um individuo, sendo a familia a primeira
instituicdo no qual a crianca é inserida no universo sociocultural, sequida da escola. Ambas contribuem para a
educacdo do individuo, garantida ja na prépria LDB - art. 2°. que prescreve a educacdo como dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana e que tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.!

Essas duas instituicdes, escola e familia, possuem interesses em comum, mas sua forma de fazer educagao
diferencia-se. No seio familiar, os filhos nascem e se educam entre vinculos diversos que os ajudam a se constituir
como cidadaos, adquirindo (ou almejando-se adquirir) virtudes propicias para que a educacdo se desenvolva, como
honestidade, bondade, paciéncia, responsabilidade, disciplina, entre outras. Nessa perspectiva, os valores que se cultuam
num lar véo constituindo o ser em desenvolvimento, inclusive vao sendo retomados e inseridos no ambiente escolar.

0 cuidado que os pais tém em relacdo aos filhos refere-se de forma mais intensa no desenvolvimento
bioldégico, cronolégico, preocupacdes com a saude, bem-estar, alimentacao e isso deduz visitas ao pediatra, dentista
ou outro especialista, a atencao as vacinas, alimentacdo adequada para cada faixa etaria, passeios em seguranca, etc.
Preservar e proteger o filho sdo instintos que dizem respeito ao papel de pai, mae ou responsavel pelo crescimento
e desenvolvimento daquele individuo. Chamo aqui de educar familiar.

Na instituicdo escolar, reserva-se o dever de ensinar o conhecimento formal ao aluno, instrumentaliza-lo para
resolver problemas, ampliar e compreender conceitos, cultuando ainda as virtudes ja construidas em ambito familiar.

Em um ambiente escolar o cuidado e o zelo direcionam-se mais intensamente pela informacao,
compreensao de conceitos. A preocupagao acontece na maneira de ensinar, nas estratégias diversas aplicadas em
sala de aula como possibilidade de melhor compreensao do contetdo, na intencdo do curriculo tornar-se pratico,
funcional e real ao aluno. Ensind-lo o conhecimento cientifico bem como a convivéncia em sociedade de maneira
ativa, colaborativa e consciente também sao atitudes que condizem com os profissionais da educacao, responsaveis
pelo desenvolvimento deste cidadao. Conceituo aqui como educar institucional.

Pode-se dizer entdo que, ao ingressar na escola, o individuo vem de um ambiente cujo propésito mais
intenso é zelar pela sua vida e seu bem-estar e na escola insere-se num ambiente cuja responsabilidade maior é a
promogao de sua aprendizagem. Portanto tanto a familia quanto a escola tem papeis importantes e até semelhantes

! Artigo 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, 1996.
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quando o objetivo se torna: educar. Porém, cada uma em seu contexto. E fato que, se familia e escola atuarem de
forma colaborativa, teremos um educar mais pleno!

METODOLOGIA

Estabelecendo-se correlacdes com o que se salientou acima, buscou-se uma conexao maior entre a familia
e os profissionais que acompanhavam os alunos inclusos? na rede municipal de ensino no municipio de Massaranduba
no ano de 2017. Como havia uma proposta de encontros mensais dos segundos professores® acontecendo na rede
desde o ano 2012, esse poderia ser 0 momento oportuno para que aqueles que lidam com a aprendizagem do
aluno (professor) compreendessem os propositos daqueles que zelam pelo cuidado com o filho (familia), neste caso
em especial, as maes. Piaget (apud SOUZA, 2007, p. 50) salientou em seus estudos que essa conexao resulta em
uma ajuda reciproca, ambos refletindo melhores atuagdes no desenvolvimento do filho/aluno e tornando-se mais
cimplices nesse processo. Assim, tem-se que:

Uma ligacdo estreita e continuada entre os professores e os pais leva, pois a muita coisa que a
uma informacao mutua: este intercdmbio acaba resultando em ajuda reciproca e, frequentemente,
em aperfeicoamento real dos métodos. Ao aproximar a escola da vida ou das preocupacdes profis-
sionais dos pais, e ao proporcionar, reciprocamente, aos pais um interesse pelas coisas da escola
chega-se até mesmo a uma divisao de responsabilidades [...]

Escola e familia contribuem para a formacdo da crianga, tornam-se responsaveis pelo desenvolvimento
dela. Ambas as instituicdes possuem interesses em comum no que se refere ao desenvolvimento do educandof/filho o
que torna mais necessario o envolvimento e a aproximacao entre elas. A acao de trazer as maes até a presenca dos
profissionais da educacdo (educacao especial) torna concreta esta teoria.

A proposta de convidar uma mae a cada encontro mencionado teve o intuito primeiro de ouvir as “falas
das mées” dos alunos-foco dos encontros; dar-lhe oportunidade de conversar, dialogar com quem educa seu filho
em sentido politico-cognitivo e, ainda, aproximar (fisica e afetivamente) mae e professor, ou seja, a construgao
da relacao familia-escola na educacao de alunos da inclusdo sob a perspectiva da escuta sensivel. O objetivo era
simples, porém, profundo. E deu-se inicio entdo a acao propriamente em si.

0 espaco de encontro foi (re)construido num processo dinamico: a cada més era convidada uma mae de um
aluno com deficiéncia para relatar, conversar, dialogar de maneira que lhe sentisse bem sobre a histéria de vida do seu
filho; os caminhos por elas ja tracados de antemao e os caminhos realmente percorridos, os sonhos projetados e os (re)
conduzidos, um pouco dos minutos, horas, meses e anos marcantes na sua trajetdria de vida enquanto mae e na trajetoria
de vida do filho, enfim, tudo aquilo que considerassem propicio mencionar ao grupo de profissionais ali presentes.

0O momento era unico, o ambiente era acolhedor, as pessoas estavam ali simplesmente para acolher as
falas que estavam por vir. Nada era pré-estabelecido, ou seja, ndo havia “ajustes”, combinados, programacdes para
o relato nem mesmo para o tempo, havia apenas o momento, a espontaneidade, a naturalidade e o sentir-se bem.
Havia, de um lado, o cuidado das palavras... e do outro, dos ouvidos. Como sustenta Crestani (2014, p. 53):

2 Alunos inclusos, nesse contexto, sao alunos com deficiéncia acompanhados por um profissional em sala de aula.

3 Segundo professor: nome dado ao profissional que acompanha o aluno com deficiéncia em sala de aula. Os “encontros de
segundo professor” acontecem mensalmente no municipio desde 2012, acompanhados por uma psicéloga, uma fonoaudidloga
e Coordenadora da Educacao Especial do municipio.
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O cultivo do cuidado da atencao ao siléncio [...]. Ha siléncio fecundo e siléncio estéril. Este, quando
se expressa impensadamente, ndo prima pela justeza e propriedade, nem impressiona pela pro-
fundidade porque vem eivado de ressentimento e desejos desumanizantes. Em contrapartida, o
siléncio produtivo fecunda palavras verdadeiras e sabias, além de estar inteiramente voltado para
a melhoria do mundo das relacdes.

E o siléncio atento, pautado numa escuta sensivel dos professores tornou-se supremo valor, pois as palavras
proferidas por uma mae/mulher/heroina ndo eram apenas falas, mas vidas sendo projetadas. E quem as ouvia nao
eram ouvidos apenas, eram coracoes. E nesse “coragdo ouvinte” houve a construcao relacional de uma das mais
belas capacidades humanas: a empatia. Quvir com o coracao permite colocar-se no lugar do outro, perceber detalhes
que fazem a diferenca na concepg¢do do educar. Permite transformacdes. Como afirma Krznaric (2015, p. 09) a empatia,
de fato, tem o poder tanto de transformar nossas vidas quanto de promover profundas mudancas sociais. A empatia
pode gerar uma revolugdo nas relagdes humanas. Educacao e aprendizagem dao-se nas relagdes, sobretudo humanas;
entdo, na relacdo escola-familia (relacdes humanas) é possivel desencadear revolucdes através da empatia.

Nesse movimento de falas e de escutas, a palavra revolu¢do pode nao significar mudancas profundas ou
radicais, transformacao social, movimentos sociais e outros complementos que constitui o proprio dicionario.* Pode-
se conceber aqui revolugdo "apenas” como sensibilidade para o outro, reflexao sobre a pratica, mudanca interior,
percepcdes e compreensdes despertadas para o processo de ensino e aprendizagem ou mesmo para as relacdes
entre seus pares. E sentir, através do siléncio profundo mencionado por Crestani, a melhoria do mundo das relacdes.
E colocar-se no lugar do outro, no sentimento do outro, na posicao do outro. Olhar para si e ver o seu préprio lugar,
seu proprio sentimento e sua propria posicao. Neste interim, estar aberto a “pequenas” revolugoes.

AS NARRATIVAS DAS HISTORIAS DE VIDA DE CRIANCAS: DESENHOS DE UM PROCESSO

Resgatar o passado... O relato trazido por uma mae permite resgatar e compartilhar uma histéria, um
sonho, uma trajetéria de vida. Uma histdria foi revelada. Uma vida foi compartilhada, tornando-se coletiva quando
permite que outros transitem por ela. Num simples relato, muitas vidas.

Quando eu estava gravida de 38,5 o D. teve um rompimento de uma veia na cabeca onde tivemos
que fazer uma cesariana uma semana antes do prazo previsto. Assim que ele nasceu foi visto que
ele tinha dois coagulos de sangue na cabeca dentro dos ventriculo, onde que com um dia de vida
foi feito a primeira cirurgia e com 7 dias foi feito a outra pra tirar o codgulo. O médico nos disse
que iria ficar sequelas que por sua vez teve hemiparesia do lado esquerdo do corpo e um atraso na
parte cérebro. Ai com trés meses de vida comecamos a fazer fisioterapia e mais tarde o D. comecou
acompanhamento de fisioterapia, fonoaudidloga, Terapeuta Ocupacional, Estimulacdo.®

No relato, em especial neste relato, muitas vidas e sentimentos afloram. Portanto, garantir que o relato seja
presencial, que a mae esteja junto as professoras, permite ainda mais “sentir” as palavras, observar as expressdes,
sofrer, angustiar-se, vibrar junto a ela: “Se existisse um remédio para dar ao meu filho e o transformasse em uma
pessoa sem autismo, eu ndo daria. Eu 0 amo do jeitinho que ele é pra mim"® e perceber o quanto esse filho € amado e
seu amor de mae a torna incansavel defensora da vida e do que é melhor para seu filho: “E como falo: faco o que for

4 Dicionario Michaelis on-line.
>Mae do aluno D.
6 Mae do aluno G. em seu relato durante um encontro de segundo professor no ano anterior.
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preciso para ver ele sempre bem e melhor.” Percebe-se o0 amor incondicional da mae para o filho, a preocupagao pelo
seu bem-estar, pela sua condicio humana. E condicio humana ndo modificada, caso fosse possivel. E compreensivel
as insegurancas iniciais, as lutas diarias, as informagdes desconhecidas que precisam se tornar conhecidas. Mas o
que prevalece é o amor ao filho, do jeito verdadeiro que é, com evidéncias do sentimento profundo do amor da mae
para com o filho independente das influéncias e interferéncias sofridas no decorrer da histéria.

Aceitar os desafios, lutar pelo desenvolvimento de seu filho e assumir, enquanto mae, pessoa forte e
perfeita para aquela crianca, fez parte do repertério de enunciados: “Ela foi feita pra mim."® Isso retrata o quanto a
figura de mée assume a sua responsabilidade e a capacidade em amar esta crianca. Essa Ultima frase foi pronunciada
pela mae da alunaS. e, ap6s o depoimento desta mae, uma das professoras que estava ali presente, deixou registrado:
“Abencoados os pais que tem FILHOS ESPECIAIS... eles (os filhos) tém muito a nos ensinar.”®

0 Olhar desta professora para a narrativa da mae a fez perceber que filhos especiais tém muito mais a nos
ensinar do que talvez a sociedade ensinar a ele. E possivel que esta professora tivesse estabelecido outras formas de
olhar e pensar os filhos com deficiéncia antes de ouvir o relato desta mae. Julgamentos muitas vezes “comuns” entre
professores ou outras pessoas quando dizem respeito a uma familia que tem um filho “especial”. Neste momento
de escuta, a professora pdde visualizar ensinamentos que vao além do contetdo em sala de aula, perpassam pelas
emocdes e atitudes. A relacdo entre mae e filho desencadeia aprendizagens e pressupde, no relato apresentado pela
professora, atitudes de persisténcia entre eles.

Ficou evidente que ela (mae) nunca deixou de acreditar no potencial que a menina S. tinha a
desenvolver e que sua luta ndo seria facil. Nao permitiu que o preconceito e o rétulo (TDAH e
autismo) a fizesse desanimar nesta caminhada para que sua filha fosse feliz. Sua disposicdo para
enfrentar os indmeros desafios em relacdo a aprendizagem foi notavel e muito contagiante, fazen-
do-nos crescer como seres humanos e profissionais da Educacao.

A professora percebe, em seu depoimento, que o diagnostico ainda é causa de preconceito e rotula uma
crianga, mas vé a forca desta mae em superar estas situacdes além de outras encontradas em sua trajetdria de vida.

O relato oral trazido por estas maes diante de um grupo de profissionais de educagdo permite a elas
revisitarem seu passado, “senti-lo” novamente e deixa-lo vivo a este grupo. Além disso, o depoimento convida o
grupo a fazer parte do processo do resgate ao passado e nesse movimento a histéria de vida passa a ser coletiva na
medida em que as Segundas Professoras transitam por ela. Novamente se destaca, neste momento, a possibilidade
da empatia, do olhar para si mesmo e para o outro.

Entender o presente... A escuta atenta proporcionou: a) compreender o percurso percorrido pela familia
até chegar ao diagnostico (teve hemiparesia do lado esquerdo do corpo e um atraso na parte do cérebro); b) perceber
as causas de algumas dificuldades e/ou deficiéncias durante crescimento da crianga (o médico nos disse que iria
ficar sequelas); c) contemplar o desenvolvimento do aluno (aos trés meses de vida comecamos a fazer fisioterapia e
mais tarde o D. comecou acompanhamento de fisioterapia, fonoaudidloga, Terapeuta Ocupacional, Estimulacdo”);
d) perceber que as dificuldades apresentadas nesse momento pelo aluno sao superacdes de condicdes passadas.
Passa-se a “olhar” as dificuldades como superagdes. Algumas expressdes/falas/escritas comuns de se encontrarem
como: “dificuldades em se vestir, calcar, segurar o lapis”, ap6s a escuta sensivel e fecunda das falas das maes, podem
transformar-se em expressoes/falas/escritas sob outro angulo: “ja possui certa habilidade para vestir-se, calcar e

7 Mae do aluno D.
8 Mae da aluna S.
° Professora R.

10 [bidem.
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segurar o lapis”. O olhar de piedade ou a acdo de subestimar uma crianga com deficiéncia pode transformar-se numa
visao de superagdo, coragem e persisténcia.

No relato a seguir, registrado por uma Segunda Professora, a manifestacdo do seu olhar sobre o
desenvolvimento da crianga remete ao olhar para ela sem té-la como “coitadinha” ou incapaz: “com o depoimento
da mae eu acreditei ainda mais na potencialidade do D. e sua capacidade de a cada dia superar suas limitacdes. Com
isso tive a certeza de que estava fazendo o melhor para ele tanto na parte pedagdgica como também na superacdo
das dificuldades; "™

Revisitar o passado, nessa situacdo, proporcionou entender o presente, rever conceitos a respeito do
desenvolvimento do aluno com deficiéncia. Muitas vezes parece ser natural algum julgamento estabelecido entre
0 que se Vé e se ouve, porém, ndo se tem conhecimento suficiente para julgar. A pratica de observar e analisar o
passado contribui para as relagdes que se estabelecem entre o que se vé e o que julga.

Planejar o futuro... Ouvir (escuta afinada) relatos carregados de histérias e emogdes transforma a pratica
em sala de aula. Revoluciona. A partir do conhecimento da histdria de vida do aluno tornou-se possivel enxergar o
seu desenvolvimento atual como motivo de avanco, ndo como dificuldade; como potencialidade e nao fragilidade
(Aprendeu as vogais, o nome dele, algumas letras do alfabeto e nimeros — relato da mae). Mais uma vez é concebivel
dizer que uma situacdo possivel de ser ouvida como: “Nao memorizou as letras do alfabeto previsto para o ano
em que se encontra”, pode ganhar outra dimensao: “ja identifica as vogais e algumas letras do alfabeto, alguns
ndmeros e realiza a escrita de seu nome”. Essa transformacdo, revolugdo por parte do Segundo Professor, ganha
possibilidades a partir, mais uma vez, da acao de revisitar o passado junto as maes, compreender o presente do
desenvolvimento do aluno para entdo comecar a tracar novos objetivos em relacao ao seu futuro.

Essa percepcao impulsiona um novo olhar para o desenvolvimento do aluno com deficiéncia e,
consequentemente, uma nova postura sobre a acao e estimulo oferecido a ele, ou seja: acdo de acreditar na sua
potencialidade e acao de transformar o olhar sobre ele de “fragil” para o olhar de “forte”. Acdes que permite a
revolu¢do mencionada anteriormente, ndo aquela trazida pelo dicionario, mas revolucdo como sensibilidade para o
outro, reflexdo sobre a pratica, mudanca interior, percepgdes e compreensdes despertadas para o processo de ensino
e aprendizagem ou mesmo para as relagdes entre seus pares.

Essa revolugdo, simples, “pequena” pode ser considerada no depoimento de uma Segunda Professora,
a seguir: “Vi nele um menino divertido, cativante e principalmente uma batalhador que busca com o auxilio da
familia superar a cada dia suas dificuldades”,' relata. E acrescenta: “em nenhum momento olhei para ele como
“coitadinho”, ao ouvir a mae contando a trajetéria de batalhas e superacdes do filho.” Nesse momento é possivel
olhar e sentir a condi¢do humana, olhando para si a partir da histéria de vida do outro. Nogueira (2016, p. 91),
acredita ser esse processo o caminho para a humaniza¢ao diante do aprender a condi¢do humana do outro. Esse
processo permite olhar para si na relagdo com o outro e ainda respeitar e valorizar a si no modo como respeitamos
e valorizamos o outro.

Nesse pensar, a proposta de trazer maes de alunos com deficiéncia para dialogar com profissionais da
educagdo no sentido de aproximar ambos os segmentos, ganha profundidade na medida em que a mae leva o
professor a mergulhar no seu passado, sensibilizar-se junto a ela, compreender o desenvolvimento do alunoffilho,
possibilitando o (re)pensar das praticas pedagdgicas e do olhar para si na relagao com o outro: uma pequena grande
revolucao.

" Segunda professora do aluno D.
12 Relato da segunda professora do aluno D.
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CONSIDERACOES

Neste processo dinamico de falas de maes de criancas com deficiéncia nos encontros de Segundos
Professores, foi possivel dar inicio a construcao do educar mais pleno, possibilitando o educar institucional, ouvir,
enxergar e sentir o outro lado da face da educacdo: o educar familiar.

O olhar institucional sobre a educacao estimula o conhecimento, as atividades em sala, as atividades de
casa (suporte fundamental que auxilia na consolidagdo de conceitos apreendidos em sala de aula). Muitas vezes
essas atividades nao estao completas. Outras vezes a resposta do aluno ndo é imediata. A atividade em sala de aula
nao desencadeou conforme planejado. O professor clama por um parecer técnico que o ajude a procurar a melhor
forma de ensinar, porém, depara-se com um diagnéstico que ainda nao esta fechado. E diante disso o professor
tende a frustrar-se, pois acredita que sua capacidade de ensinar esta debilitada enxergando apenas as dificuldades
do aluno. Ainda, corre-se o risco dele (professor) acreditar que o tempo destinado ao estudo em ambito familiar
esta muito aquém do esperado pela escola. E possivel suspeitar de que o aluno poderia estar mais motivado para a
aprendizagem. E por fim, construir hipéteses no que se refere a demora do laudo.

Ainda em relagdo ao olhar institucional sobre o aluno, é possivel considerar algumas falas/expressdes da
escola em relacdo ao desenvolvimento do aluno sob o ponto de vista das dificuldades. Varias hipoteses podem ser
criadas acerca das dificuldades como as mencionadas no paragrafo anterior.

Entdo, ali, sobre uma cadeira e diante do educar familiar, o coracdo de um professor ouve, enxerga e
sente uma vida sendo desenhada pela mao de uma mulher, pelas varias maes em uma sé: mae sonhadora e mae
realista, mae otimista e mae frustrada, mae com apoio familiar e mae solitaria, mae com anseios, receios sob
um parecer técnico talvez nunca visto antes, talvez nunca aceito por um membro familiar, talvez sendo negado,
suspeitado, investigado por periodos que s6 ela mesma tem o direito de sentir e definir.

E o diagnéstico? O diagndstico ndo se resume a um papel, a uma definicdo, a um parecer. Resume-se a
uma vida, a um turbilhdo de sentimentos e enfrentamentos, a superacdes, a um encontro com os medos e desafios
que s6 a mae cabe julgar o tempo de aceita-lo. Entdo, ao coracao ouvinte (professor) as hipéteses sao contestadas,
a frustracdo amenizada, um novo pensamento sendo formado...

E a medida que uma histdria de vida se desenha ali, diante do professor, constituida de pinceladas em alto
relevo, multicoloridas, policromaticas, um belo arco-iris ora monocromatica, unicolor, ora preto e branco com tons
de cinza; um novo educar vai se construindo, se constituindo com uma mistura de educar familia sob o educar
escolar caminhando um educar mais pleno, ou seja, o envolvimento do cuidado familiar com a responsabilidade
da aprendizagem. E a interacao entre ambos “educares” vai se consolidando sob a perspectiva da escuta sensivel.

Ao “ouvir as falas” de maes foi possivel ndo sé atingir o primeiro objetivo proposto que era dar-lhes
oportunidade de falar sobre sua histéria de vida; tampouco sé de aproximar fisica e afetivamente mae e professor.
Mas, sobretudo transformar as relacdes humanas através do siléncio produtivo como menciona Crestani (2014) e
através da empatia conforme traz Krznaric (2015). E possivel perceber essa afirmacio no relato que diz: “A licio de
vida que nos foi dada em seu depoimento (da mae) acrescentou-nos o quanto podemos melhorar nossa vida a partir
do acolhimento para com o proximo, independente de se género, raca, cor, laudo, etc.”"

A proposta de convidar uma mée a cada encontro de segundo professor proporcionou também a ajuda
reciproca conforme sustenta Piaget citado por Souza porque permitiu ndo apenas ouvir o percurso percorrido pelo
aluno com deficiéncia ou entender as suas dificuldades, mas contemplar suas potencialidades diante das superacdes

13 Depoimento registrado da professora R.
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que teve de encarar nas dificuldades. O que o professor vé como dificuldades, muitas vezes, sdo grandes conquistas para
aquele momento. Portanto, os relatos serviram de suporte para compreender o desenvolvimento do aluno a fim de levar
isso em consideracdo no planejamento futuros. Tornou-se base para conhecer seu passado, compreendé-lo no presente
a fim de planejar acoes pedagogicas para seu futuro e servir de base para “pequenas revolugdes”. Isso torna-se possivel
a partir do momento que se propde a ouvir com o coragao. Bem-aventurados os que nao ouvem sé com os ouvidos!
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Resumo

Discorrer acerca do que a literatura, recentemente publicada, aborda sobre as relacdes entre afetividade e
desenvolvimento infantil é o objetivo deste artigo, resultado de uma pesquisa bibliografica realizada a partir da busca
de outros artigos cientificos publicados no periodo de 2010 a 2016, na base de dados da Biblioteca Virtual em Saide
— Psicologia — BVS-Psi. Este estudo foi desenvolvido partindo da compreensao de que o afeto é indispensavel para
o desenvolvimento psicolégico infantil saudavel. As publicagdes encontradas, a partir da realizacao da investigagao,
apontam que a necessidade de afeto ndo abarca exclusivamente o ambito familiar, mas deve estar presente nas
relacdes sociais, como na escola, em ocasides nas quais as criangas se encontram e estabelecem vinculos importantes
para o desenvolvimento integral do sujeito.

Palavras-chave: Desenvolvimento Infantil. Afetividade. Aspectos Psicoldgicos.

INTRODUCAO

Ao compreender o que a leitura cientifica aborda sobre a relacao entre a afetividade e o desenvolvimento
infantil, cabe considerar que a educacao formal infantil fica, muitas vezes, restrita ao aspecto cognitivo dos processos
do ensino e da aprendizagem, em que o afeto pode ndo estar presente.

Contudo, para o sucesso no processo de desenvolvimento integral da crianga é fundamental ter afetividade,
pois, esse envolve uma relacdo integrada entre a crianca e as pessoas com quem ela convive, possibilitando também,
o seu amadurecimento psicoldgico saudavel.

Este tema é uma area abrangente e de interesse para pesquisa, cujo contato com o contexto educativo das
criangas deu-se durante a realizagao do componente curricular de Estagio Basico Interdisciplinar no Curso de Psicologia.

! Graduado e Licenciado em Pedagogia pela Universidade do Oeste de Santa Catarina - Unoesc. Especialista em Docéncia no
Ensino Superior pela Faculdade AVANTIS; Mestre em Educacao pelo Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade
do Oeste de Santa Catarina - UNOESC, Linha Processos do Ensino e da Aprendizagem; Académico do Curso de Psicologia pela
Faculdade AVANTIS.
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Acredita-se que compreender a importancia da afetividade na relagdo com criancas podera contribuir para
o aprimoramento da atuacdo do profissional psicélogo, bem como para o desenvolvimento integral das criancas.

Assim, buscou-se investigar o que aponta a literatura cientifica recentemente publicada sobre a afetividade
no desenvolvimento infantil, a partir de pesquisa em publicacdes na base de dados de Biblioteca Virtual em Satde -
Psicologia - BVS - Psi, no periodo de 2010 a 2016.

O DESENVOLVIMENTO INFANTIL E A AFETIVIDADE

O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

0 desenvolvimento infantil esta intimamente relacionado a interagdo da crianga com o meio em que ela se
encontra. Segundo Vygotsky (1998), a crianca aprende e depois se desenvolve através das relacdes com o ambiente
onde estd inserida. Deste modo, o desenvolvimento de um ser humano se da pela aprendizagem de tudo aquilo que
este construiu socialmente ao longo da histéria da humanidade.

Ao se tratar do ambiente escolar, sendo este um espaco formal onde se dao os processos do ensino e da
aprendizagem, estamos em um ambito mais aprofundado, pois além de transmitir conhecimento acumulado, este
processo deve se dar de forma organizada e mediada. Todas as acdes realizadas pela escola e seus profissionais
devem ser pensadas, refletidas, discutidas e planejadas, apresentando intencionalidade e finalidade, visando ao
desenvolvimento global dos sujeitos envolvidos. Na Educacao Infantil, esse processo nao pode ser diferente, pois se
considera que a vivéncia e o aprendizado compreendidos no periodo dos 0 aos 5 anos, constituem a base para todo
o desenvolvimento posterior.

Desse modo, destaca-se a importancia da escola como local para além dos cuidados bioldgicos da crianca
na Educacdo Infantil, etapa imprescindivel da Educacdo Basica, fase na qual a crianca deve se envolver, interagir e
agir com o meio, com o outro e consigo mesma para apreender o mundo que a cerca, compreendendo para além das
aparéncias, construindo significados. Assim, destaca-se o que Martins (2009, p. 94) aponta sobre o papel da escola:

Advogamos o principio segundo o qual a escola, independentemente da faixa etaria que atenda,
deva cumprir a funcao de transmitir conhecimentos, isto ¢, de ensinar como lécus privilegiado de
socializacdo para além das esferas cotidianas e dos limites inerentes a cultura do senso comum.

Nesse sentido, a Educacao Infantil ndo pode se isentar do ato intencional de educar, prezando apenas pelo
cuidar, mas igualmente, primar pelo equilibrio entre o cuidar e o educar, para que as criangas possam aprender e
desenvolver todas as suas potencialidades e habilidades.

De acordo com a periodizacao, feita por Abrantes (2011), a teoria histdrico-cultural pode dividir a infancia
em épocas, sendo elas: a primeira infancia (0 a 3 anos), infancia (3 a 10 anos), e adolescéncia (10 a 17 anos). Com
relacdo ao contexto escolar, a infancia é compreendida em periodos, sendo o primeiro ano (0 a 1 ano), a primeira
infancia (1 a 3 anos), o pré-escolar (3 a 6 anos), a idade escolar (6 a 10 anos), a adolescéncia inicial (10 a 14 anos)
e a adolescéncia (14 a 17 anos).

E no momento da primeira infancia e na infancia que a crianca desenvolvera caracteristicas, habilidades
e aptiddes que corroboram para sua constituicao vindoura. Essas transformagdes, quantitativas e qualitativas do
periodo da primeira infancia, sdo consideradas fundamentais para o desenvolvimento da crianca persistindo ao
longo de toda sua vida. Esse periodo, assim se constitui:
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[...] A base para as aprendizagens humanas est4 na primeira infancia. Entre o primeiro e o terceiro
ano de idade, a qualidade de vida de uma crianga tem muita influéncia em seu desenvolvimento
futuro e ainda pode ser determinante em relacdo as contribuicdes que, quando adulta, oferecera
a sociedade. Caso esta fase ainda inclua suporte para os demais desenvolvimentos, como habili-
dades motoras, adaptativas, crescimento cognitivo, aspectos socioemocionais e desenvolvimento
da linguagem, as relagdes sociais e a vida escolar da crianca serdo bem sucedidas e fortalecidas
(PICCININ, 2012, p. 38).

Por mais que o desenvolvimento infantil seja realizado também no contexto escolar, ndo podemos
desconsiderar que esse seja também efetivado nos espagos familiares e de convivéncia, com os quais, criancas
tenham contato e interacdo para além da escola. Cabe considerar que o desenvolvimento infantil envolve diversos
aspectos, entre eles, sociais, historicos, culturais, psicolégicos e bioldgicos.

A AFETIVIDADE

Os processos afetivos estdao conectados a fungdes psicoldgicas e ao desenvolvimento da consciéncia do
ser humano como um todo. O lugar social que a crianca ocupa no contexto das relagdes, suas experiéncias culturais
e interacdes sociais constituem fatores indispensaveis para compreender a dindmica e o desenvolvimento desses
processos (VIGOTSKI, 1998). Quando nos referimos ao afeto, remetemo-nos as emogdes e essas sofrem mudancas
qualitativas ao longo do desenvolvimento da crianga, em decorréncia de seu crescente dominio de instrumentos
culturais, entre os quais, se destaca a linguagem, que constitui uma conquista do sujeito, maior controle sobre si
mesmo e sobre sua prépria conduta.

Para Reginato (2013), o afeto é importante para o desenvolvimento da crianca, pois: “E através da
afetividade que nos identificamos e nos relacionamos com outras pessoas. Por isso, uma crianga carente de afeicao
tende a encontrar dificuldades para se entrosar e se relacionar com as demais, o que pode interferir no processo de
desenvolvimento.” (REGINATTO, 2013, p. 2).

Quando o sujeito experencia o afeto, essa vivéncia afetiva pode provocar uma alteracdo em suas
capacidades de pensar, sentir e agir, de fato, sendo caracteristicas potencializadoras do desenvolvimento saudavel
de uma crianca.

0 afeto, presente nos processos educativos pelos quais passa uma crianga, é compreendido como uma
humanizadora troca de relacdo entre sujeito e objeto, pois decorre do fato de impulsionar relacdes significativas
entre a crianca e o conhecimento dos objetos sociais e das pessoas, por intermédio de atividades mediadas pelo
professor. O professor mediador cria possibilidades de envolvé-la positivamente, de mobilizar sua capacidade para
conhecer e atribuir sentidos ao que esta conhecendo, tendo contato, atuando inseparavelmente sobre os processos
cognitivos e sobre os processos afetivos da crianga (MELLO, 2006).

0 sentido pessoal aparece como expressao de uma nova sintese e caracteriza-se por aquela qualidade que
a significacdo adquire para o sujeito, com base em vivéncia, resultante da relacao entre apropriacao e objetivacao do
significado ou funcdo social do objeto, como uma fusdo do social e do individuo. Assim, o contexto escolar, através
dos processos do ensino e da aprendizagem, pode ser promotor de significacao e afetividade, uma vez que: “A énfase
no pedagogico coloca, a educacao escolar, a tarefa de promover vivéncias positivas com o conhecimento, de forma a
motivar o desejo de conhecer, de se apropriar dos objetos e das formas de relacdo com as pessoas e de se expressar.”
(GOMES, 2013, p. 516).

Vygotsky (1998), explica a relacao entre o afeto e intelecto e questiona a divisao entre o cognitivo e afetivo
da dimenséo psicolégica. Para ele, ndo ha como separar os interesses afetivos dos aspectos intelectuais. Oliveira
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(1995) afirma que Vygotsky menciona, explicitamente, que um dos principais defeitos da psicologia tradicional é a
separacao entre os aspectos intelectuais, de um lado e os volitivos e afetivos, de outro, propondo a consideragao da
unidade entre esses processos. A autora aponta:

0 pensamento tem sua origem na esfera da motivagdo, a qual inclui inclinagdes, necessidades,
interesses, impulsos, afeto e emocao. Nesta esfera estaria a razao tltima do pensamento e, assim,
uma compreensao completa do pensamento humano sé é possivel quando se compreende sua
base afetivo-volitiva. (OLIVEIRA, 1995, p. 76).

J4 Wallon, como aponta Oliveira (1992), mostra que a afetividade é expressa de trés maneiras: emogao,
sentimento e paixao. Essas manifestacdes surgem durante toda a vida do sujeito, mas, assim como o pensamento
infantil, apresentam uma evolugdo que nao pode ser considerada em perspectiva linear, mas uma evolucao que se
difere, pois é singular a cada individuo.

A emocao, segundo os apontamentos de Wallon (apud OLIVEIRA, 1992), é a primeira expressao da afetividade.
Ela é ativada biologicamente e ndo é controlada pela cognicao, pois quando alguém é assaltado e fica com medo, por
exemplo, pode sair correndo mesmo sabendo que nédo é a melhor forma de reagir. O sentimento, por sua vez, tem um
carater mais cognitivo, é a representacdo da percepcao e esta presente nos momentos em que a pessoa ja consegue
falar sobre o que Ihe afeta, como, por exemplo, quando se comenta sobre um momento de tristeza.

J4 a paixao tem como caracteristica 0 autocontrole em funcao de um objetivo. Ela se manifesta quando o
individuo tem dominio cognitivo e, assim, pode controlar o medo, por exemplo, para sair de uma situacao de perigo.

Pelo fato de ser mais visivel que as outras duas manifestacdes da afetividade, a emocao é considerada por
Wallon (apud OLIVEIRA, 1992) como a forma mais expressiva de afetividade e ganha destaque dentro de suas obras.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A abordagem da pesquisa se caracteriza como qualitativa, trabalha com dados subjetivos, crencas, valores,
opinides, fendmenos e habitos. Esse tipo de pesquisa ndo se preocupa com a representatividade numérica, e sim,
com o aprofundamento da compreensao de um determinado tema de estudo ou mesmo um grupo social, de uma
organizacao (GOLDENBERG, 1997).

A pesquisa qualitativa ocupa um lugar central no conjunto de técnicas a serem adotadas para
construir uma pesquisa. Godoy (1995) explicita algumas caracteristicas principais de uma pesquisa
qualitativa, pois:

[...] considera o ambiente como fonte direta dos dados e o pesquisador como instrumento chave;
possui carater descritivo; o processo é o foco principal de abordagem e ndo o resultado ou o
produto; a andlise dos dados foi realizada de forma intuitiva e indutivamente pelo pesquisador;
nao requereu o uso de técnicas e métodos estatisticos; e, por fim, teve como preocupagao maior a
interpretacao de fendmenos e a atribuicdo de resultados. (GODOQY, 1995, p. 58).

Nesse sentido, os procedimentos técnicos utilizados nesta pesquisa foram bibliograficos, feitos a partir
do levantamento de referéncias teérico-cientificas, ja analisadas e publicadas por meios fisicos e eletronicos, como
livros, revistas e artigos cientificos, o que constituiu a pesquisa bibliografica, que permitiu ao pesquisador conhecer
o que ja foi estudado e problematizado sobre o assunto (FONSECA, 2002).
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ANALISE DOS DADOS

A partir de pesquisa realizada na base de dados da Biblioteca Virtual em Saude — Psicologia — BVS—Psi,
com as palavras-chave “Afetividade e Desenvolvimento Infantil” foram encontrados nove artigos, dos quais foram
selecionados quatro para compor parte deste estudo.

J4 na pesquisa com palavras-chave "Afeto e Infancia” foram encontrados cinco artigos, dos quais foi
selecionado um para integrar o estudo.

Com a busca de artigos através da palavra-chave “Afetividade e crianca” foram encontrados treze artigos,
dos quais foram considerados cinco pertinentes a este estudo.

Pretendia-se realizar uma busca de artigos publicados no periodo de 2006 a 2010, porém foram encontrados
poucos que tratavam do tema de estudo, e os selecionados para compor parte desta pesquisa, eram em sua maioria, artigos
publicados no periodo entre 2010 a 2016. Os critérios utilizados para a selecao dos treze artigos, incluidos nesta pesquisa
foram a relevancia da publicagdo e, também, se o artigo era pertinente aos objetivos propostos para a investigagao.

Os artigos que fazem parte da pesquisa sao apresentados no quadro a seguir.

Quadro 1 — Publicacdes selecionadas para pesquisa bibliografica

N° Palavra-Chave An.o de~ Titulo do Artigo
Publicacao
1| Afetividade e Crianca 2010 Af_et|V|dade e conflito familiar e sua relacdo com a depressdo em
criancas e adolescentes.
2 | Afetividade e Crianca 2010 A vm_culagao afetiva para criangas institucionalizadas a espera de
adocao.
3 | Afeto e Infancia 2010 Avosidade: visdes de avos e de seus netos no periodo da infancia.
4 Afeto e Desenvolvimento 2010 Temperamento e Desenvolvimento da Crianca: Revisao Sistematica da
Infantil Literatura.
5 Afetividade e Desenvolvimento 2011 Analise da comunicacao verbal e ndo verbal de uma mae cega e com
Infantil limitacdo motora durante a amamentacao.
6 Afeto e Desenvolvimento 2012 Interacao, afeto e construcdo de sentidos entre criancas na
Infantil brinquedoteca.
7 Afeto e Desenvolvimento 2012 A Conexao Afetiva nas Intervencdes Desenvolvimentistas para Criangas
Infantil Autistas.
8 | Afetividade e Crianca 2012 Afetividade, conf!llto famllla}r e probltlem.af de corrlportamento em pré-
escolares de familias de baixa renda: visdo de maes e professoras.
9 ﬁ::‘ztr?tﬁ Desenvolvimento 2013 Comunicagao Afetiva nos Cuidados Parentais.
10 | Desenvolvimento Infantil 2013 Questlonarlo para monitoramento do desenvolvimento auditivo e de
linguagem no primeiro ano de vida.
11 | Afetividade e Crianca 2013 Inve.stlgando as interagdes em sala de aula: Wallon e as vinculacdes
afetivas entre criangas de cinco anos.
12 | Afetividade e Crianca 2015 Concepgdes de desenvolymento infantil e metas de socializacao
maternas em contexto ndo urbano.
13 | Desenvolvimento Infantil 2016 Des'envolvnpento da Illn‘guagem esua re_Ialgao. com ’cqmportamento
social, ambientes familiar e escolar: revisdo sistematica.

Fonte: o autor.

Tendo em vista atender os objetivos da pesquisa, nos artigos selecionados buscaram-se analisar os aspectos
comuns presentes entre as publicacdes e as diferencas entre estas, sendo que a organizacao da analise dos dados
foi relacionada em subcapitulos, buscando contemplar a afetividade e sua relagdo com o desenvolvimento infantil.
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AFETO E DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Quanto ao tema da afetividade no desenvolvimento infantil, encontramos uma revisdo de literatura
referente ao periodo compreendido entre 2001 e 2006, sobre temperamento e sua relacdo no desenvolvimento
infantil. Klein e Linhares (2010, p. 821) indicam neste estudo que “As criangas que apresentam um temperamento
caracterizado por humor negativo, medo, timidez e raiva encontram-se, do ponto de vista do desenvolvimento,
suscetiveis de apresentar problemas de desenvolvimento.” Ja as criancas que apresentam temperamento que indica
capacidade de superar tendéncias de comportamentos sao dirigidas pelo afeto a reorganizar seu comportamento
em situacdes de conflito, estando associadas a resultados de desenvolvimento positivos. Como apontam os autores:

Os achados dos estudos demonstraram que o temperamento se relaciona a diferentes areas do de-
senvolvimento humano, o que justifica a sua avaliagdo em estudos que tém por objetivo identificar
0s processos de inter-relacdo entre variaveis individuais e ambientais que resultam em uma dada
trajetoria de desenvolvimento. (KLEIN; LINHARES, 2010, p. 827).

Quando nos referimos ao desenvolvimento infantil, aspectos como socializacdo e construcdo de sentidos
sao citados por autores pesquisadores dessa tematica. O artigo de Oliveira e Gebara (2010) tratando de pesquisa
que buscou identificar a interacdo, o afeto e a construcdo de sentidos entre criangas, as quais se encontravam em
uma brinquedoteca, da destaque para a “[...] reciprocidade e a alternancia de papéis que cada um deles assume na
brincadeira, a ‘complementaridade’ das acdes e o efeito de ‘unidade’ que as acompanha.” (OLIVEIRA; GEBARA, 2010,
p. 386, grifo do autor). Assim, a interatividade entre as criangas propicia as mesmas, um desenvolvimento infantil
saudavel, sendo que as emocdes podem aflorar mais facilmente em um ambiente lddico, que favoreca as relacdes.

[...] a crianca se torna apta a compartilhar estados afetivos, subjetivos conseguindo compartilhar
também atencao, intencdes e estados mentais, 0 que Ihe permite desenvolver comportamentos
mais complexos do desenvolvimento humano, como a referenciacao social, o jogo simbdlico, a
fala, a aquisicao de regras sociais e a autoconsciéncia. (FIORE-CORREIA; LAMPREIA, 2012, p. 938).

Ainda com relacdo a socializacao, o artigo publicado por Borges e Salomao (2015) buscou identificar a
concepcao de desenvolvimento infantil e socializacdo por maes que vivem em contextos nao urbanos, apontando a
construcao desse conceito a partir da experiéncia vivida por elas na relagdo com seus filhos.

No contexto familiar, a afetividade foi citada em publicacdes em que se defende que essa interfere
efetivamente no desenvolvimento infantil. O artigo publicado por Teodoro, Cardoso e Freitas (2010) aborda o estudo
acerca da relacdo entre afetividade e conflito familiar e a possibilidade de depressao em criancas e adolescentes.
Nesse estudo, os autores apontam que a falta de afetividade interfere no desenvolvimento psicoldgico infantil e pode
gerar sérios problemas, como a depressao.

0 artigo de Rohenkohl e Castro (2012) que também se refere aos conflitos familiares e a falta de afetividade,
relaciona essas dimensodes aos problemas de comportamento, sob a 6tica de maes e professoras de pré-escolares, de
modo que a visao dessas é pejorativa, negativa e reprovavel socialmente.

Ja no artigo de Mendes e Pessda (2013) é realizada uma pesquisa que busca identificar a relacdo
estabelecida entre pais e filhos e a interferéncia dessa relacdo no desenvolvimento infantil. Nessa publicacdo, os
autores defendem que o afeto e as emogdes sao considerados fundamentais nos cuidados parentais, pois apresentam
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“Reflexos no desenvolvimento infantil, através das praticas adotadas no cotidiano, das crencas parentais e das
expectativas que norteiam a forma de se criar e educar a crianca.” (MENDES; PESSOA, 2013, p. 15).

AFETIVIDADE E INFANCIA EM DIFERENTES CONTEXTOS

Uma publicagao de Oliveira e Prochno (2010) evidencia uma investigacdo com criancas institucionalizadas
e a espera da adocdo e busca identificar a presenca da vinculacao afetiva. O estudo aponta que o afeto nao é inato
e pode ser construido através da convivéncia e da qualidade da interagdo entre criancas e de criangas com adultos.

Ja a pesquisa de Loss-Sant’Anna e Gasparim (2013) busca investigar as interacdes afetivas no contexto de
uma sala de aula. Para isso, os autores partem dos apontamentos de Wallon acerca da afetividade e apontam que,
no ambiente escolar em que ha afetividade, o desenvolvimento cognitivo das criancas passa a ser mais evidente,
como também a motivacao para o processo de ensino e aprendizagem pode ser notada. Porém, os autores apontam
que a relacdo da afetividade se da em todo o processo educativo, e destacam a relagao afetiva entre criangas e das
criangas com os professores.

Com relagdo ao contexto familiar, mas exercendo o papel de cuidadoras as avds, uma pesquisa realizada
por Oliveira, Vianna e Cadernas (2010), em que buscaram identificar a visdo dos avos e seus netos acerca da infancia,
aponta que quando ha uma afetividade proxima entre esses, também ha uma visdo mais positiva com relacao a
infancia. No entanto, quando ha a presenca de conflitos, a compreensao sobre a infancia tem sido, conforme a
pesquisa, negativa apontando para a presenca de fragilidades psicoldgicas ao se rememorar a infancia.

Em outro contexto, uma revisdo de literatura publicada por Deus e Dias (2016), identifica-se o que as
publicacdes cientificas do periodo de 2005 a 2015 apontam sobre a fungdo das avés como cuidadoras de seus netos.
Os resultados do artigo indicam que “Os avés sao figuras importantes no suporte emocional, apoio, carinho e afeto
tanto para seus filhos como para os netos.” (DEUS; DIAS, 2016, p. 112). Além disso, mostram que na literatura
cientifica, os avos sao citados como pessoas importantes por serem considerados como fontes de apoio no caso de
gravidez na adolescéncia, na situacao de netos com deficiéncia e no processo de aleitamento materno.

CONSIDERACOES FINAIS

E importante compreender a dimensdo afetiva no desenvolvimento infantil, atentando-se para a
qualidade da vida humana, pois a afetividade deve estar presente desde a fase intrauterina até os Ultimos dias de
vida, manifestando-se como uma fonte geradora de poténcia e energia, sendo o alicerce sobre a qual se constréi o
conhecimento racional.

A pesquisa realizada apontou para a afetividade e sua relacdo com o desenvolvimento infantil, sendo
citada nos ambitos familiar, institucional e escolar.

Outro aspecto que merece destaque como resultado deste estudo foram as discussoes nas publicacoes
sobre os impactos negativos, no desenvolvimento infantil, quando observados os conflitos e a falta de afetividade,
principalmente no contexto familiar, mas também em outros ambitos como o espaco escolar.

Assim, contatou-se que a Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacao Basica, compreende um periodo
de fundamental importancia na formacdo intelectual e emocional do individuo, tendo igualmente como objetivo,
contribuir para a formacao global e harménica da crianga, de maneira afetiva e ludica, de modo que, constatou-se
precisarem ser a afetividade e cognicdo inseparaveis.

a A A

¢ | SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd



56

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

Nessa etapa escolar, os processos do ensino e da aprendizagem precisam estar estreitamente ligados a
afetividade, integrando as funcdes do cuidar e do educar, para o desenvolvimento integral daquele individuo em
formacdo. Assim, com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira — LDB (BRASIL, 1996) e nos autores
consultados para a pesquisa, observou-se que a afetividade na Educagao Infantil contribui para a formagéo global
e harmdnica do ser, de maneira ludica e criativa, de modo que se constam serem a afetividade e a apropriacdo da
cognicao inseparaveis.

Nesse contexto, como indicativo desta pesquisa, destacamos que a familia do individuo dessa faixa etaria
e aos professores da Educagdo Infantil, como educadores que sao, cabe compreender que possuem uma missao, que
é construir um ser humano integro em suas capacidades, e isso acontecera, entre outros aspectos, também através
da afetividade.

Constata-se que a construcdo da afetividade se torna importante aliada da educacdo publica, gratuita
e de qualidade social referenciada, como também para o desenvolvimento infantil saudavel, em suas mdltiplas
dimensdes, entre elas a social, histérica, cultural, psicolégica e bioldgica. Diante disso, pode-se acreditar em uma
educacdo que potencialize o desenvolvimento humano e eduque para a cidadania e transformacao.

A Educacdo Infantil, como a primeira etapa da Educacdo Basica, necessita fundamentalmente, ocupar-
se da afetividade nos seus processos do ensino e da aprendizagem, transformando e aproximando as criancas ao
conhecimento, e através dessas ligacdes complexas, estabelecer e fortalecer lacos familiares, estreitar relagdes
com comunidade escolar e, principalmente, facilitando a estada na sala de aula, possibilitando a apropriacdo e a
construgao de novos conhecimentos.

Como foi aferido, através de relacionamentos afetivos, a crianca podera ser desafiada a buscar novas
conquistas e transpor as dificuldades que se apresentarao, através de um trabalho voltado para a promocdo do afeto,
que, consequentemente, atendera o desenvolvimento integral da crianga.
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Resumo

0 eixo central da presente pesquisa gira em torno do ensino de filosofia. Partimos da reflexao sobre que é filosofia
e ensinar filosofia, na sequéncia, a relacdo entre filosofia e literatura, para assim, fundamentar nossa proposta
metodoldgica para o ensino de filosofia. Nosso objetivo consiste em utilizar o romance de Goethe Os sofrimentos
do Jovem Werther como metodologia didatica. Dessa forma, sao cinco problemas filoséficos, trabalhados a partir
do livro, em sala de aula, com as cartas, as quais evidenciam os conceitos de: Felicidade, Natureza/Naturalismo,
Sentimentalismo/ Emocéo, Arte & poesia e o Suicidio. Utilizamos como método o descobrimento de conceitos, a
partir das leituras das epistolas os alunos buscam desvelar o problema, em sequéncia, com base em um material
paradidatico (carta com dez filésofos) a discussao filosofica é aprofundada.

Palavras-chave: Ensino de Filosofia. Literatura. Goethe. Werther.

NOTAS PRELIMINARES

Quero escrever movimento puro'

Pedimos uma licenca poética para Friedrich Nietzsche:? “em algum remoto recanto do universo, que se
desagua fulgurantemente em inumerdveis sistemas solares,” - surgiu 0 homem. Esse ser ganhou vida e, assim,
com sua pulsacdo de vida, ganhou o movimento; o ser sendo, o vir-a-ser (devin, seja este de agdes ou no fluir da
linguagem: a palavra. Deu-se vida, pulsacao e tremor. Ao descobrir a palavra, o homem conquistou o mundo, €,
assim, quis descobrir e nomear as coisas. Nao somente com fogo de Prometeu, mas com a palavra e o dominio da

! Lispector, C. Um sapro de Vida (1978, p. 10).
2 Uma licenca, para utilizar a metafora de Verdade e Mentira, no sentindo extra moral sua alegoria sobre o surgimento do inte-
lecto/ do conhecimento/ da razao (2008, p. 25).
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linguagem, conheceu o poder, e, assim, instituiu limites para o mundo. Relembrando a palavra de Goethe, no Fausto:
Hora do verbo, do sentido, da for¢a, da acao:

Esta escrito: “no comeco era a palavra” / Aqui, porém, paro! Quem me ajuda adiante? /E impos-
sivel para eu estimar a palavra tao elevadamente, preciso traduzi-la de outro modo,/ se me faco
bem iluminado pelo Espirito/ Estd escrito: no comeco era o sentido./ considere bem a primeira
linha, de modo que tua pena nao se apresse/ sera o sentido que tudo realiza e cria?/ devia constar:
no comeco era a forca! [...] e escrevo confortado (consolado): no comeco era a acdo! (atividade).
(FOGEL, 2009, p. 57).

Ao se movimentar quis entender os porqués das coisas. E nesse espanto, admiracao, e desejo por conhecer
a si mesmo e o mundo, comegou a ansiar por respostas e se pds a perguntar, a buscar conhecimento e verdade
(oArBewa). Na travessia de descortinar o que via e sentia — se fez pensamento. A partir da sua admiracao, quis
desvelar o cosmos. Surgiram, assim, as primeiras narrativas mitologicas, que trouxeram sentido a existéncia. Mas,
como se sabe, com o passar do tempo, nao foram suficientes. Imaginou que fosse preciso mais rigor e razao nas
narrativas e, dessa forma, tudo passou a ser questionado: o desejo de saber foi despertado, uma inquietude por
mais propriedade epistemoldgica para as questdes foi surgindo. Com efeito, deu-se inicio a uma nova roupagem
para a humanidade — o homem cobriu-se com a razao. Logo, comecou toda a trajetéria do pensamento ocidental:
a historia da filosofia. Quando o homem quis ser razao, rompeu com a palavra literaria; ndo por completo, mas de
forma gradual. Assim, podemos resumir a trajetéria do homem na sua tentativa de interpretar e se relacionar com o
mundo e a natureza. Nesse sentido, podemos destacar a palavra de um dos grandes nomes da filosofia, que através
de seu estilo de escrita, aproxima as duas palavras: literaria e a filoséfica. Em umas das mais belas passagens, do

livro Verdade e Mentira, Nietzsche (2008, p. 25) afirma:

Em algum remoto recanto do universo, que se desagua fulgurantemente em inumeraveis sistemas
solares, havia uma vez um astro, no qual animais astuciosos inventaram o conhecimento. Foi o
minuto mais audacioso e hipdcrita [verlogenste] da “histdria universal” [Weltgeschichte]: mas, no
fim das contas, foi apenas um minuto. Apds alguns respiros da natureza, o astro congelou-se [...]

Partimos da narrativa de Nietzsche para dar inicio a esse movimento filoséfico com a palavra, que sera
marcado pelo encontro com a literatura, e nada melhor que citar o escritor de Zaratustra, com seu estilo de escrita,
através de metaforas, utiliza com propriedade a palavra filoséfica e literaria em suas producdes filosdficas. Esse
momento audacioso e hipdcrita, na visao nietzschiana sobre o conhecimento, destacou a supervalorizacao da razao
em detrimento da arte, a supremacia do intelecto e ndo das emocdes. Assim, coberto com a razao, o homem foi
construindo a histdria. Nossa proposta nao segue a superestimacao da razao, parte de um método de encontros,
entre a razao e a emocgao, da arte e filosofia, e principalmente do encontro da filosofia com a literatura.

0 nosso primeiro passo é investigar o que é filosofia e a importancia de seu ensino, pois, o ponto de partida
é a filosofia, e o primeiro passo para se ensinar, sem ddvidas é saber o que se ensina. Nesse sentido, usaremos para
tal movimento a palavra de Gilvan Fogel, num segundo momento, vamos analisar a aproximagao entre filosofia e
literatura, especialmente a relacdo de Goethe com a arte literaria. Num terceiro momento, saindo da teoria para a
pratica, descrevendo passo a passo da nossa metodologia.
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QUE E FILOSOFIA?

Uma das questdes mais dificeis da filosofia é justamente dizer o que é filosofia. Responder essa questao
nao de forma objetiva e sucinta, mas reconhecendo sua caracteristica reflexiva € um movimento complexo, pois
existem muitas defini¢des e muitas contradi¢des dentro da propria filosofia. Vamos aos problemas que estdo ligados
a esta pergunta: Quando surge? E como surge? Nao iremos encontrar uma resposta pronta. Podemos perceber que
entre os filésofos ndo ha uma resposta padrao ou concordancia sobre o que é filosofia e nem sobre o préprio filosofar,
também uma das perguntas mais antigas. Precisamos destacar que a origem da filosofia e do filosofar ndo é uma
preocupacio recente, mas acompanha toda a histéria da filosofia. E proverbial que, as primeiras manifestacdes se
deram por volta do século VI a. C. e natural que tenham sido diferentes entre os primeiros pensadores e fildsofos.
A palavra filésofo, como afirmou Didgenes Laércio, foi utilizada pela primeira vez por Pitdgoras. Os “fisicos”, como
também foram chamados esses primeiros pensadores, dedicavam-se a pensar o surgimento da vida, ou seja, o
principio fundamental — arché, a partir da physis (natureza), e posteriormente chamados de pré-socraticos. Através
da natureza, formularam suas teorias sobre o surgimento da vida e do cosmos. Tales, fundador da escola Jonica,
natural de Mileto, um dos primeiros filésofos que confere significacdo ontolégica substantiva a elementos naturais,
afirmou ser a 4gua o principio fundamental da vida — o imido (ARISTOTELES, 2007, p. 17).

Quem seria o fildsofo? E nesse horizonte, que podemos relembrar uma anedota de Diégenes
Laércio. Segundo ele, Tales estava com uma servical e dirigiu-se para fora de sua casa, com o objetivo de
observar as estrelas, e caiu numa vala. Seu grito despertou a sequinte resposta da servical “como pretendes,
Tales, t0, que ndo podes sequer ver o que esta a tua frente, conhecer tudo acerca do céu? (LAERCIO, 1977,
p. 12). Com essa anedota, podemos perceber a imagem do homem filésofo, aquele que esta presente no
mundo, mas apenas dedicado a teoria, ou apenas a contemplacao, desligado do real ou das coisas praticas.
Contudo, a figura do filésofo como aquele ser ausente das questdes praticas da realidade, vem sendo
desconstruida.

A pergunta sobre o que é filosofia (seu objeto), circunscreve, necessariamente a pergunta pela
origem da propria filosofia, e, consequentemente seus métodos. E essas duas questdes estao interligadas.
Comecemos, entao, pelo que oferece Gilvan Fogel em Que é filosofia? Ao pensar sobre essa questao,
podemos comecar citando Platdo e Aristdteles. De acordo, com a palavra de Platdo, a filosofia nasce do
espanto, da admiragdo. Em Teeteto, dialogo conhecido com o subtitulo “sobre o conhecimento”, podemos
aqui relembrar que na passagem 155d, afirma: “pois é este é o humor, a disposicao (“pathos”) de um
filésofo: o espantar-se, o admirar-se (“té thaumazéin”). Nao ha outro comego (“arché”) para a filosofia
sendo este.” Podemos notar que a partir do momento em que o ser humano se admirou com as coisas ao
seu redor, passou a ver, olhar as coisas e questionar, revelando desejo pelo conhecimento. Mas admirar-se
com o qué? Bem, nao seria exagero dizer que a admira¢do é a verdadeira caracteristica do filésofo.> Para
compreender essa afirmacao, é preciso atentar-se aos verbos gregos, vejamos, entao, theoréin e thaumazein,
estes verbos significam ver e admirar, respectivamente. Entao, é um processo de retidao do olhar, ter um
olhar aberto para a realidade, isto é, tal como se desvela ao filésofo. Sobre o admirar, podemos citar
Marcelo Perine, em Ensaio de iniciagdo ao filosofar, quando afirma: “Por sua vez o thaumadzein significa

3 PLATAO, Teeteto, 156d. p.31
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admirar, maravilhar-se, ficar estupefato, sob duplo aspecto: por um lado aquele que admira nao sabe tudo
aquilo que admira e, mais ainda, sabe que nao sabe; por outro lado, sabendo disso, pde-se ao caminho do

saber, porque deseja a ciéncia.” (PERINE, 2007, p. 83).

E saber que ao admirar devemos ter plena consciéncia de nio entender. E assim, buscar. Movimentar-se, no
sentido de descoberta e desvelamento da verdade. E uma procura, é mistério, é procura do amor ao saber, justamente
porque se admira diante das coisas. E estar entre o sabio e o ignorante.* Na mesma linha, quando falamos em desejar
conhecer, de buscar o conhecimento, encontramos a palavra aristotélica.

Aristoteles, na Metafisica, expoe: " Todos los hombres tienem naturalmente el deseo de saber. El placer
que nos causan las percepciones de nuetros sentidos son una prueba de esta verdad." (ARISTOTELES, 2007, p. 41).
Podemos aqui, perceber o movimento de admirar-se com as coisas, principalmente com suas causas e principios,
pois segundo Aristételes (2007, p. 41), “I la naturaleza de la ciencia, diferencia entre la ciencia y la experiencia.-
Il. La filosofia se ocupa principalmente de la indagacion de las causas y de los principios.” O filésofo de Estagira
preocupou-se em pensar a esséncia das coisas (ousia). E é a partir do thaumatzein, susto e admiragcdo que homem
passa a olhar para as coisas tal qual sdo, e buscam seus principios e causas. E um olhar para a realidade concreta
enquanto tal, uma admiracao pelas coisas mesmas. E através dessa atitude, desse salto, despertar e somente e
principalmente despertar para a interrogacao contida na pergunta (FOGEL, 2009, p. 35). E na queda, no susto, na
admiracdo com a interrogacdo da pergunta, volta-se para a pergunta, um movimento constante, idas e voltas, faz
com que, segundo Gilvan Fogel: “A pergunta vai se fazendo inaugural, originaria, ou seja, ela é a forma como se
realiza e se concretiza insistentemente a experiéncia nela contida, a saber, o espanto, o pasmo pelo fato que as coisas
sejam; a admiracdo pelo fato que é e que hd (real, ente, coisas).” (FOGEL, 2009, p. 36).

O movimento deve ser sempre inaugural, o modo de ser de um comeco, é a alma (psyché), ou seja,
vida “que é movimento”. Aristdteles, na sua ciéncia primeira, a Metafisica,® retoma o movimento feito por Platao,
“porque os primeiros filésofos se espantaram, os homens comecaram, outrora como ainda agora, a filosofar.”
Percebemos a perduracao, desse “ainda agora” do espanto, do susto e da admiracao do homem. Essa retomada,
esse descobrimento do real, desvelando o encoberto, desperta uma busca incessante pelo saber. Hd um espanto ao
longo do questionamento, da pergunta, ou seja, do filosofar. Aristoteles, assim radicaliza a concepcao platonica de
admiragdo, pois fica evidente: Aristoteles assume e radicaliza a posicao de Platdo a respeito da admiracdo como
elemento originante do filosofar, na medida em que leva o ser humano a reconhecer que nao sabe tudo aquilo que
admira, mas é impelido por esse nao (PERINE, 2007, p. 27). Porque o desejo de saber esta inscrito na propria natureza
humana, nos disse Aristoteles. E essa busca sera marcada, desde o momento que o homem passa a admirar as coisas
tais como elas sao, isto é, o ente enquanto ente, sendo assim, como mencionamos essa busca sera continua, um
retornar sempre a pergunta da pergunta, dessa forma, o desejo, esta inscrito na natureza humana, basta apenas ser
despertado. Um processo de abertura ao saber.

Retomemos nossa questao inaugural: que é filosofia? Revelar uma resposta pronta e acabada para tal
pergunta, deveras ndo é nossa intencdo, indubitavelmente, sabemos que existe inimeras respostas para a questao.
Entdo, ndo daremos uma definicao, iremos movimentar a reflexao para conquista-la. Todavia, precisamos nortear a
concepcao de filosofia que guiara nosso caminho, isto é, nosso método. Ficaremos nesse momento, com a palavra
filosofica de Aristoteles, pois, a partir de seu modo de perceber a filosofia, um modo mais aberto, ou seja, ndo exclui
a arte e nem a literatura como fonte de conhecimento, ao contrario de Platdo que sugeriu o risco de corromper a
alma da polis.

4 PLATAO. O Banquete, 203, b, 204 c.
> Passagem A, 2, 982b.
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Entdo, para Aristdteles, que é a filosofia? Na Metafisica ele diz: “é correto denominar a filosofia ciéncia da
verdade.” (FOGEL, 2009, p. 42). Cabem aqui varias questdes: a primeira seria, se a filosofia é a ciéncia da verdade,
que é ciéncia? E ainda, o que é verdade? Ciéncia é saber. E saber, o que é? Dito isso, Gilvan Fogel (2009, p. 42),
enfatiza: “seria a filosofia, portanto, saber da verdade”! E s6 ha verdade se houver filosofia? A questao esta, de certa
forma, em saber perguntar, e por isso, 0 homem é /ancado a filosofar. Ainda, é possivel, dificultar todo o processo na
investigagéo do que vem a ser a filosofia, ciéncia e verdade. Como? Em determinado momento os gregos indagaram-
se, mas, “- ti to 6n"; o que é o real? Essa questdo tem a idade da filosofia (FOGEL, 2009, p. 42). E ela movia o
homem grego fazendo a hora da filosofia. Com essa abertura o ser passou a pensar no real, e assim, parou, suportou
e resistiu, (este é o sentido vital, existencial do perguntar). A filosofia primeira de Aristdteles investiga a causa e
principio das coisas. Dessa forma, filosofia enquanto ciéncia da verdade seria a teoria do ente enquanto ente® Mas
o que seria 0 ente? E o sendo, entendido como aquele que indica o que estd ai, da-se, faz-se — isto &, tudo que é e
ha. Poderiamos dizer que o ente seria aquilo que chamamos de real. O que esta sendo! Entdo, a filosofia, é saber,
e sendo saber: ciéncia da verdade precisa ocupar-se da teoria do ente enquanto ente. Portanto, do real enquanto
real. Assim, como afirma Fogel: Assim, o ente enquanto ente, o real nele mesmo, é o ente ou o real em seu... ser! E
isto quer dizer, ainda: ver, considerar, teorizar o é, que sub- e “co-falado” em todo “é"! (FOGEL, 2007, p. 14). Uma
questdo que manifesta o desejo de uma resposta, na mesma estrutura da pergunta, dessa forma, como Fogel expde
o problema da verdade é o problema do real, é preciso considerar o real, como “in statu nascendi”, na sua natureza
(physis), ou seja, o seu proprio real enquanto real. Navegar, pois, é preciso.” Com esse pontapé inicial, com a palavra
de Marcelo Perine em Ensaio de iniciacdo ao filosofar. “Filosofar é também preciso por oposicdo ao inexato, ao
meramente aventureiro.” (PERINE, 2007, p. 14).

Exercicio de rigor, o filésofo procura seu modo de exatiddo. Em consequéncia disso, um trabalho que é em
esséncia conceitual. No entanto, filosofar, pois é preciso, enfim, por significa viver ainda mais intensamente (PERINE,
2007, p. 11). O movimentar-se em direcdo de algo, o navegar, o dar-se conta da existéncia, pois é preciso. Goethe, no
Faustodiz: “no comeco (era), a acio, a atividade”. E assim, “En arché o logos” —no comeco a linguagem — a palavra, o
verbo.”® E verbo é acdo, ¢ movimento é atividade. Seria 0 comego, no principio, 0 homem descobriu o poder da palavra.
Contudo, estamos em movimento com a palavra, e, assim, segundo Goethe, parar, suportar e resistir, (acontecimentos
vitais), seria um “ur- phdnomen" (FOGEL, 2009, p. 48); ou seja, um proto-fenémeno, um acontecimento originario.
Fogel afirma, um Salto. — uma abertura para o sentido de ser. E a nossa questao origindria, foi o perguntar sobre o isto
da filosofia: que é filosofia? Ela sempre sera um convite, um chamado. De acordo, com o Fogel, quem tiver ouvido que
ouga, quem tem olhos que veja, quem se dispde estara em processo de abertura, do salto para o filosofar.

RELACAO TRANSACIONAL ENTRE FILOSOFIA E LITERATURA

Comecemos a refletir sobre a relacdo entre a palavra filoséfica e literaria, iniciamos com a palavra de
Gilvan Fogel em seu ensaio: Filosofia e Literatura: “[...] Também a filosofia, enquanto amor ao saber e a verdade se
faz desde e como dizer, desde e como palavra. Palavra, dizer da literatura; palavra, dizer da filosofia. Parece que ai
e assim, na e como palavra, literatura e filosofia se tocam, coincidem, se encontram.” (FOGEL, 2015, p. 179-187). A
partir desse fragmento, podemos pensar que a filosofia e a literatura sao vizinhas, e na vizinhanca ha proximidade e

¢ Reflexdes a partir do livro IV, Metafisica, 1, 1003b, “quem vé olha, que "teoriza o ente enquanto ente. E esta a ciéncia é a
filosofia primeira prote philosophia (2007, p. 44).

’ Frase do poema de Fernando Pessoa " Navegar € preciso”.

86, prdlogo biblico.
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distancia, ele afirma: “Na vizinhanca ha proximidade e distancia. E, estranho, nesta proximidade-distancia abre-se
também um fosso, pois também ja disseram (Nietzsche, Heidegger), filésofo e poeta vivem na mesma cordilheira, no
mesmo macico, mas em morros, em picos os mais separados.” (FOGEL, 2015, p. 179). Entao, assim como o filésofo o
escritor literario parte da palavra, é nesse uso que se cruzam, ha o encontro filoséfico literario. Partindo da reflexao
exposta, podemos perceber a necessidade de pensar os dois modos de pensamento, cabe salientar, que ndo vemos
a filosofia e literatura como sindnimos, sabemos de suas particularidades, do rigor epistemoldgico e conceitual da
palavra filoséfica, assim, como as particularidades da arte literaria, ndo sdo sindnimos, mas se cruzam e nao se
anulam, ha um namoro epistemoldgico.

Podemos pensar no que nos diz Martin Heidegger (1966), em Introducdo a Metafisica, quando afirma:
“no poetar do poeta, como no pensar no filésofo instaura-se o mundo”, ou seja, o que tem em comum a filosofia
e a literatura? O poder da palavra. E essa palavra pode ser a construcao, l6gica, racional de conceitos, como pode
ser a palavra dotada de personagens articulando, de certa forma, muito saberes, tratando de ideias, conceitos,
sentimentos, utilizando-se do ficcional (PAVIANI, 2009, p. 65). Portanto, Jayme Paviani em Tragos filosdficos nos
textos, afirma: "A literatura, para poder se essencializar como tal, pde a linguagem num primeiro plano, assume
uma funcdo narrativa e expressiva, enquanto a filosofia emprega uma linguagem légica, demonstrativa, conceitual,
racional, argumentativa.” (PAVIANI, 2009, p. 66).

Em sintese, cada obra filoséfica, produz sua teoria do conhecimento. De maneira sistematica, por ora,
também fragmentada. E, ao movimento de buscar entender o que seja filosofia e literatura, e sua transacao, acabamos
entrando em um problema filosofico. Diante disso, é sem divida uma tarefa nada facil, separar essas especificidades,
e perceber as semelhancas e diferencas, pois, embora cada uma tenha seus fundamentos, elas acabam sempre se
cruzando. Todavia, podemos encontrar textos filoséficos com caracteristicas literarias e como também textos literarios
com caracteristicas filosoficas, é nessa perspectiva que sustentamos nosso projeto. Ainda, por exemplo, sdo inimeros
filésofos que partem de uma estrutura de texto literario, para fazer filosofia, podemos citar: Parménides (poema),
do aforismo Heraclito e Nietzsche, do didlogo Platdo, da Carta Epicuro, romance Sartre, Rousseau, teatro Voltaire,
ensaios de Montaigne. As maneiras distintas de filosofar se aproximam dos textos literarios. ° E, assim, do mesmo
modo na literatura, como o prdprio Dante, Shakespeare, Goethe, Fernando Pessoa, Graciliano Ramos, Guimaraes
Rosa, Clarice Lispector, entre tantos outros. Ainda em conformidade com Jayme Paviani, no livro Filosofia e literatura
uma relagao transacional, em seu artigo sobre Tragos filoséficos e literarios nos textos —expde que um filésofo ou um
escritor literario pode utilizar géneros literarios, como o romance, o conto, o teatro, para expressar ideias filoséficas
(PAVIANI, 2009, p. 61). E a historia da filosofia tem em sua trajetéria muitos exemplos, conforme o seu contexto e
época, de pensadores que se utilizaram de géneros literarios para fazer sua filosofia e o seu contrario também, da
filosofia para escrever contos, romances, teatro. Ainda, de maneira semelhante, com Paviani, a filosofia e literatura,
sao duas linguagens especificas, as vezes proximas e outras distantes, e tendem a se encontrar em grandes temas
metafisicos (PAVIANI, 2009, p. 70). Nesse sentido, € um movimento de ir uma a outra, guardando uma distancia,
com rastros de proximidade. Essa relacao de proximidade na distancia € uma relacdo transacional (PAVIANI, 2009, p.
29). Segundo Paviani, a filosofia e a literatura tém em comum o poder da palavra, o cuidado com a linguagem que
interroga o ser e busca as origens do pensamento. Porém, além do conhecimento teérico das qualidades literarias
da expressao, ambas tém em comum a possibilidade de se instaurarem no dominio da sabedoria. Em cada palavra
pulsa um coracio, afirmou a personagem de Clarice Lispector em Um sopro de vida— Angela Pralini, que ansiava por
escrever um livro, e as palavras lhe dao a vida — o sopro.

° Abordagem feita por Paviani (2009, p. 63).
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Os personagens, mesmo sendo uma criagao, fruto do poder da escrita, trazem a tona mazelas da vida
humana e muitas questdes filosoficas. Nesse sentido, com a criacdo literaria, surge, entdo, personagens dotados de
razao, e, ainda, podem criar conceitos, mesmo nao sendo um tratado filoséfico ou uma suma. Quando a personagem
de Clarice diz que em cada palavra pulsa um coracao, podemos dizer, que cada palavra tem sua vida, ou seja, seu
movimento, seu sentido, sua psyque. O que seria o coracao? Coragdo, enquanto a cadéncia, o ritmo e o pulso de vida,
sao com o tempo de atravessamento do espirito por uma experiéncia; o tempo de vigéncia da disposicao de espera,
de escuta, de obediéncia e de aquiescimento (FOGEL, 2009, p. 82). O tempo certo de vida, o kairds. Portanto, cada
palavra tem um sopro de vida, pulso, ardéncia, um sentido. E esse processo, nao é rapido, o movimento é lento, os
acontecimentos, precisam de pausa, para ver, escutar e pensar. Ainda, em analogia com Gilvan Fogel, o pensamento
movido por espirito e coracao, é lento e distante (FOGEL, 2009, p. 82) essa distancia deve ser co-medida. O processo
de escuta, do movimento, dos batimentos das palavras é lento, é preciso de paciéncia de tempo livre: 6cio. Ou seja,
entre a palavra filoséfica e literaria ha pulso de vida, ha coracao!

0 eixo central de nossa metodologia consiste em propomos uma experiéncia de ensino diferente do método
tradicional. O que significa dizer isso? Que ao propormos o ensino de filosofia por uma perspectiva literaria, estamos
resgatando, de certa forma, uma visao grega, pois, assim como os alemaes do século XVIII buscaram formular uma
cultura genuinamente alema a partir dos gregos, voltamos nosso olhar para uma educacao (paideia) grega, nao
eliminando a arte, a poesia e a literatura do processo de formagao humana.

Com efeito, a problematica que surge é pensar a questdo: como é possivel chegar aos problemas da
filosofia e seus referenciais na historia da filosofia a partir da literatura? Essa premissa norteara toda a reflexao de
nossa proposta. Acreditamos que o ensino nao precisa ser fragmentado, cada area do saber isolada uma da outra,
mas sim de maneira interdisciplinar, pois os contetdos disciplinares devem ser tratados de modo contextualizado,
estabelecendo-se, entre eles, relacdes interdisciplinares.’® Portanto, a filosofia e a literatura juntas, ndo colocadas
como auxiliares, nem para sensibilizar, mas a partir da palavra literria- filosofica potencializar a reflexao filoséfica,
estimulando os alunos a pensarem e problematizarem o mundo que vivem. Nesse norte, o problema que surge é
pensar um método que auxilie a compreensao dos conceitos filosoficos, porque parte da nossa angustia é aprofundar
areflexao e construir um material que possa contribuir para a qualidade da formacao discente. Temos que proporcionar
o filosofar, e partindo de uma nova metodologia, podemos proporcionar maior interesse dos alunos na disciplina.
Mas sera que a literatura, como disciplina também ndo estd instrumentalizada na ldgica estatal? De fato, esta.
Podera ela fazer nossos alunos filosofarem? E ainda, como Werther pode ser base para o ensino de Filosofia? Estes
questionamentos sao fundamentais ao pensar nossa proposta. Nosso objetivo é utilizar o romance de Goethe Os
sofrimentos do Jovem Werther como metodologia didatica no ensino de filosofia.

O primeiro passo, para seguir o caminho escolhido, de acordo com a fundamentacdo tedrica, ou seja,
nosso método para a proposta pratica da pesquisa, foi a leitura na integra do livro escolhido a obra icone do
Romantismo alemao - Os sofrimentos do Jovem Werther. Em seguida, foi preciso deixar em evidencia os cinco
problemas escolhidos, a saber: Felicidade Naturalismo, Sentimentalismo/Emocdo, Arte & Poesia e o Suicidio. Feita
essa selecdo dos problemas, preferimos percorrer a histéria da filosofia, e escolher dez filésofos que se dedicaram
em refletir sobre o tema para compor a carta paradidatica. Foi necessario, entdo, fazer uma pesquisa e fontes que
seriam utilizadas para a producdo das cartas paradidaticas. Cabe destacar que foram selecionados alguns tépicos
para fazer parte da carta: pensador/data, influéncias, obras e citacdes desses pensadores. Salientamos a importancia
da pesquisa tedrica, explanada nos capitulos anteriores, para a realizagdo da pratica, pois, os autores pesquisados
foram fundamentais para aplicagdo pratica da proposta pedagdgica que nos propomos inicialmente.

10 Seguindo as orientacdes das DCE de filosofia (2008, p. 14).

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N v



4

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

A partir desse momento, feita a leitura, a escolha dos problemas e filésofos, a parte mais trabalhosa foi
caracterizada pela escolha das cartas de Werther. A selecao néo foi por ordem de datas, mas sim, pelos problemas.
Dessa forma, foram escolhidas de primeiro momento sete cartas, mas que foram reduzidas posteriormente para
duas, pelo grau de dificuldades que os alunos encontraram na escrita das cartas e devido ao tempo curto das aulas.
As aulas podem ser divididas em dois momentos, ou seja, duas aulas circunscrevem cada problema. Segue abaixo
o cronograma de execucdo, que foi feito antes da aplicacdo pratica: Primeiramente, preparado o cronograma de
execucao para a intervencao pratica, separando a quantidade de aulas e os contetidos que irdo ser trabalhados a
partir de Werther. Podem ser estimadas doze aulas aproximadamente, comec¢ando a aplicagdo no final do terceiro
bimestre. Os conteudos previstos encontram-se na area de Estética e Filosofia da Arte. Através das cartas de Werther
os conceitos explorados sao: a felicidade (intrinseca relacdo com o belo, com a natureza, a poesia, com a musica),
propensao ao naturalismo, sentimentalismo, arte e poesia, e o suicidio.

A GUISA DE CONCLUSAO

Enfim, o movimento filoséfico que nos propomos de inicio, através do movimento com a palavra, a aventura
de uma escritura, tal qual, ndo visa comunicacdo, mas inscreve ideias. Paremos e reconsideremos, comecamos
perguntando que é filosofia? E concluimos que néo é algo, uma coisa, é antes de tudo é um modo de ser, sequndo
Fogel, ver, é uma atitude, que precisa ser despertada, e ainda abrir-se, pré-dispor-se, em uma distancia apropriada da
contemplacao, assim, o filosofar surge, sequndo Perine (2007, p. 102), porque o ser humano se compreende a si mesmo
como um ser relacionado com a realidade e separado dela, capaz de pensa-lo sob o aspecto de seu fundamento, do seu
principio, da sua arché. Diante dessas questdes nos debrucamos a refletir, e chegamos, a premissa, que s6 é possivel,
o surgimento do filosofar através do espanto, do susto, da admiracao, da inquietude, do olhar para o real e ver, e seu
ensino so é possivel, se tiver abertura' para a indagacao filoséfica, ou seja, o filosofar. Pois a filosofia é, portanto,
desde seu inicio, um saber-da-realidade. Nasce, entao, para recolocar o ser humano no caminho de seu fundamento
original, isto é, no caminho da realidade, e é feito entdo a hora da filosofia, quando os gregos questionaram sobre:
0 que é o real. Todavia, pensando nessas questoes, que propomos uma intervencao metodoldgica para o ensino de
filosofia, através de uma metodologia literaria filosofica, a partir de epistolas, possibilitar aos discentes, o processo de
descobrimento conceitual, instigando a vontade de saber, de desvelamento. Tomando a consciéncia de si e de todo o
processo de ensino-aprendizagem, os cinco problemas filoséficos trabalhados em sala de aula, abriram espaco para a
interrogacao filosofica, para uma tomada de consciéncia por parte dos alunos, dessa forma, com o desenvolvimento
das aulas praticas, foi possivel perceber o movimento aventureiro dos alunos a totalidade da realidade, buscando
um sentido a existéncia no mundo, a partir da discussao sobre a felicidade, o naturalismo, sentimentalismo, arte e
poesia, e sem duvidas sobre a morte e o suicidio. De fato, ensinar filosofia, é sem duvida uma busca constante por
conhecimentos, e deve-se adotar uma série de decisdes filosoficas, e assim, elaborar recursos mais convenientes para
tornar essa tarefa possivel e significativa. Por fim, cada docente, adotara um ponto de partida didatico ao ensino
de filosofia, todavia, cada professor deve estar comprometido com a constru¢do de um método, com base na sua
concepgao de ensino. Assim, conforme demostramos é imprescindivel saber o que se ensina (objeto) para poder
ensinar. Ora, ndo existe receita pronta, entdo, tendo chego neste ponto, surge a indagacao, como se faz para levar a
pratica, o que propomos? E, dito isso, ressaltamos que ensinar/aprender filosofia se faz de maneira compartilhada e

" Entendemos a abertura, em conformidade ao exposto por Gilvan Fogel (2009, p. 51) em seu livro Que é filosofia? em um
sentido de disposicao ou disponibilidade para ser tocado e tomado pelo que toca e toma, ao sentido de ser, abertura, que pde
sentido de ser, é transcendéncia. Ser tomado pelo acontecimento.
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nao em mondlogos, foi 0 que propomos com nossa metodologia. Sem mais delongas, o caminho percorrido, exalta
um modo de perceber a filosofia ndo em um pedestal, superior as demais areas de conhecimento, mas sim em
encontros. Portanto, esperamos que a metodologia exposta venha a contribuir com os métodos pedagdgicos em
ensino de filosofia dos demais professores.
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Resumo

0O presente escrito arrisca uma transacao entre filosofia e poesia. Como entdo fundar filosoficamente tal percorrer
transacional do filoséfico ao poético? Se faz necessario a tomada de um caminho. Tomar um caminho significa, ja
que a transacdo é percorrer do poético ao filosofico, dizer o que se trata por poético e por filoséfico, e ainda, em
que condicdo tal percorrer calha no ensino de filosofia. Somente assim, chegar-se-a a algo plausivel a respeito dessa
presuncdo: que a transagao é possivel (tanto no que se entende por filosofia de modo “geral” e por filosofia enquanto
disciplina escolar) na medida em que o fazer filoséfico é necessariamente poético, a partir de uma vertigem, (uma
perda proviséria de sentido, de equilibrio, quase queda, uma espécie de ardéncia, desfalecimento, um assombro
inaugural do filosofar). Nao se defende com isso que filosofia é poesia e poesia é filosofia, coloca-se que ambas
se relacionam (transam) em uma espécie de re-unido integradora. Nesse sentido, aponta-se que a filosofia é —
essencialmente, poética. Para fundamentar filosoficamente tal pretensao, a linha argumentativa sera tracada a partir
de escritos de Platdo (1994), Martin Heidegger (2008), Benedito Nunes (2011), Gilvan Fogel (2012) e Walter Kohan.
Palavras-chave: Ensino de Filosofia. Poesia. Transacdo. Vertigem. Modo de Vida.

DAS PRELIMINARES

Sobre 0 que é possivel estabelecer entre filosofia e poesia? Didlogo? Confronto? Relagao? Encontro? Caso?
Conexao? Transacao?! O que se passara adiante é uma transacao. Do Latim, transactio (concordancia, trato), formada
do prefixo trans (além, além de, através) mais agere (levar a, guiar) (ORIGEM DA PALAVRA, 2017) transacdo impele
trato e movimento. Destaca-se que sera tomado aqui somente ao sentido dito de transagdo enquanto movimento.

Benedito Nunes, em texto intitulado Hermenéutica e Poesia: o pensamento poético, citando Juan de
Mairena, (heterénimo do poeta espanhol Antonio Machado), acerta: “Ha homens, dizia meu mestre, que vao da
poética a filosofia; outros que vao da filosofia a poética. O inevitavel é ir de um ao outro, nisto como em tudo.”
(NUNES, 2011, p. 14). Com isso, entende-se que poetas podem estar no acontecer da linguagem filoséfica, assim
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como, filésofos no acontecer da linguagem poética. Movimentacdo. Nunes evidencia que tal transacao, engendra um
ir (movimento!) do poético ao filosdfico e vice-versa. Tal movimentacdo, contudo, ndo é subordinacdo de uma a outra.
Nao, poesia ndo é instrumento da filosofia, ndo é enfeite de dizer filoséfico “chato”, ndo é adorno de

Ill

palavra dita “racional”. Filosofia ndo é dizer que poeta usa da boca para fora, ndo é justificativa de verso. Nao no
sentido que sera ensaiada tal transacdo. Filosofia e poesia nem dizeres sdo, ndo sao poesia e filosofia apenas e
simples dizeres. Entdo, que dizem filosofia e poesia? Que tipo de transacdo é possivel haver entre elas? Em que as
duas questdes anteriores tém a ver com o que se chama de ensino de filosofia?

Um passo de cada vez. Marcha!"

Responder as trés questdes anteriormente citadas, pede um exercicio hermenéutico a respeito da (1)
filosofia (2) da poesia e (3) do ensino de filosofia. Tal exercicio vislumbrara, uma possibilidade de entendimento, de
uma forma de se pensar a respeito do que consiste a transacao desse triangulo. Um triangulo, dito assim: amoroso,
que impele por consequéncia, um movimento amoroso.

Que o eros é forca imprescindivel, motriz, impulsionadora para o filosofar, ndo é novidade. Segundo a
narrativa da génese do eros, proferida pela sacerdotisa Diotima, em O Banquete de Platao, coloca-se aqui que o
amor é fruto de uma oportunidade, de um ensejo. A pobreza (Penia) enfadada de sua condicdo pedinte, tomada
por um estado de volUpia, ao avistar Poros (a riqueza) farto, teso, embriagado e inconsciente, deita-se ao seu lado,
concebendo assim o amor. Com isso, nao cabe ao eros, como lhe trata o vulgo, apenas uma fineza e beleza absoluta.
0 amor é assim descrito por Diotima:

é pobre, e muito longe esta de ser delicado e belo como todos vulgarmente pensam. Eros na reali-
dade, é rude, é sujo, anda descalco, ndo tem lar, dorme no chao duro, junto aos umbrais das portas,
ou nas ruas, sem leito nem conforto. Segue nisso a natureza de sua mae que vive na miséria. Por
influéncia da natureza que recebeu do pai, Eros dirige atencao para tudo o que é belo e gracioso; é
bravo, audaz, constante e grande cacador; esta sempre a deliberar e urdir maquinacdes, a desejar,
e a adquirir conhecimentos, filosofia durante toda sua vida, é grande feiticeiro, mago e sofista.
(PLATAO, 1994, p. 164-165).

O Eros platonico por ser, metade da mae e metade do pai, ndo é falta nem plenitude, ndo é sabio nem tolo,
é forca desejante, por esse motivo, liga-se a filosofia: ama-se (e deseja) aquilo que nao se tem, sendo assim Eros é
desejo de procriar conhecimento. Eros ndo é imortal, mas constantemente renasce, sendo um cada eterno percorrer
do que é belo e grande. Sendo o conhecimento vasto e belo para Platdo, logo, é desejado por Eros. A parte disso,
o amor por ser disposicdo entre as extremidades maternas e paternas, forca oscilante, é também movimento. Eis o
que o eros diz: movimento! Nesse sentido eros é, pois, transacdo. A transagdo é assim: erética. Eis entdo, o que a
Transagao nos diz: disposicao!

Fazer escuta a esse apelo transacional erético (disposicdo!), significa aqui, o exercicio hermenéutico
sobre o que diz o triangulo amoroso (filosofia, poesia e ensino de filosofia). Desse modo, poder-se-a chegar a
alguma presuncao. Chegar a uma presuncdo, trata-se aqui, de algo que possa ser dito filosoficamente sobre o
ensino de filosofia. Dis-por-se a dizer algo, no minimo satisfatério sobre o ensino de filosofia, exige, pois, a tomada
de um caminho. Que a transacao impele movimento do poético ao filosofico, ja se sabe. Sabe-se também que esse
movimento transacional é erético e, que por ser erdtico é desejante, nesse caso, de conhecimento. Como entdo
fundar filosoficamente esse percorrer transacional do filoséfico ao poético?

" Marcha, marchar, vem do francés marcher, “andar marcando passo”, do Francico markon, “tropecar” (ORIGEM DA PALAVRA,
2017). Sendo assim, o caminho a ser percorrido, passo a passo, uma espécie de caminhada, jornada que impele uma possibili-
dade de duvidas, acertos e erros. Para “conhecer” precisamos correr riscos.
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Tomar um caminho significa, ja que a transacao é percorrer do poético ao filoséfico, dizer o que se trata
por poético e por filoséfico, e ainda, o que isso configura no ensino de filosofia. Somente assim, chegar-se-4 a algo
plausivel a respeito dessa presuncao: que essa transagao é possivel (tanto no que se entende por filosofia de modo
“geral” e por filosofia enquanto disciplina escolar) na medida em que o fazer filoséfico é necessariamente poético,
a partir de uma vertigem (uma perda proviséria de sentido, de equilibrio, quase queda, uma espécie de ardéncia,
desfalecimento, um assombro inaugural do filosofar). Néo, filosofia ndo é poesia, poesia ndo é filosofia. Nesse
sentido, aponta-se que a filosofia é — essencialmente, poética. Para fundamentar tal carater essencialmente poético
do filosofar partir-se-a de escritos de Martin Heidegger a respeito da poesia, em especial o texto “... Poeticamente o
Homem Habita..." Coloque-se, entdo, presuncao em curso.

DO HABITAR POETICAMENTE

“A poesia ndo sobrevoa e nem se eleva sobre a terra a fim de abandona-la e pairar sobre ela. E

a poesia que traz 0 homem para terra, para ela, e assim o traz para um habitar.” (HEIDEGGER,
2008, p. 169).

O Fragmento ora indicado, pertence aos escritos? de Martin Heidegger sobre o poema In Lieblicher Bliuée®
do poeta alemao Friedrich Holderlin. Antes de adentrar-se de fato no curso pretendido, a titulo de curiosidade, ou até
mesmo, para um entendimento “mais efetivo”. Por que Heidegger recorre a Holderlin para edificar em sua filosofia algo
tao essencial? Essa questdo é levantada pelo proprio Heidegger no texto Hélderlin y la Esencia de la Poesia, que acerta:

Hélderlin no se ha escogido porque su obra, como una entre otras, realice la esencia general de la
poesia, sino Unicamente porque esta cargada con la determinacion poética de poetizar la propria
esencia de la poesia. Holderlin es para nostros en sentido extraodinario el poeta del poeta. Por eso
estd en el punto decisivo. (HEIDEGGER, 1973, p. 128).

Heidegger pondera que ndo recorreu a Homero, Séfocles, Shakespeare, Dante, ou Goethe, poetas muito
“maiores” e mais “bem difundidos” que Hélderlin, justamente porque a busca pela esséncia da poesia ndo pode
ser tomada de maneira geral, é necessério chegar, para o filésofo, a uma esséncia essencial, ou seja, a poesia
nela mesma. Dai, que Holderlin entra em cena, o “poeta dos poetas, o poeta da poesia”. Holderlin realiza uma
experiéncia poética com a linguagem, ou seja, uma experiéncia fundante. O poeta alemao pertence a geracao de
poetas adeptos aos ideais de cultura da Grécia antiga, aquilo que se chamou “grecomania.” (NUNES, 2011, p. 117).
Dai a preocupacao holderliana em de certa forma, viver a linguagem e néo fazé-la meio para algo. Nesse ponto é
que se pode compreender a linguagem como um acontecimento, manifestacdo, aparecimento, afeto, ela se mostra,
se oculta, acontece.

Linguagem, portanto, ndo é instrumento, utensilio, meio de expressao, é um acontecimento, manifestacao.
N&o, ndo se trata a linguagem, é ela quem nos trata, nos acerta, nos cerca, nos interpela:

Fazer uma experiéncia com a linguagem significa por tanto: deixarmo-nos tocar propriamente pela
prépria reivindicacao da linguagem, a ela nos entregando ou a ela nos harmonizando. Se é verda-
de que o homem, quer o saiba ou nao, encontra na linguagem a morada prépria de sua presenca,
entdo uma experiéncia que facamos com a linguagem havera de nos tocar na articulacdo mais
intima de nossa presenca [...] (HEIDEGGER, 2008, p. 121).

2" ... Poeticamente o homem habita..." In HEIDEGGER (2008).
3 No azul sereno.
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Deve-se assim, participar do vigor da linguagem, permitindo-se a uma experiéncia manifestante. Permitir-
se a linguagem, dis-por-se, entregar-se, ouvi-la, é realizar uma experiéncia com ela, participar de seu vigor, de seu
acontecimento: “Heidegger diz que “moramos na linguagem”; a linguagem é o incontornavel [...]" (NUNES, 2011, p.
157). Assim, coloca-se que se habita na linguagem. Que se pode compreender por habitar? Heidegger (2008, p. 165)
re-monta o sentido de habitar até entdo compreendido pela praticidade, ou seja, um espaco fisico para se morar:

Nao sera o habitar incompativel com o poético? Nosso habitar esta sufocado pela crise habitacio-
nal. E mesmo que fosse diferente o que se entende hoje por habitar esta aculado pelo trabalho,
revolvido pela caca de vantagens e sucesso, enfeiticado pelo lazer e descanso organizados.

Martin Heidegger (2008, p. 166) enfatiza que apalavra de Hélderlin diz habitar e, ndo se profere em
nenhum momento que habitar se refere a espaco fisico, um local material que o homem toma por residéncia. “Por
isso deixemos de lado a representacao corriqueira do que seja habitar.” Ao tracar o sentido de habitar, Hélderlin,
como enuncia Heidegger (2008, p. 167), coloca em curso um entendimento, diga-se assim, mais pro-fundo, fundante,
0 poeta “vislumbra o traco fundamental da presenca humana.” Assim sendo, fundamentalmente, pro-fundamente,
habitar é existir.

Realizando uma escuta as palavras holderlianas, Heidegger adentra no sentido proprio do que é habitar,
atende ao apelo mais intimo da prépria linguagem. O filésofo retoma o sentido ontoldgico (que fora esquecido) da
palavra bauen, baun, bhu, beo (construir, habitar) que pertence a bin (sou), assim a maneira como o homem é se faz
a maneira como ele habita. Habitar é a morada do ser-homem, essa morada (habitar). Desse modo, 0 homem “é a
medida que habita”. (HEIDEGGER, 2008, p. 127). Habitar € a maneira como “eu sou” como “nds somos.” Habitar
“constitui o ser do homem [...] é o traco fundamental do ser-homem.” (HEIDEGGER, 2008, p. 17).

Dispos-se a fazer uma escuta das palavras heideggerianas a respeito do habitar poético de Hélderlin, até
entdo, pode-se compreender que o apelo intimo da palavra habitar acerta a propria existéncia, habitar &, pois, existir, isso
é o que se profere da escuta. Precisa-se agora, avancar na escuta sobre o poético, pois ainda ndo se pode compreender
de fato como é possivel habitar/existir poeticamente. Que sentido haveria entdo entre habitar poeticamente?

Tendo em vista que a poesia é parte ilusoria da linguagem, em especifico, da literatura—produto onirico,
“voo ao irreal e fuga para o idilico [...] A arte do poeta consiste em desconsiderar o real. Em lugar de agir, os poetas
sonham.” (HEIDEGGER, 2008, p. 166). Habitar poeticamente nao seria um atentado a filosofia? Nao. Disponha-se!
Mas, lembre-se “avancar um pé nao é fazer jornada,”* por isso, é preciso avancar por inteiro nessa escuta e, como
ajuiza Heidegger, precisa-se ouvir as palavras do poeta. Nao se trata de um exercicio raso e rapido, compreensao
imediata, ouca-se mais uma vez o que Heidegger (2008, p. 169) fala: “a poesia nao sobrevoa e nem se eleva sobre
a terra a fim de abandona-la e pairar sobre ela. E a poesia que traz 0 homem para terra, para ela, e assim o traz
para um habitar.” Mas o que a poesia tem a ver com o homem morar na linguagem? E, pois, a poesia que conduz
0 homem para seu habitar. Como? Sendo assim, habita-se em verso? Nao! Marcia Sa Cavalcante Schubak® acena
que Dichtung no sentido Heideggeriano exprime melhor o sentido do poeticamente habitar de Holderlin em vez de
poesie. “Para nao usar os verbos poetar, poetizar e, assim, evitar as conotacdes de inventar e fantasiar, optou-se
por desenvolver o verbo alemao “dichten” para a sua forma latina original e traduzi-lo por “ditar poeticamente.”
(HEIDEGGER, 2008, p. 170).

* Referenciar Saramago.
> Trata-se da tradutora do ensaio “...Poeticamente o homem habita..." In HEIDEGGER (2008).
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Uma boa leitura de Heidegger sobre a poesia — e toda a filosofia, nos remete a necessidade de abandonar,
de imediato, uma posicao “cliché” de interpretar a poesia como dizer ilusério, jogo de palavras, combinagao de
letras, flerte, blefe com a verdade, irracionalidade, oponente da razéo, etc. Sustenta-se com isso, que para além do
cliché, poesia é um modo de vida, é 0 modo como se vé e se sente 0 mundo, as coisas e o seres, por isso o habitar
pode ser essencialmente poético. Sendo esse modo de vida, é a poesia afetiva, ou seja, ela nos afeta (o aparecer,
mostra-se, ocultar-se de Holderlin!), dai que é possivel realizar uma experiéncia com a linguagem poética.

No sentido heideggeriano, aponta-se que Holderlin “vé o “poético” a partir da relagdo com esse habitar,
compreendendo nesse modo vigoroso e essencial.” (HEIDEGGER, 2008, p. 167). O habitar pode ser entéo, de fato,
essencialmente poético. Esse modo vigoroso é o acontecer pleno da linguagem. Linguagem pura! Sendo assim, o que
é acontecer pleno da linguagem? E como isso é poético? O que é o poético para além do cliché? Em que configura
“ditar poeticamente”? Escute-se Heidegger (2008, p. 170):

Poesia e pensamento encontram-se somente e enquanto permanecem na diferenca de seus mo-
dos de ser. O mesmo néo se confunde com igual e nem tdo pouco com a unidade vazia do que
é meramente idéntico. Com frequéncia, o igual se transfere para o indiferenciado a fim de que
tudo nele se convenha. O mesmo &, ao contrario, 0 mdtuo pertencer do diverso que se da, pela
diferenca desde uma reunido integradora. O mesmo apenas se deixa dizer quando se pensa a
diferenca. No ajuste dos diferentes vem a luz a esséncia integradora do mesmo. O mesmo retine
integrando o diferente numa unidade originaria. O igual, ao contrario, dispersa na unidade palida
do um, somente uni-forme.

Primeiro: compreender poesia ndo é acontecer fantasioso e onirico,® porém ndo é toda razao, nao é,
pois, racional. Ndo se esta tratando aqui de simples opostos: poesia x pensamento. Esta-se reportando a uma “re-
unido integradora”. Nesse sentido que Heidegger entoa uma certa forma de cadéncia em relagao ao ritmo do que
se deve compreender por pensamento e poesia, arrisca-se auscultar que tal “re-unido integradora” entre poesia e
pensamento pode ser o que se esta tomando por transagao. Nao se toma a relacdo entre o poético e o filoséfico por
simples antagonismos, pretende-se colocar que ambos, enquanto movimento de um ao outro, outro ao um, calham
na dita “re-unido integradora” que nao exclui a diferenca, mas integra, nao sendo poesia e pensamentos iguais,
mas, integrantes: “ Ser reunido é divino, é bom; de onde vem entao esse vicio dentre os homens de s6 admitir o um,
o uno?" (HOLDERLIN, 2008, p. 170). Que &, pois, 0 que se deve entender por divino?

A poesia de Holderlin, segundo Frangoise Dastur em seu ensaio Hélderlin, Tragédia e Modernidade (DASTUR
apud NUNES, 2011) carrega tracos fundamentais com os temas (que sao conflituosos): “a) antigo x moderno; b)
nativo x estrangeiro c) terreno x celestial.” (DASTUR, 2011, p. 120) Preste-se atencdo no tema c) terreno x celestial.
Nds homens, estamos entre o terreno e o celestial, o divino, longe de ser o ser cristao iluminado, onipresente,
onipotente e onisciente, ao qual o ocidente esta habituado, é:

0 divino é a "medida” com a qual o homem confere medida com seu habitar, a sua morada e
demora sobre a terra, sob o céu. Somente porque o homem faz, desse modo, o levantamento de
medida de seu habitar é que ele consegue ser na medida de sua esséncia. O habitar do homem
repousa no fato de a dimensao, a que pertencem tanto céu como a terra, levantar a medida levan-
tando os olhos. (HEIDEGGER, 2008, p. 173).

6 E de extrema relevancia ressaltamos que poesia pode ser sim e o é, em muitos casos produto da fantasia e do onirico, (ndo
temos necessariamente, nenhum problema em relacdo isso!) ocorre porém, que nesse caso, em especifico, estamos nos reportan-
do a um direcionamento heideggeriano de poesia enquanto acontecer que excede a especulacdes da poesia em sendo, apenas
fruto de tais elementos. No sentido heideggeriano de poesia, ela configura uma dimensdo muito mais profunda e fundante no
que tange a linguagem ao dasein e seu estar e acontecer no mundo.
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Medida é “aparecer”, o homem levanta os olhos: “deixa ver no sentido de resguardar o que se encobre
em seu encobrir-se.” (HEIDEGGER, 2008, p. 174). Heidegger (2008, p. 172) atribui a poesia, o tomar de medida, dai
que o homem habita poeticamente. Habitar poeticamente é a medida que o homem toma entre o divino (celestial) e
o terreno: “o levantamento da medida constitui o poético do Habitar.” Se o habitar como anuncia Heidegger no texto
Construir, habitar, pensar é resguardar’ a quadratura céu terra homem e divino, habitar poeticamente é a tomada de
medida do homem entre o céu e a terra, o modo como sua existéncia é conduzida na experenciacao poética fundante
chamada linguagem.

FILOSOFAR, POIS, E PRECISO!

Em seu livro Sentir, ver, dizer: cismando coisas de arte e de filosofia, Gilvan Fogel acena na introducdo que
“Escrever, pois, é preciso!” (FOGEL, 2012, p. 14). Tome-se para esse ensaio o sentido de “filosofar, pois, é preciso!”
E ainda: “filosofar no ensino de filosofia, pois, é preciso!” Fogel cita um trecho de uma carta do poeta alemao Rainer
Maria Rilke para o jovem aspirante a poeta alemao Franz Xaver Kappus, que havia Ihe solicitado um parecer sobre a
qualidade de seu poemas, respondendo assim Rilke (2012):

Vocé estd olhando para fora, e isso, sobretudo isso -olhar para fora- vocé nao deve fazer! Nin-
guém pode aconselha-lo ou ajuda-lo — ninguém! Ha somente um caminho: entrar em si mesmo.
Busque o fundo, a razdo que o leva a escrever; experimente se esta razdo langa suas raizes no
lugar mais profundo do seu coracdo. Admita, confesse a vocé mesmo se morreria se lhe fosse
vedado escrever. Sobretudo isso: na hora mais silenciosa da sua vida, pergunte a sim mesmo: ‘eu
preciso escrever'? cave em vocé uma resposta profunda. E se essa resposta for afirmativa, se vocé
pode responder a uma tao grave pergunta com um simples e incisivo ‘eu preciso’— entao, cons-
trua sua vida segundo essa necessidade. Sua vida precisa tornar-se um sinal e testemunho dessa
imposicdo, mesmo em suas horas menores, mais insignificantes e indiferentes [...] Uma obra de
arte é boa se ela nasce dessa necessidade. Nesse modo de ser de sua origem reside seu juizo, sua
avaliacdo: ndo ha nenhum outro(a) [...] Basta sentir que se poderia viver sem escrever, para nao
se ter sequer o direito de escrever.

Imagine-se que — no contexto atual, (é claro!) Kappus tivesse perguntado a Rilke algo que nés professores,
em especifico na disciplina de filosofia, estamos habituados a ouvir de muitos alunos — e ndo somente de alunos:
para que € preciso filosofia? Re-montando a questao: para que é preciso o ensino de filosofia? A resposta de Rilke
nos “cai feito uma luva”! Veja-se por qué.

Filosofia ndo é uma palavra bem escrita e argumentada que vocé “pega” assume e passa para frente,
pode até ser assim, porém, reporta-se um modo mais profundo® no que tange a filosofia. Pense-se em Sécrates, uma
espécie de “andarilho do saber”, o filésofo caminhava pelas ruas interpelando a si mesmo a e os outros, sobre tudo
que estivesse a titulo de conhecimento. Socrates viveu a filosofia, do sapateiro ao politico, dos escravos aos mais

7 Esse resguardo, uma espécie do serenidade, é o que pode-se compreender por a tomada de consciéncia do homem de sua fini-
tude, "aprender a morrer”. Aprender a morrer pode ser compreendido como a tomada da consciéncia do homem de sua finitude,
0 encontro com a sua presenca, o que o diferencia da multiplicidade, a partir disso, o0 homem passa a buscar o conhecimento
do mundo e de sua presenca no mundo (impulsionado por um medo e uma angustia em relacdo a morte), passa a ter um olhar
atento e critico para 0 mundo e para ele mesmo (HEIDEGGER, 2005).

& A saber, tal modo “profundo” designa a filosofia para além de um fim dito assim utilitarista. Um modo profundo por assim
dizer, exprime o sentido ontolégico, sendo, pois, nesse sentido, filosofia o0 mesmo que ontologia.
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nobres homens, o filésofo interpelou. Como se pode concluir que Sécrates viveu a filosofia? Ele preferiu a morte a
renuncia-la!

Se Rilke disse “basta sentir que se poderia viver sem escrever, para nao se ter sequer o direito sem
escrever”, poder-se-ia dizer sobre Sécrates que “basta pensar que se poderia viver sem filosofar, para nao se ter
sequer o direito de filosofar.” Socrates nao teve a filosofia como uma “boa ideia” que se guarda na gaveta e usa
conforme a oportunidade. Filosofia ndo é um saber, mas é a relacdo do saber com a do ndo saber (ignorancia).
Socrates, admite que sabe que nada sabe, a partir de entdo é que o fildsofo filosofa. Filosofar nesse sentido, é o que
faz Socrates buscar o que nao sabe “o que talvez caracterize mais especialmente Socrates é que ele outorga a certa
relacdo com a ignorancia a poténcia de iluminar a vigilia.” (KOHAN, 2009).

Enquanto busca por aprender o que ndo sabe, Sécrates demonstra a impossibilidade de segregar filosofia
de aprendizado. “A filosofia é, para Socrates, algo assim como uma condicdo para poder desdobrar certo caminho
no saber.” (KOHAN, 2011). A filosofia nos moldes de vida socratica € um modo de se ver o mundo, questiona-lo e
de se questionar a si mesmo, “mesmo em suas horas menores, mais insignificantes e indiferentes." Desdobrar certo
caminho do saber, como acena Walter Kohan, é diga-se assim, percorrer o caminho do /dgos. Eis que se calhou na
transacao! Por que? Percorrer o caminho do /dgos impele movimento, logo tal percorrer é uma transacao. Aclarar-
se-a entdo tal colocacao.

A necessidade de escrever que Rilke anuncia para o jovem Kappus, que deve surgir de “dentro” pode ser
tomada como a necessidade que surge no filésofo de conhecer, uma necessidade erdtica, uma espécie de tender-se
com toda forca para o saber. Platdo,® por exemplo, nomeia tal necessidade de thauma, isto é, da perplexidade, do
susto, do espanto, de uma espécie de vertigem com as coisas e o porqué delas. Admirar-se, por-se perplexo, assustar-
se e espantar-se, concebem, portanto, uma postura pré-filoséfica, ou seja, a admiracao antecede a todo movimento
filosofico e é a partir dela que este mesmo movimento passa a ser decidido e orientado.

A partir de tal vertigem, o homem segue o curso (percorre) do /dgos. Do Latim Vertigo, vertigem significa
tontura, sensacao de desequilibrio, desfalecimento. Esse desequilibrio concebe um “perder o chdo”, uma condicao
de “ndo-solidez,” um estar lancado em estado de a-bismo'®. Além disso, “vert” também indica um movimento
de rotacdo, uma volta, um giro. Tais aspectos dispostos na palavra vertigem remetem a propria natureza do
thauma: um movimento de retomada do homem para o seu estado de a-bismo. Esse movimento de retomada nao é
necessariamente uma “escolha” do homem, é, antes de tudo, uma necessidade.

Entdo, construa sua vida sequndo essa necessidade! E, pois, nesse sentido que filosofia faz-se modo de
vida. Quando essa necessidade vertiginosa nos invade'" (erética e intempestiva!) ela nos é tida como transcendéncia.
Como? Ela nos toma:

[...] Sobrepassa, transborda, sobra. E excesso superabundancia. Digamos, um modo de ser com o
qual o homem se encontra, no qual se vé jogado e pelo qual tomado, que esta para além do poder
de sua decisao, para além da sua liberdade de querer ou ndo querer, portanto, que independe de
sua vontade, que ultrapassa seu querer e seu arbitrio, talvez capricho, enfim “algo” com o qual o
homem irremediavelmente se depara [...] (FOGEL, 2012, p. 114).

9 “[...] pois a admiracdo é a verdadeira caracteristica do fildsofo. Ndo tem outra origem a filosofia.” (PLATAQ, 2001, p. 156).

10 Abismo é proveniente do grego (4pvocog) abyssos, formada por a- “sem”, mais byssos “fundo” (a-byssus) “lugar sem fundo
(ORIGEM DA PALAVRA, 2017). Tomaremos, portanto, o sentido de a-bismo.

" Repare-se que esse é o acontecer da linguagem, segundo a filosofia heideggeriana, que nos toma e nos trata, nos interpela.
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Fogel, na citagdo a cima, realizando uma experiéncia de “leitura” da poética de Alberto Caeiro, descreve
a vida como transcendéncia. Tomar-se-a esse sentido “a 1a” Fogel de vida como transcendéncia para expressar o
movimento vertiginoso transcendente que impulsiona o filosofar enquanto modo de vida. Veja-se mais:

Assim ¢ a vida — o olhar, o ver, o ser sobre tal determinacao —, pois tudo que realmente vive (i. é,
V&, sente, pensa) irrompe subitamente. Salto. E da experiéncia simples e abissal deste stbito, deste
irromper imediato, que se chama esta nocao de vida como transcendéncia e, a0 mesmo tempo e
por isso mesmo, como movimento que se move a si proprio a partir de si proprio, pois ndo ha nada
para “fora” ou para “além” disso que viesse a ser a causadisso. A vida, assim, toda a vida ou tudo
0 que anima, é circunscri¢cdo absoluta. (FOGEL, 2012, p. 114).

O movimento de retomada do homem para o seu estado de a-bismo, esse salto, calha no filosofar, ou seja,
a busca ao conhecimento. Isso, €, pois, um acontecimento da linguagem. Dai que o homem mora na linguagem,
sendo assim, poeticamente o0 homem habita! Dito tudo isso de outro modo: a vertigem, essa necessidade vertiginosa
que langa o homem para o seu estado de a-bismo, engendra o filosofar e, enquanto fruto de um movimento, salto,
transcendéncia, a filosofia é assim, um modo de vida, de existéncia, de habitar, sendo assim, poeticamente o homem
habita, porque é a poesia que traz 0 homem para seu habitar.

A GUISA DE CONCLUSAO

0 que se concluir previamente dai?

Conclui-se previamente que essa vertigem, esse salto (que é transcendéncia!) que conduz o homem para o
filosofar enquanto habitar (modo de vida) é essencialmente poética. Por esse motivo, poeticamente o homem habita,
também, é por essa mesma razao que a poesia ndo sobrevoa e nem se eleva sobre a terra a fim de abandona-la e
pairar sobre ela. E a poesia que traz o homem para terra, para ela, e assim o traz para um habitar.

Sim! Poesia e filosofia transam, movimento erético de uma “re-unido integradora”. E é, pois, a partir dessa
“re-unido integradora” que se calha no ensino de filosofia: filosofar, pois, é preciso! Porém, ninguém pode aconselha-
lo ou ajuda-lo— ninguém! Ha somente um caminho: entrar em si mesmo. Como isso? Vertigem ndo se ensina, nao se
aplica, ndo se mensura, entretanto, é a partir da vertigem (que impele a unido integradora) que ocorre o ensino da
filosofia. Mas como isso? Para qué professor? Para qué escola? Para qué ensino? Para qué, entdo, ensino de filosofia?

Ha somente um caminho: entrar em si mesmo. Ensaia-se uma possibilidade, essa possibilidade se deu
por meio da presuncdo de ser possivel ensinar filosofia a partir de uma transacao entre o filoséfico e o poético.
Essa marcha tende mais para desvelar o modo de proceder do acontecer dito filoséfico. Pensar a filosofia enquanto
modo de vida engendrada poeticamente no ensino publico atual, nada mais soa do que uma utopia! Exatamente! A
filosofia tomada no ambito de ensino, em especifico no ensino publico, encontra-se em um néo-lugar. Veja-se, pois
uma possivel tentativa de resposta para o nao-lugar.

Na escritura intitulada Filosofia O paradoxo de Aprender e Ensinar, Walter Kohan, recorre a um escrito de
Jaques Derrida, onde o fil6sofo encontra um cartdo postal que mostra Socrates agachado escrevendo, e Platdo atras
em uma certa distancia, apontando o dedo para cima. “ O cartdo consuma o sonho de Platdo: fazer com que Socrates
escreva, ser o pai de seu pai.” (KOHAN, 2011, p. 13).

Kohan, estabelece a partir da cena descrita, o seguinte paradoxo: Sécrates, nao deixou nada escrito, o que
temos de seu legado filos6fico é um Sécrates atépico, temos dele, uma escritura platonica, desse modo buscamos
uma filosofia socratica, onde o Socrates mesmo, nao habita. Ocorre isso com o professor de filosofia: “ajudar a ver,
sem mostrar-se, expor-se escondendo-se, ensinar a dizer uma palavra que nao se deixa ler.” (KOHAN, 2011, p. 14).
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Desse modo, o que cabe, ndo é uma busca -indtil- do que verdadeiramente proferiu Socrates — por ele
mesmo — mas as condi¢des as quais “forjam um nascimento nao sé temporal, mas légico, constitutivo da filosofia e
seu ensino.” (KOHAN, 2011, p. 15). Kohan aponta trés condi¢es: a politica, a educacao e a prépria filosofia.

0O paradoxo é anunciado na medida em que, Sdcrates, recusa-se, enquanto politico, educador e filésofo.
Eis entdo, que o professor de filosofia, assim como Sécrates, deve obter papel politico sem exercer politica, educar
sem ser educador e fazer filosofia sem ser filésofo. Desse modo, o professor de filosofia opera em um nao-lugar, onde
constitui 0 que se chama por ensino de filosofia. Assim sendo, tal paradoxo que constitui o ensino de filosofia, como
o conceito de paradoxo ja engendra, ndo possui solucao. Desse modo, o que cabe é analisar e buscar compreender
o caminho que o ensino de filosofia tem a ser percorrido, ou seja, é mais pertinente a pergunta e o seu percorrer do
que uma resposta.

Calhamos de volta para a necessidade vertiginosa, pois, mesmo operando em um nao-lugar, o ensino de
filosofia nao é alheio ao mundo, com isso, coloca-se que, no ensino, a filosofia atua como interpelacao da relacao da
realidade do aluno com seu meio, sua realidade, seu tempo histérico. Filosofar, pois, é preciso! Uma vez em estado de
assombro com sua condicdo de ser presente no mundo e de sua relagdo com esse mundo, o aluno pode vir a filosofar
(aqui entra a pertinéncia da pergunta!)

Conclui-se, portanto, que nés docentes de filosofia, somos responsaveis por conduzir da maneira mais
obstinada e transparente esse percorrer, essa marcha, ndo no sentido de carregar o aluno, mas caminhar junto. Uma
obra de arte é boa se ela nasce dessa necessidade, assim Rilke disse para Kappus, dizemos, pois: deixe arder, onde
existir assombro, existira a abertura para o0 movimento vertiginoso transcendente filoséfico, uma aula de filosofia é
boa se ela nasce dessa necessidade.
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Resumo

0O presente estudo apresenta como objetivo geral desenvolver um quadro tedrico capaz de desvelar os tensionamentos
em torno da materializacdo da Abordagem Triangular no contexto educacional brasileiro. Metodologicamente, adota-
se os moldes da pesquisa tedrico-bibliografico de cunho qualitativo. Do estudo empreendido foi possivel perceber
que a Abordagem Triangular passou por diferentes interpretacdes e ressignificacdes, algumas que a destituiram de
sentido e outras que, por sua vez, possibilitaram a sua reelaboracao e o seu enriquecimento.

Palavras-chave: Educacdo. Arte. Abordagem Triangular.

INTRODUCAO

Ao longo do processo de implementacdo da Abordagem Triangular de Ana Mae Tavares Bastos Barbosa
constata-se que a mesma passou por diferentes interpretacoes e ressignificacoes.

Neste sentido, o presente estudo apresenta como objetivo geral desenvolver um quadro tedrico capaz de
desvelar os tensionamentos em torno da materializacao da Abordagem Triangular no contexto educacional brasileiro.
E, apresenta como objetivos especificos: a) Apresentar os fundamentos da Abordagem Triangular, b) Desenvolver um
quadro tedrico acerca das significacdes e ressignificacdes pelas quais passou a Abordagem Triangular, e, c) Teorizar
acerca da Abordagem Triangular a partir do reconhecimento de seu inacabamento.

Enquanto delineamento metodoldgico o presente estudo adota os moldes da pesquisa bibliografica de
cunho qualitativo.

Do estudo empreendido foi possivel perceber que a Abordagem Triangular passou por diferentes
interpretacoes e ressignificacdes, algumas que a destituiram de sentido e outras que, por sua vez, possibilitaram a
sua reelaboracdo e o seu enriquecimento.

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S v b



80

4

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

A CONTEXTUALIZACAO, O LER E O FAZER ARTISTICO ENQUANTO CONSTITUTIVOS E CONSTITUINTES
DO PROCESSO FORMATIVO EM ARTE: FUNDAMENTOS DA ABORDAGEM TRIANGULAR

A Abordagem Triangular defende em seus pressupostos tedricos que Arte ndo é uma atividade e sim uma
area de conhecimento, portanto, com especificidades proprias e legitimas.

No ambito da Abordagem Triangular trés elementos se correlacionam, quais sejam: a) contextualizacdo,
b) leitura da imagem, e, c) fazer artistico. A contextualizacdo esta relacionada ao contexto em que a obra de arte e/
ou producdo artistica foi produzida. De acordo com Barbosa (1994, p. 37) a contextualizacdo “[...] ajuda as criancas
entender algo do lugar e tempo nos quais as obras sdo situadas. Nenhuma forma de arte existe no vacuo: parte do
significado de qualquer obra depende do entendimento de seu contexto.”

A contextualizacdo, no entendimento de Barbosa (1991) ndo pode ser separada da leitura da imagem.
“Nossa ideia de leitura da imagem é construir uma metalinguagem da imagem. Nao é falar sobre uma pintura mas
falar a pintura num outro discurso, as vezes silencioso, algumas vezes grafico, e verbal somente na sua visibilidade
primaria.” (BARBOSA, 1991, p. 19)

E importante ressaltar que nem sempre o artista criador da producéo artistica quando no momento da
criacdo, tem em mente uma mensagem a ser passada ao leitor ou um propdsito para além da propria criacao, neste
sentido a riqueza estética da Arte alcanca sua completude a partir daquele que |é e do repertério/referencial artistico
ja constituido pelo leitor, o qual se da predominantemente por meio do estudo e da leitura de obras de Arte.

No entendimento de Barbosa (1998, p. 40) a leitura “[...] é questionamento, é busca, é descoberta, é o
despertar da capacidade critica [...]" Considerando a Arte como conhecimento, Barbosa, a partir da Abordagem
Triangular defende a alfabetizacdo imagética. Isto porque a leitura de imagem, assim como a leitura das palavras
é um processo aprendido que pressupde a compreensao de cédigos e parte da significacdo destes cddigos esta
relacionada com o que contexto em que a producdo artistica foi produzida.

Neste sentido, a “[...] alfabetizacdo defendida por Ana Mae Barbosa [...] se realiza pelo exercicio da
‘leitura’ como andlise critica articulada ao contexto.” (BREDARIOLLI, 2010, p. 35). O momento da leitura envolve nao
s6 a Arte candnica mas todo tipo de imagem, inclusive as préprias producdes dos estudantes.

Com relacdo a metodologia para a leitura, ndo ha um tnico referencial para fazé-lo, nem fichas para preencher,
“[...] o importante é que as obras de arte sejam analisadas para que se aprenda a ler a imagem e avalia-la; esta leitura
é enriquecida pela informacao histérica e ambas partem ou desembocam no fazer artistico.” (BARBOSA, 1991, p. 37).

O fazer artistico esta relacionado ao momento da criagdo, ou seja, o fazer artistico pressupde que o estudante
crie suas proprias producdes. Por fim é importante, ressaltar que na Abordagem Triangular a contextualizacao, a leitura
da imagem e o fazer artistico se correlacionam e se complementam, logo, ndo devem ser trabalhadas isoladamente,
do mesmo modo, que ndo devem ser trabalhadas a partir de uma ldgica linear que segue etapa ap6s etapa.

O sistema triangular articula o estudo sobre o universo da arte, as experiéncias vividas pelos
estudantes/leitores em uma perspectiva politica, logo as acdes que as compdem — leitura da obra
de arte/contextualizacao/fazer artistico — ndo podem ser vistas dissociadas, como momentos es-
tanques ou fragmentados. (AZEVEDO, 2010, p. 86).

Nao ha uma etapa “certa” a se iniciar o trabalho, apenas é importante que as mesmas dialoguem entre
si buscando convergir para o mesmo fim: a formacdo artistica e estética do educando. A Abordagem Triangular,
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nesta perspectiva, é, pois, a aproximacao entre 0 momento estético e o momento artistico, é a aproximacao da
contextualizagdo e da analise interpretativa integrados ao momento do fazer artistico.

SIGNIFICACOES E RESSIGNIFICACOES EM TORNO DA ABORDAGEM TRIANGULAR

Na década de 80 as teorizacdes da Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa, surgem no sentido de transcender
a perspectiva tradicional e técnica da Arte e de indicar caminhos e possibilidades para pensar o ensino da Arte no Brasil.

A Abordagem Triangular comumente é apresentada por estudos e pesquisas como uma proposta inspirada em
Hamilton, Barkan e Eisner que desenvolveram a “Discipline Based Arte Education-DBAE" a qual tinha como pressupostos
a Critica da Arte, Estética, Historia da Arte e Producdo Artistica, no entanto, Barbosa (2010) busca esclarecer que este
argumento ndo é procedente. A autora, inclusive critica 0 DBAE diversas vezes no livro “A imagem do ensino da arte”.

A correlagdo com o DBAE ja foi largamente negada por Ana Mae Barbosa, argumentando que o
DBAE se refere a disciplinas e a Abordagem Triangular trata da “desdisciplinarizacdo”. Por outro
lado argumenta também que a Abordagem Triangular tem aspectos sociais e culturais evidencia-
dos pela contextualizacdo que o DBAE nao tem. Portanto, o equivoco presente nas percep¢des dos
colaboradores é o fato de alguns afirmarem que a Abordagem Triangular tenha sido inspirada,
originada ou adaptada do [...] DBAE. (GUIMARAES, 2010, p. 418).

Tendo em vista a concepcao de mundo e de Educacdo de Barbosa estar fundamentada na Pedagogia
freireana, Paulo Freire constitui-se como referéncia epistemoldgica para a construcao da Abordagem Triangular
(BENELLI, 2011).

Freire também propde em sua Pedagogia, uma “Abordagem Triangular

"non

...fundamentada na leitura de
mundo, na conscientizacao critica a partir da contextualizacdo da realidade dos educandos e no agir para transformar,
ou seja, fazer.” (BENELLI, 2011).

A Abordagem Triangular pretendia desenvolver uma educacdo cultural capaz de promover uma “[...]
educacdo critica do conhecimento construido pelo proprio aluno, com a mediacdo do préprio professor, acerca do
mundo visual e ndo uma ‘educacao bancaria’.” (BARBOSA, 1998, p. 40).

Buscando transcender e/ou dar complementaridade ao exercicio da critica e analise de imagens, Barbosa
(2010) passa a defender a importancia do conhecimento histérico para o ensino da Arte, ou seja, a importancia da
“leitura de contexto”.

A Abordagem Triangular foi criada entre os anos de 1987 e 1990 para ser utilizada como referencial de
trabalho de experimentacao a ser desenvolvido dentro do Museu de Arte Contemporanea — MAC, e contemplava a)
ver arte, b) historia da arte, e, ) fazer arte:

Figura 1 — Sistematizacdo da Abordagem Triangular para o contexto do museu Histéria da Arte
Historia da Arte

/

Ver Arte - Fazer Arte

Fonte: elaborada pela autora a partir de Barbosa (2010).
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Aqui é importante ressaltar que a Abordagem Triangular ndo se tratava apenas de um pressuposto
tedrico-pratico para experimentar Arte, mas sobretudo, um mecanismo para possibilitar o acesso aos codigos
artisticos e culturais hegemonicos instituidos e, portanto, restritos ao mundo da burguesia. “O sistema trian-
gular, pelo fato de possibilitar o acesso ao universo da Arte, como direito de todos, promove a emancipacado
e rompe com a “cultura do siléncio” denunciada por Paulo Freire.” (AZEVEDO, 2010, p. 86).

No entendimento de Barbosa (1991) o que temos é o apartheid cultural', nesta perspectiva a autora
sempre se incomodou com os lugares determinados que a Arte ocupa e, sobretudo, com o dualismo entre
arte erudita e arte popular.

Tendo em vista que a Abordagem Triangular foi criada para ser aplicada no contexto do museu, ela
foi modificada, renominada e ampliada para ser direcionada ao contexto da sala de aula (BARBOSA, 2010).

De acordo com o ideario explorado por Barbosa (1991), o XIV Festival de Inverno de Campos do Jor-
ddo, dedicado aos Professores de Arte Educacdo da rede publica de Sdo Paulo, se constitui como um marco
histérico para o ensino da Arte no Brasil, uma vez que “[...] teria sido o primeiro a conectar andlise da obra de
arte e/ou imagem com histéria e com o trabalho pratico.” (BARBOSA, 1991, p. 13).

Bredariolli (2010, p. 29) explica que a “[...] énfase no exercicio da critica pela “leitura”, no sentido a
ela atribuido por Paulo Freire, foi uma das marcas pedagdgicas desse Festival.”

Durante este percurso de ressignificacdo e redirecionamento do trabalho do museu (experimenta-
¢30) para o contexto escolar (educagdo/formacgdo), no ano de 1991, o termo “histéria da Arte”, foi ampliado
para “contextualizacdo” incluindo o estudo de todas as relagdes e interrelagcdes ndo apenas histdricas, mas
também sociais, politicas, antropoldgicas, psicoldgicas etc.

Tendo em vista este cenario, a Abordagem Triangular de Barbosa para o contexto escolar e/ou para
processos formativos sistematizados é constituida por uma nova designac¢do triangular compreendendo: a)
leitura da obra de arte, b) contextualizacdo, e, c) fazer arte ou producéo:

Figura 2 — Sistematizacao da Abordagem Triangular para o contexto educacional

Contextualizacio

Leitura da obra de Arte _ Fazer Arte ou Produgéol

Fonte: elaborada pela autora a partir de Barbosa (2010).

A chegada da Abordagem Triangular no contexto escolar ndo apenas ressignifica suas etapas como
também amplia seu compromisso para além do ambito social, abarcando quest&es epistemoldgicas no senti-

! Para o povo, o candomblé, o carnaval e o bumba-meu-boi e a sonegacdo de codigos eruditos de Arte que presidem o gosto da
classe dominante que, por ser dominante, tem possibilidade de ser mais abrangente e também domina os cédigos da cultura popu-
lar. Basta ver o nimero de teses que se escrevem na universidade sobre cultura e arte popular, e ainda a elite econémica e cultural
desfilando nas escolas de samba no carnaval. A massa tem direito a sua propria cultura e também a cultura da elite, da mesma ma-
neira que a elite ja se apropriou da cultura da massa, embora quase sempre “hospedada no Hilton Hotel. (BARBOSA, 1981, p. 33).
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do de garantir mecanismos de reducdo das desigualdades também no campo educacional, ou seja, a Aborda-
gem Triangular “[...] enfrentou o desafio de dessacralizar a arte como um bem e o museu como seu local de
culto, defendendo que a experiéncia estética é direito de todos e opondo-se a concepg¢do de arte/educacdo
como um livre fazer desvinculado de teorias.” (AZEVEDO; ARAUJO, 2015, p. 354).

A Abordagem Triangular, inicialmente foi entendida por muitos educadores como uma metodologia. Ha
dois possiveis motivos para a compreensdo da Abordagem Triangular como uma metodologia. O primeiro é que
a Abordagem Triangular foi divulgada pela préopria Ana Mae Barbosa com o nome de Metodologia Triangular
no livro A imagem no Ensino da Arte publicado em 1991 e o segundo, é que a Abordagem Triangular chegou ao
grande publico de Professores por meio dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997).

O segundo, sem duvida, foi o mais problematico, uma vez que os PCN tinham uma proposta formativa
que nao dialogava com as concepg¢des de educacdo, mundo e sociedade da Abordagem Triangular.

Enguanto a Abordagem Triangular tem como subsidio epistemoldgico a educacdo libertadora, o ho-
mem como sujeito histdrico, critico e transformador “[...] a politica educacional que gerou os parametros
estava identificada claramente com a tendéncia neoliberal, ou melhor, com uma nova ordem imposta pelo
capital [...]” (AZEVEDO, 2010, p. 81).

Nesta perspectiva’ os PCN enfatizavam a educacdo por competéncias e a formacdo para a mio de

obra para o mercado de trabalho.

Na difusdo e uso equivocado da Abordagem Triangular pelos PCNs, temos um paradoxo. A elabo-
racdo dos PCNs como documento oficial distorce os eixos epistemoldgicos da Abordagem Trian-
gular e difunde uma orientagdo equivocada em todo o territorio nacional. Se um dia essa difuséo
me pareceu positiva por chegar largamente aos professores, hoje percebo a armadilha que ela
se tornou. A Abordagem Triangular espraia-se desdobrada em formulas, clichés e receituarios.
(GUIMARAES, 2010, p. 424).

Tendo em vista que “[...] terminologias desvelam, [...] escolhas conceituais que definem trajetdrias
metodoldgicas” (MARTINS, 2008, p. 52), os PCN modificaram a nomenclatura da Abordagem Triangular substituindo
os originais “fazer arte (ou producdo), leitura da obra de arte e contextualizacdo por “[...] produgéo, apreciacdo
e reflexdo (da primeira a quarta séries) ou producao, apreciacdo e contextualizacdo (na quinta a oitava séries).”
(BARBOSA; COUTINHO, 2011, p. 32):

Quadro 1 — Nomenclaturas da Abordagem Triangular a partir da apropriacao pelos PCN

Abordagem Triangular PNF - Anos iniciais PQN - Anos finais
Ensino fundamental Ensino Fundamental
Fazer Arte ou producao Producao Producao
Leitura da obra de Arte Apreciacdo Apreciacdo
Contextualizacdo Reflexdo Contextualizacdo

Fonte: elaborado pela autora a partir de Barbosa e Coutinho (2011)

Os PCN substituem a leitura da obra por aprecia¢do o que no entendimento de Barbosa (2010, p.15), con-
tém em si a intengdo de propalar “[...] o discurso de convencimento das elites na sua suposta missdo de civilizar,

mas na realidade exercendo a dominacdo sobre o gosto das classes subalternas e, assim, ampliando o consumo.”

2 Esta era a perspectiva formativa das diretrizes vigentes na época e os PCN foram apresentados como uma maneira de fazer com
que as Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental (BRASIL, 1998) chegassem até o chéo da escola.
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A Abordagem Triangular foi atropelada pelos PCNs que elegeram a aprecia¢do em vez da LEITU-
RA. Apreciacdo é o laissez-faire da recepgdo. Apreciacao eu ja dizia no livro A Imagem no Ensino
da Arte, carrega implicitamente a ideia de aceitacao: - Eu aprecio vocé, é o mesmo que dizer: - Eu
gosto de vocé ou eu o admiro. Apreciacdo leva a um problema de reproducao de valores da elite
para todas as classes sociais. Vira um discurso de convencimento para fazer as classes oprimidas
valorizarem o que a elite valoriza. Isto seria uma forma de colonialismo cultural. (BARBOSA apud
GUIMARAES, 2010, p. 431).

0 momento da leitura pressupde uma interpretacao, trata-se, nas palavras de Guimaraes (2010) de uma
operagdo ativa, se opondo, portanto, a fruicao e a apreciacao que de acordo com Barbosa estariam relacionadas a
uma atitude passiva relacionada “[...] a um ideal romantico de ‘obra de arte’ como um estado de espirito elevado
propiciado pelo contato com as ‘obras de arte’ especiais, feitas por ‘artistas especiais’.” (GUIMARAES, 2010, p. 431).

Os PCN também substituem a etapa da contextualizacao pela reflexdo para os estudantes dos anos iniciais
do ensino fundamental, denotando, em certa medida, a concepcao reducionista da compreensdo da crianca como
incapaz de se apropriar da etapa da contextualizacao.

Além disso Barbosa (1998a) faz objecdes a substituicao do termo contextualizacdo por reflexdo, uma vez
que compreende que a reflexao é inerente a contextualizacao, ou seja, “[...] a reflexdo é um processo mental e nao
uma acao, ela esta incluida no fazer — quem faz reflete — esta incluida na leitura, ha uma reflexao quando vocé faz
uma leitura da obra de arte e ha uma reflexdo na contextualizacdo.”

Barbosa (1998a) também enfatiza que a énfase na reflexdo pode estar associada a uma estética tomista
que defende que é preciso intelectualizar a arte:

[...] porque assim ela perde os seus efeitos sensoriais e seus efeitos sensuais mesmo, [esse] era o
grande medo dos escolasticos [filosofia teoldgica da Idade Média], [medo] da sensualidade da arte;
precisava passar pelo crivo da inteligéncia para diminuir esses efeitos de sensualidade da arte.

Na perspectiva de Barbosa e Coutinho (2011, p. 31), “[...] os PCNs brasileiros, dirigidos por um educador
espanhol, desistoricizam nossa experiéncia educacional para se apresentarem como novidade e receita para a
salvacao da educacao nacional.”

Oliveira (2009, p. 19) também observa em suas teorizacdes que apesar de os PCN terem defendido em seu
discurso a construcdo democratica em ambito nacional do referido documento, um “[...] nimero infimo de técnicos
estiveram envolvidos, em comparacao com um universo de um milhdo e meio e docentes, autores e pesquisadores
pedagégicos.”

Diante deste cenario, Barbosa buscou a modificacdo da nomenclatura, de Metodologia Triangular para
Abordagem Triangular por acreditar que a designacao “metodologia” esta relacionada a “[...] a construcao de cada
professor em sua sala de aula.” (BARBOSA, 1998, p. 33)

Barbosa (2010, p. 11) se apropria do termo Abordagem e o considera mais assertivo por entender que “[...]
metodologia quem faz é o professor e proposta é uma palavra desgastada pelas mil e uma que sao despejadas, a
guisa de guias curriculares, pelos poderes hierarquicos em cima das cabecas dos professores.”

A abordagem triangular guarda a ideia da “pedagogia Problematizadora” de Paulo Freire, por isso
a “leitura”, aliada a contextualizacdo daquilo que é “lido”, deve ser entendida como “questiona-
mento”, busca, descoberta”, e ndo como prelacao discursiva, um equivoco interpretativo, assim
como considera-la como uma “Metodologia”. (BREDARIOLLI, 2010, p. 36).
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Assim, a Abordagem Triangular ndo deve ser compreendida como uma prescricao e/ou como um manual
a ser seguido pelos educadores e sim como uma epistemologia da Arte instrumentalizadora da pratica. Buscando
transcender essa concepgao restrita da Abordagem Triangular enquanto uma metodologia e longe de se propor a
colocar as praticas educativas artisticas e estéticas em um formato prescritivo a autora responde a tais inquietacdes
desmontando o triangulo e relacionado a Abordagem Triangular a ideia de ziguezague:

Figura 3 — Sistematizacao da Abordagem Triangular a partir da ideia de ziguezague

EXPERIMENTAR/VER/OUVIR/EXPERIMENTAR...

EXPERIMENTAR OUVIR

‘ I FXPERTMENTAR...

VER

OUVIR/EXPERIMENTAR/VER/OUVIR...

OUVIR VER
‘ OUVIR...
EXPERIMENTAR

VER/EXPERIMENTAR/ OUVIR/VER...

VER OUVIR...

EXPERIMENTAR

Fonte: elaborada pela autora a partir de Barbosa (2004)

A ideia de ziguezague pressupde uma interpelacdo entre contextualizar, ler e fazer rompendo a légica
linear. Assim é possivel maior variacao da pratica educativa a qual se delineara a partir da perspectiva formativa que
se tem em vista (BARBOSA, 2004).

Assim, com a perspectiva de ziguezague, a Abordagem Triangular avanca pois pressupde a contextualizacao
tanto para o ler quanto para o fazer. Neste sentido, “[...] o contexto se torna mediador e propositor, dependendo
da natureza das obras, do momento e do tempo de aproximacdo do fruidor, enfim da unidade ‘subjetil’ (sujeito +
objeto).” (BARBOSA, 2004).

Além do entendimento equivocado da Abordagem Triangular como uma metodologia, é possivel também
identificar alguns distanciamentos com relagdo ao contextualizar e ao fazer. Um equivoco recorrente com relagao
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ao momento da contextualizacao, é o entendimento de que este esteja unicamente relacionado a histéria da Arte. A
contextualizagdo, embora contemple o a histéria da arte, nao se resume a ela, neste sentido, a contextualizacdo pode
ser historica, socioldgica, antropoldgica e/ou psicolégica da producao artistica (BARBOSA, 1998).

Partindo desse pressuposto, a contextualizacdo nao deve se prender a légica dos circulos concéntricos,
comecando dos contelidos mais faceis para os mais dificeis, e/ou seguir a histéria da Arte numa légica linear
comecando da arte rupestre até a contemporaneidade. A contextualiza¢ao esta muito mais relacionada com a ideia
de significacdo da obra como processo dialético historicamente situado.

Nossa concepcao de arte nao é linear mas pretende contextualizar a obra de arte no tempo e ex-
plorar suas circunstancias. Em lugar de estarmos preocupados em mostrar a chamada “evolucao”
das formas artisticas através do tempo, pretendemos mostrar que a arte nao estd isolada de nosso
cotidiano e de nossa historia pessoal. (BARBOSA, 1991 p. 19).

Nao ha neste sentido, “[...] um critério de histdria da arte objetivo e cientifizante que seja apenas prescritivo,
eliminando a subjetividade.” (BARBOSA, 1991, p. 37).

Outro ponto a se considerar, refere-se ao momento do fazer artistico, que tem sido, usualmente reduzido a atividade
de releitura. Neste sentido, & importante observar que a releitura € uma, e ndo a Unica possibilidade do fazer artistico.

Além disso, a propria releitura tem sido concebida numa perspectiva restrita, ou seja, como copia. A copia’,
apesar de ter o seu papel dentro do ensino da Arte, ndo é releitura. Neste sentido é fundamental que “[...] o professor
nao exija representacao fiel, pois a obra observada é suporte interpretativo e ndo modelo para os alunos copiarem.”
(BARBOSA, 1991, p. 107).

Para Guimaraes (2010) a cdpia esta relacionada ao trabalho de imitacao e a releitura esta relacionada ao
trabalho de interpretacao e criagcao. No entendimento da autora o problema nao reside na dicotomia entre reproducao
e criacdo e sim na auséncia de clareza conceitual e metodoldgica entre estas duas coisas, ou seja, “[...] o problema é a
proposicdo de uma coisa (copia) objetivando-se [outra] a criacio, interpretacdo.” (GUIMARAES, 2010, p. 432).

A releitura, no campo epistemoldgico da Arte, é o processo de criar algo a partir de algo ja existente
imprimindo a marca do seu criador, sem contudo se distanciar da obra original. Isto quer dizer que todas as areas de
conhecimento da Arte (musica, danca, teatro e artes visuais) podem se constituir como objeto da releitura.

Um possivel motivo dos distanciamentos em torno da Abordagem Triangular pode ser de natureza
epistemolédgica. No entendimento de Guimardes (2010, p. 417) tais distanciamentos podem ser oriundos da
desinformacao ou reinterpretacdo desinformada ja que observa em suas teorizacdes que ha um movimento dentro das
producoes tedricas que citam as obras de Ana Mae Barbosa “[...] sem que se tenha lido um texto original da autora.”

Outra possibilidade para explicar tais distanciamentos esta relacionada com o movimento de implementacao
da teoria na pratica, o qual passa inevitavelmente pelo processo de recontextualizacao (BERSTEIN, 2003).

Arecontextualizacao parte do pressuposto de que cada sujeito é Ginico e que vai ler, interpretar e ressignificar
a partir das suas condicoes de vida e concep¢des de mundo, sociedade, formagao, educacao etc.

Além disso, a escola ja possui uma cultura escolar consolidada e quando da chegada da Abordagem
Triangular, as praticas educativas marcadas pelos pressupostos das educagdes tradicionais e técnicas nao sao
simplesmente descartadas. Ha durante esse processo de transicdo a “convivéncia hibrida” (NOSELLA, 2011) de
diferentes perspectivas de formacao e de praticas educativas.

3 A copia permite a vivéncia formativa do ensaio e erro, importantes para o processo de ensino e aprendizagem. A cpia orienta o
olhar ja que requer uma leitura mais minuciosa para ver os detalhes, possibilitando perceber a relacdo entre figura, fundo, linhas,
cores, formas, texturas, estilos e técnicas etc.
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PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS E DIDATICO-METODOLOGICOS DA ABORDAGEM TRIANGU-
LAR: UMA TEORIA DA ARTE EM MOVIMENTO

Passados 28/31 anos da criacdo da Abordagem Triangular, a mesma passou por varias ressignificacoes e
recontextualizacdes, inclusive tendo sido sistematizada para outras areas de conhecimento da Arte. Um exemplo
é apresentado por Barbosa (2010) quando socializa o relato de um educador que recontextualiza a Abordagem
Triangular para o ensino da musica a partir da triade: ver, ouvir e experimentar.

Figura 4 — Sistematizacao da Abordagem Triangular para o ensino da musica

Ver

Experimentar _ ouvir

Fonte: Elaboracdo da autora a partir de Barbosa (2010)

Ou, a partir da Abordagem Triangular em ziguezague:

Quadro 2 — Recontextualizacdo da Abordagem Triangular para o ensino da musica a partir da Abordagem Triangular

EXPERIMENTAR/VER/OUVIR/EXPERIMENTAR... |

EXPERIMENTAR OUVIR

‘ I EXPERIMENTAR. ..

VER

OUVIR/EXPERIMENTAR/VER/OUVIR...

OUVIR VER
‘ OUVIR...
EXPERIMENTAR

VER/EXPERIMENTAR/ OUVIR/VER...

VER OUVIR...

Fonte: elaborada pela autora a partir de Barbosa (2010).
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A Abordagem Triangular também foi recontextualizada e ampliada por Isabel Marques que construiu o
caleidoscdpio do ensino da danga, o qual se constituiu como sustentacdo tedrica para a sua “Metodologia de Ensino
da Danca no Contexto”.

Figura 5 — Sistematizacdo da Abordagem Triangular para o ensino da danca

/\ Fazer
\

/ ARTE

Apreciar Contextualizar

Conhecer-se Vivida

/

Conhecer os outros Conhecer o meio Percebida Imaginada

Fonte: Marques (apud BARBOSA, 2010).

Estas formas de apropriagoes, ressignificacdes e ampliacdes contribuem para o entendimento de que “[...]
qualquer contetdo, de qualquer natureza visual e estética, pode ser explorado, interpretado e operacionalizado [...]"
por meio da Abordagem Triangular (BARBOSA, 1998, p. 38)

A Abordagem Triangular, nesta perspectiva, é sempre “[...] um ponto de partida, e principalmente uma
espécie de bussola e ndo uma bula, o que faz toda a diferenca.” (MACHADO, 2010, p. 73).

Neste sentido, podemos compreender as aproximacdes e distanciamentos da Abordagem Triangular “[...]
como um constante esforco de revisao tedrica de fundamentacao que alimenta, explica e reatualiza organicamente
a Abordagem Triangular elaborada no final da década de 1980 e que continua gerando material critico para o ensino
da arte no pais.” (GUIMARAES, 2010, p. 435-436).

No entendimento de Azevedo e Aradjo (2015, p. 346) a Abordagem Triangular é uma teoria dialégica e
aberta, ndo linear, ndo acabada e, portanto, fecunda. “Ela possibilita ao arte/educador questionar e reorientar o seu
trabalho, compreende-o como sujeito da histéria capaz de reelaborar sua praxis (articulacdo entre teoria e pratica)
como um recriador e ndo como mero reprodutor.”

No entendimento de Barbosa (2010, p. 11), Abordagem Triangular é e sempre foi “[...] aberta a
reinterpretacdes e reorganizacoes [...]" e se por um lado gerou equivocos, por outro, gerou também “[...] intepretacdes
que a enriqueceram, ampliaram e explicitaram [...]"

CONSIDERACOES FINAIS

A apropriacao da Arte enquanto expressao, enquanto cultura e enquanto conhecimento pelo educando é
um compromisso epistemoldgico da escola, e portanto, do Arte Educador.

A Abordagem Triangular, mostrou-se na época, e mostra-se ainda hoje, como um fundamento teérico-
epistemoldgico potente para subsidiar os encaminhamentos didatico-metodoldgicos em torno do ensino da Arte.

Do estudo empreendido, foi possivel perceber que a Abordagem Triangular passou por diferentes
interpretacoes e ressignificacdes, algumas que a destituiram de sentido e outras que, por sua vez, possibilitaram a
sua reelaboracdo e o seu enriquecimento.

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd




Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa 89

REFERENCIAS

AZEVEDO, Fernando Antdnio Gongalves de. Abordagem Triangular: Bussola para os navegantes destemidos dos
mares da Arte/Educacao. In: BARBOSA, Ana Mae; CUNHA, Fernanda Pereira da. (Org.). A Abordagem triangular
no ensino das artes e culturas visuais. Sao Paulo: Cortez, 2010.

AZEVEDO, Fernando Antdnio Goncalves de; ARAUJO, Clarissa Martins de. Abordagem Triangular: leitura de ima-
gens de diferentes cddigos estéticos e culturais. Revista GEARTE, Porto Alegre, v. 2, n. 3, p. 345-358, dez. 2015.
Disponivel em: <http://seer.ufrgs.br/gearte>. Acesso em: 02 abr. 2018.

BARBOSA, Ana Mae. A imagem no ensino da Arte: anos oitenta e novos tempos. 2. ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 1991.

BARBOSA, Ana Mae. Arte-Educacdo no Brasil. Realidade Hoje e Expectativas Futuras. Traducao Sofia Fan.
1989. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ea/v3n7/v3n7a10.pdf>. Acesso em: 02 abr. 2018.

BARBOSA, Ana Mae. A imagem no ensino da Arte: anos oitenta e novos tempos. 2. ed. Sao Paulo: Perspectiva, 1994.
BARBOSA, Ana Mae. Tépicos utopicos. Belo Horizonte: Ed. C/Arte, 1998.

BARBOSA, Ana Mae. A arte contribui muito para desenvolver o sentido de cidadania, atentar para a diversidade
cultural e para comecar a respeitar as diferengas entre grupos culturais. Transcricdo. Memoéria Roda Viva, 12 out.
1998a. Disponivel em: <http://www.rodaviva.fapesp.br/materia/370/entrevistados/ana_mae_barbosa_1998.htm>.
Acesso em: 02 abr. 2018.

BARBOSA, Ana Mae. Do Triangulo ao Zig-Zag. Entrevista concedida a Tempestade Comunicacao. 26 out. 2004.
Disponivel em: <http: //www.bb.com.br/ appbb/portal/hs/anv/EntrevistasDet.jsp?&Entrevista.codigo=437>. Acesso
em: 02 abr. 2018.

BARBOSA, Ana Mae. Apresentacdo. In: BARBOSA, Ana Mae; CUNHA, Fernanda Pereira da. (Org.). A Abordagem
triangular no ensino das artes e culturas visuais. Sao Paulo: Cortez, 2010.

BENELLI, Anderson. Reflexdes sobre a Abordagem Triangular. 2011. Disponivel em: <http://andersonbenelli.
blogspot.com.br/2011/02/reflexoes-sobre-abordagem-triangular.html>. Acesso em: 02 abr. 2018.

BERNSTEIN, Basil. A Pedagogizacao do Conhecimento: Estudos sobre recontextualizacao. Cadernos de Pesquisa,
n. 120, nov. 2003. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/cp/n120/a06n120.pdf>. Acesso em: 02 abr. 2018.

BRASIL. Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras
providéncias. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, DF, 12 ago. 1971. Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/
leis/L5692.htm>. Acesso em: 02 abr. 2018.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23 dez. 1996. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.
htm>. Acesso em: 02 abr. 2018.

BRASIL. Parametros curriculares nacionais: introducdo aos parametros curriculares nacionais. Ministério da Edu-
cacao e do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia, DF: MEC/SEF, 1997.

a A A

¢ | SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd



Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

BRASIL. Lei n. 11.769 de 18 de agosto de 2008. Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao, para dispor sobre a obrigatoriedade do ensino da musica na educacao basica. Diario Oficial
da Uniao, Brasilia, DF, 19 ago. 2008. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/
lei/I11769.htm>. Acesso em: 02 abr. 2018.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao Basica. Secretaria de Educa-
cao Basica. Diretoria de Curriculos e Educacgdo Integral. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao
Basica. Brasilia, DF: MEC, SEB, DICEI, 2013. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_do-
cman&view=download&alias=15547-diretrizes-curiculares-nacionais-2013-pdf-1&Itemid=30192>. Acesso em: 02
abr. 2018.

BREDARIOLLI, Rita. Choque e formagao: sobre a origem de uma proposta para o Ensino da Arte. BARBOSA, Ana
Mae; CUNHA, Fernanda Pereira da. (Org.). A Abordagem triangular no ensino das artes e culturas visuais.
Sao Paulo: Cortez, 2010.

CURY, Carlos Roberto Jamil. A Educagdo Basica no Brasil. Educ. Soc., Campinas, v. 23, n. 80, p. 168-200, set. 2002.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v23n80/12929.pdf>. Acesso em: 02 abr. 2018.

CURY, Carlos Roberto Jamil. A Educagdo Basica como Direito. Cadernos de Pesquisa, v. 38, n. 134, p. 293-303,
maio/ago. 2008. Disponivel em: <www.scielo.br/pdf/cp/v38n134/a0238134.pdf>. Acesso em: 02 abr. 2018.

GUIMARAES, Leda. Processos de triangularizacdo na trajetdria docente: da educacio artistica a educacéo a distan-
cia. In: BARBOSA, Ana Mae; CUNHA, Fernanda Pereira da. (Org.). A Abordagem triangular no ensino das artes
e culturas visuais. Sao Paulo: Cortez, 2010.

JAKIMIU, Vanessa Campos de Lara. O ensino da arte nos anos iniciais do ensino fundamental: por uma educacao
emancipatoria. Encontro Estadual de Praticas de Ensino, 5.,. 2013. Anais... 2013. Disponivel em: <http://www?2.

unucseh.ueg.br/ceped/edipe/anais/vedipefinal/pdf/gt03/co%?20grafica/Vanessa%20Campos%20de%20Lara%20

Jakimiu.pdf> Acesso em: 02 abr. 2018.

MARQUES, Isabel. De tripé em tripé: O caleidoscopio do ensino da danca. In: BARBOSA, Ana Mae; CUNHA, Fernan-
da Pereira da (Org.). A Abordagem triangular no ensino das artes e culturas visuais. Sao Paulo: Cortez, 2010.

MARTINS, Mirian Celeste. Conceitos e Terminologia. Aquecendo uma transforma-agdo: atitudes e valores no ensino
de Arte. In: BARBOSA, Ana Mae. (Org.) Inquietacdes e mudancas no ensino da Arte. Sao Paulo: Cortez, 2008.

MACHADO, Regina Estela. Sobre mapas e bilssolas: apontamentos a respeito da abordagem triangular. In: BAR-
BOSA, Ana Mae; CUNHA, Fernanda Pereira da (Org.). A Abordagem triangular no ensino das artes e culturas
visuais. Sao Paulo: Cortez, 2010.

NOSELLA, Paolo. Ensino médio: Em Busca do Principio Pedagégico. Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 117, p. 1051-
1066, out./dez. 2011. Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 02 abr. 2018.

OLIVEIRA, Ana Paula Ferreira de. Abordagem Triangular na pratica do Arte-Educador: Aproximagoes, Dilemas e Difi-
culdades no Cotidiano da Sala de aula. 2009. 84 p. Trabalho de Conclusdo de Curso (Graduacao em Artes Plasti-
cas)—-Universidade Federal do Para, Belém, 2009. Disponivel em: <static.recantodasletras.com.br/arquivos/2283570.
pdf>. Acesso em: 02 abr. 2018.

a A A

¢ | SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd



4

AS CONTRIBUICOES DOS JOGOS DE CONSCIENCIA FONOLOGICA NO
PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Nakita Ani Guckert Marquez

Universidade do Estado de Santa Catarina (Udesc)
nakitaanimarquez@gmail.com

Dalva Maria Alves Godoy

Universidade do Estado de Santa Catarina (Udesc)
dalvagodoy@gmail.com

Eixo tematico: Teoria e pratica educativa
Comunicagao oral

Resumo

0 presente artigo tem como objetivo apresentar algumas reflexdes acerca da importancia dos jogos de consciéncia
fonoldgica para o processo inicial de alfabetizacdo. Para isso, optou-se por realizar uma revisao de literatura, na
qual pode-se identificar varios jogos que contribuem para o desenvolvimento dessas habilidades, trazendo-os como
sugestdo para os professores alfabetizadores. Os jogos e as brincadeira fazem parte do universo cultural infantil,
é por meio deles que a crianca aprende, se relaciona e externa seus pensamentos e sentimentos. Utilizar os jogos
e brincadeiras nas praticas pedagdgicas alfabetizadoras pode ser um excelente recurso para trabalhar de forma
prazerosa e desafiadora o desenvolvimento das habilidades de consciéncia fonolégica e a compreensao do sistema
alfabético, elementos esses, essenciais para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Palavras-chave: Alfabetizagdo. Jogos. Consciéncia fonoldgica.

INTRODUCAO

Desde a criagdo da Lei n°. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que ampliou o ensino fundamental para
nove anos de duragdo e antecipou a entrada das criancas nessa etapa de ensino, muito tem-se discutido sobre a
importancia de repensar o trabalho pedagdgico no 1° ano, para atender as caracteristicas e necessidades desse novo
publico. Com o objetivo de orientar o processo de implantacao da lei, o Ministério da Educacao publicou em 2007, o
documento “Ensino fundamental de nove anos: orientagdes para a inclusao da crianga de seis anos.” O documento
aborda questdes sobre as singularidades da infancia e do desenvolvimento infantil, sugere uma reorganizacdo do
trabalho pedagégico, contemplando novos espacos e tempos e fazendo uma aproximacao entre a alfabetizacao, o
letramento e o brincar (BRASIL, 2007).
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E necessario, portanto, ir além da simples ampliacio do tempo escolar, é preciso refletir sobre a revisao
do curriculo, dos conteldos, repensar os espacos educativos, os mobiliarios, os materiais didaticos e os métodos de
ensino. A imaginacdo, o movimento, o jogo simbdlico, a curiosidade, a brincadeira e a forma ludica de conhecer o mundo
sao caracteristicas dessa fase da vida que devem ser preservadas e exploradas nas praticas pedagogicas do 1° ano.

Pensando nessas singularidades da infancia, vemos o jogo e a brincadeira como importante e significativo
meio no processo de ensino e aprendizagem. E por meio do jogo e da brincadeira que a crianca se apropria da
realidade social e recria aquilo que sabe de forma espontanea e imaginativa. O jogo e o brinquedo permitem o
avanco da capacidade cognitiva da crianca, é através dele que a crianca domina os conhecimentos e se relaciona
com 0s outros.

Diante disso, o presente artigo tem como objetivo trazer algumas reflexdes sobre as contribuicdes dos
jogos no processo de alfabetizacdo, abordando mais especificamente os jogos de consciéncia fonoldgica, visto
que inmeras pesquisas da area demonstram a importancia do desenvolvimento da consciéncia fonolégica para a
aprendizagem da leitura e da escrita.

0S JOGOS E A APRENDIZAGEM

Ao longo da histdria o jogo ja assumiu diversas fungdes, como a promocéo da recreagdo e do relaxamento,
a propagacao de valores éticos e morais, a identificacdo da personalidade e como estratégia para um ensino mais
ltdico. O uso dos jogos como recurso pedagdgico na escola, com um olhar para o desenvolvimento infantil, ganha
forca com a expanséo da educacao infantil, através das contribuicdes de diversos educadores como Friedrich Froebel,
Edouard Claparéde e Maria Montessori. Nos dias atuais esse recurso tem sido utilizado nas escolas de duas formas: a
primeira no seu sentindo mais amplo, como um material para livre exploracéo, objetivando o desenvolvimento geral
da crianga, e a segunda no sentido mais restrito, como recurso para a aquisi¢ao de contetidos escolares especificos,
sendo classificados como jogos didaticos (KISHIMOTO, 2003).

Segundo Leontiev (1988, p. 56), é através do jogo e da brincadeira que ocorrem mudancas significativas no
desenvolvimento psiquico dos sujeitos “na qual se desenvolvem os processos psicoldgicos que preparam o caminho
da transicao da crianca em dire¢do a um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.” Os jogos e as brincadeiras
proporcionam as criancas a possibilidade de se inserirem no mundo adulto. Por meio de suas a¢oes e interacdes elas
enfrentam a realidade, compreendem o mundo em que vivem, fazendo com que experienciem as regras e os papéis
sociais e consequentemente ampliando seu desenvolvimento moral e social. E por intermédio do jogo que a crianca
age sobre o mundo, mesmo que de forma simbdlica e imaginaria.

O uso de jogos nas praticas pedagogicas de alfabetizacdo e letramento oportuniza as criancas
experimentarem situacdes de aprendizagem e, até mesmo, da vida social, despertando a motivacao, a expressividade,
a imaginacao, a linguagem comunicativa, a atencao, a concentragdo e o raciocinio légico. Para Kishimoto (1994),
o ludico é um recurso para o desenvolvimento da linguagem e do imaginario, como um meio de expressao de
qualidades espontaneas ou naturais da crianca. O jogo colabora com a aprendizagem de valores importantes,
possibilita a socializacdo e a internalizacdo de conceitos de maneira significativa e prazerosa.

E por meio do jogo que a crianca se apropria da realidade social e recria aquilo que sabe de forma
espontanea e imaginativa. O jogo permite o avanco da capacidade cognitiva da crianca. Seu carater ludico torna a
aprendizagem mais significativa, possibilitando a crianca fazer relacdes entre o que esta aprendendo e o cotidiano.
A ludicidade pode assumir o papel de sondar, introduzir ou reforcar os contetidos, fundamentado nos interesses que
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podem levar o aluno a sentir satisfacdo em descobrir e aprender. De tal modo, o ludico se torna uma ponte que auxilia
na melhoria dos resultados que os professores pretendem alcancar (BRASIL, 2007).

A utilizacdo dos jogos de alfabetizacao oportuniza aos alunos atuarem de maneira lddica, sobre a linguagem
e seus aspectos, transformando a lingua em objeto de estudo e refletindo sobre o seu funcionamento. Segundo Leal,
Albuquerque e Leite (2005), a partir da bagagem cultural e da disposicao que os alunos tém para brincar com as palavras,
o professor pode propor jogos que auxiliem na reflexao fonolégica e na aprendizagem do sistema de escrita alfabético,
tornando o ensino mais dinamico e significativo, substituindo atividades mecanicas, repetitivas e cansativas. Pode-se
partir do conhecimento prévio das criancas sobre cantigas de roda, parlenda, adivinhacdes, trava-linguas, charadinhas,
caca-palavras, para ampliar esse repertério visando a reflexdo sobre a lingua como objeto de estudo.

Quando se trata de jogos que envolvem o sistema de escrita, independentemente do grau de conhecimento
que os alunos tenham sobre a leitura e a escrita, 0 jogo propicia que todos os envolvidos mobilizem, socializem e
ampliem os seus saberes.

A CONSCIENCIA FONOLOGICA NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Nas dltimas décadas diversos estudos na area da alfabetizacdo tem demonstrado a relacdo entre o
desenvolvimento das habilidades metalinguisticas e a aprendizagem da lingua escrita (MALUF; ZANELLA; PAGNEZ,
2006). Para Scliar-Cabral (1995), o ser humano é capaz de refletir criticamente sobre o cédigo linguistico, nos niveis
fonoldgicos, sintaticos, semanticos e pragmaticos. Corroborando com essa ideia Cielo (2001) define consciéncia
linguistica como a capacidade do individuo de refletir conscientemente sobre a lingua em seus diferentes niveis,
dissociando-a do seu significado, tratando-a como objeto para analise, observacao e manipulacao.

Pesquisas apontam que dentre as habilidades metalinguisticas a consciéncia fonolégica é a habilidade que
mais auxilia na aprendizagem da leitura e da escrita, pois seu desenvolvimento contribui para a aprendizagem da
correspondéncia fonema-grafema (MALUF, 2005).

Segundo Freitas (2004), a consciéncia fonoldgica consiste na habilidade do individuo de refletir conscientemente
sobre os sons da fala, fazendo da lingua um objeto de pensamento, possibilitando assim, a reflexdo sobre os sons da
fala e a manipulacio da estrutura sonora das palavras. E por meio dela que o individuo reconhece palavras que rimam,
terminam ou comegam com o mesmo som, adicionam, segmentam, invertem e subtraem silabas ou fonemas, a fim de
formar novas palavras. A consciéncia fonolégica permite ao individuo falar a respeito de suas reflexdes sobre os sons da
lingua, quais as combinacdes de sons possiveis, € as nao possiveis em sua lingua (ALVES, 2012).

Para Moojen et al. (2013 apud COSTA, 2012),

a consciéncia fonolégica envolve o reconhecimento pelo individuo de que as palavras sao forma-
das por diferentes sons que podem ser manipulados, abrangendo nao so6 a capacidade de reflexao
(constatar e comparar), mas também a de operacdo com fonemas, silabas, rimas e aliteracdes
(contar, segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir, transpor).

A consciéncia fonoldgica ndo é uma estrutura unidimensional, ela se constitui em diferentes niveis, de
acordo com o grau de complexidade linguistica que exigem. Quando relacionamos a consciéncia fonoldgica com
o processo de alfabetizacao, é importante distinguir e caracterizar esses niveis, pois cada um deles tem diferentes
implicagdes nesse processo (SOARES, 2017).

De acordo com Alves (2012), a lingua pode ser segmentada em diferentes formas: as frases podem ser
segmentas em palavras, as palavras em silabas, as silabas em onset e rimas ou em fonemas. Sao essas diferentes
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habilidades de reflexdo e manipulacdo das unidades linguistica que determina os diferentes niveis de complexidade
da consciéncia fonoldgica. Conforme Chard e Dickson (1999 apud ALVES, 2012), a consciéncia fonoldgica se
desenvolve em um continuum de complexidade. A habilidade menos complexa é a de reconhecimento de rimas de
palavras, sequida pela capacidade de manipulacao de silabas e de unidades intrassilabicas, chegando ao nivel mais
complexo, o extremo do continuum, que é a consciéncia ao nivel dos fonemas.

Apesar de ndo haver ainda um entendimento entre os pesquisadores do nimero exato de niveis de
consciéncia fonoldgica, a maioria adota trés niveis: consciéncia silabica, intra-silabica e fonémica.

A consciéncia silabica pode ser adquirida pela crianca antes mesmo do processo de alfabetizacdo. Ela
corresponde a capacidade de perceber e operar sobre as silabas das palavras. Ao adquirir essa habilidade a crianca
é capaz de contar o nimero de silabas de uma palavra; inverter, adicionar e excluir silabas das palavras; segmentar
as palavras em silabas; e formar palavras a partir da juncao de silabas (ALVES, 2012).

A consciéncia intra-silabica é a capacidade de perceber e operar sobre as unidades menores que uma silaba,
mas maiores que o fonema. As unidades intrassilabicas podem ser divididas em ataque, também chamado de onset
e rima. O ataque ou onset “é a posicdo silabica que compreende os segmentos que antecedem a vogal da silaba”
(ALVES, 2012, p. 35). Ja a rima silabica corresponde aos segmentos que nao fazem parte do ataque. Por exemplo: na
silaba “bar” o ataque esta representado pela consoante “b" e a rima silabica pelos componentes restantes da silaba

u u_n
[ “a"

“ar”, ou seja, pela voga e a consoante “r". De acordo com Freitas (2004), no nivel intrassilabico o individuo é
capaz de desenvolver tarefas como identificacdo e producao de rimas de silabas e aliteracGes.

0 nivel mais complexo da consciéncia fonolégica é o da consciéncia fonémica, visto que estas unidades
fonoldgicas sao abstratas. Alves (2012) define a consciéncia fonémica como a capacidade consciente de percepcao
e manipulacdo dos fonemas, ou seja, da menor unidade de som de carater distintivo na lingua, reconhecendo que
uma palavra é um conjunto de fonemas. Nesse nivel a crianca é capaz de segmentar palavra em sons; identificar
palavras iniciadas ou terminadas com o mesmo som; juntar sons isolados para formar palavras; adicionar, subtrair
ou modificar a ordem dos sons para formas outras palavras; e identificar palavras diferentes pelo fonema inicial
(FREITAS, 2004). Esse é o mais dificil nivel de aquisicao e por isso o dltimo a ser desenvolvido. O desenvolvimento
desse nivel requer um ensino explicito da relagdo grafema-fonema. Antes de comecar a escrever as criangas precisam
entender que cada pedacinho de som que falamos corresponde a uma letra e que inversamente os simbolos escritos
no papel representam os sons da fala (ALVES, 2012).

A consciéncia fonémica é o nivel que requer maior maturidade linguistica do falante. As criancas desde
cedo ja percebem rimas e aliteracdes, mas nao sao capazes de desenvolver a consciéncia fonémica voluntariamente.
Para desenvolver esse nivel o papel da alfabetizacdo é fundamental. Analisando as pesquisas de Liberman e Morais,
Godoy (2008) constatou que as habilidades silabicas, de rimas e de aliteracdes se desenvolvem mais cedo nas criancas
e de forma espontanea através das trocas sociais que oportunizam as experiéncias linguisticas, em contrapartida a
consciéncia fonémica s6 é observada a partir dos 6 anos, quando associadas a aprendizagem do sistema alfabético.

Segundo Godoy (2008), a habilidade de consciéncia fonémica, apesar de ser fundamental para o sucesso
da aprendizagem da leitura e da escrita, ndo é a unica habilidade indispensavel. Para dominar os principios do
sistema alfabético, o conhecimento das correspondéncias grafema-fonema também é muito importante. Byrne
(1995) em suas pesquisas, descobriu que criancas nao alfabetizadas sao incapazes de descobrir o principio alfabético
sem o ensino explicito das correspondéncias grafema-fonema. Para ele, a consciéncia fonoldgica e o conhecimento
da relacdo grafema-fonema, operam de maneira complementar no processo de aquisicao do principio alfabético,
nenhum dos dois é suficiente por si mesmo.
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Para aprender a ler e a escrever em uma ortografia alfabética sao necessarias duas habilidades: o
conhecimento das correspondéncias entre grafemas e fonema, e a consciéncia fonoldgica, da qual a consciéncia
fonémica é a habilidade determinante. Essas habilidades estdo inter-relacionadas, na medida que “o ensino explicito
das correspondéncias grafema-fonema favorece o desenvolvimento da consciéncia fonémica que, por sua vez,
imprime facilidade a aprendizagem da leitura.” (GODOQY, 2016, p. 84).

De acordo com Rego (1995), a consciéncia fonolégica tem uma estreita relacdo com a aprendizagem
da escrita e da leitura em um sistema alfabético, pois o sistema alfabético se baseia no principio de que as letras
representam fonemas. Por isso sujeitos que dominam a correspondéncia grafema fonema sao capazes de ler qualquer
tipo de palavras, seja ela familiar ou ndo. Soares (2017) corrobora com essa ideia quando diz que a escrita alfabética
consiste no processo de converter os sons da fala em letras, ou combinacdes de letras, ja a leitura corresponde ao
processo inverso, a conversao das letras, ou combinagdes de letras nos sons da fala.

Oportunizar as criancas, desde cedo, a refletirem sobre 0 aspecto sonoro e segmentar da linguagem
oral e a manipularem dos sons e das estruturas das palavras, fazendo da lingua um objeto de pensamento, contribui
significativamente para a aprendizagem da leitura e da escrita (ADAMS et al., 2006). Isso justifica a importancia
de o professor alfabetizador criar estratégias lidicas de ensino que possibilitem o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, mais especificamente da consciéncia fonémica, e a aprendizagem da relacdo grafema-fonema. Freitas
(2004) afirma que a utilizagdo de jogos e brincadeiras com o objetivo de facilitar o desenvolvimento de habilidade
metafonoldgicas auxilia na aprendizagem da escrita. Diante disso, levar o aluno a relacionar a oralidade e o codigo
escrito é fundamental no processo de alfabetizacao.

JOGOS PARA DESENVOLVER AS HABILIDADES DE CONSCIENCIA FONOLOGICA

Existem diversos jogos e brincadeiras que trabalham com as capacidades de identificacdo, comparacao e
manipulacdo dos sons das palavras. Por meio deles a crianca é capaz de comparar palavras quanto a semelhanca
sonora, percebendo que palavras diferentes possuem partes sonoras iguais; compreender que as palavras sao
formadas por unidades sonoras menores e que para aprender a escrever é preciso refletir sobre os sons das palavras
e nao apenas sobre seus significado; acrescentar, subtrair, substituir, segmentar e recombinar sons no nivel silabico
e fonémico, formando novas palavras; e encontrar palavras dentro de outras palavras, entre outras possibilidades.
E importante utilizar esses jogos de forma que possibilite 0 desenvolvimento dessas habilidades de forma gradual.
Iniciando a partir das unidades maiores, discriminacao de expressdes, palavras ou silabas, indo em direcao das
unidades menores, como discriminacdo de rimas, aliteracdes e silabas, e sé depois a consciéncia dos fonemas
independentes (SOARES, 2017).

Adams et al. (2006) no livro “Consciéncia fonoldgica para criangas pequena” apresentam uma série de
jogos e brincadeiras para o desenvolvimento gradativo da consciéncia fonoldgica em criangas. Ela os divide em seis
categorias:

non non non /]

® Jogos de escuta: “Ouvindo sons”, “Gato mia”, “Escondendo o despertador”, “Quem dia o que”, “Sussurre seu

non

nome”, “Sem sentido”,

nou

Telefone sem fio" e Voce lembra?” sao os primeiros que devem ser trabalhados como
as criancas, pois desenvolvem e amadurecem a audicao, desafiando as criancas a escutarem os sons ao seu
redor. E a partir dele que as dificuldades vao sendo paulatinamente aumentadas.

® Jogos com rimas: 0s jogos “Poesias, cangoes e versos”, “Histérias rimadas”, “Enfatizando a rima por meio
do movimento”, “Rima de palavras”, “Este navio esta levando um...”, “Rimas de acao” e “O livro de rimas”
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propiciam as criangas que voltem a sua atencdo para a estrutura sonora das palavras, ndo apenas para o
significado da palavra, como também para sua forma.

® Jogos para desenvolvimento da consciéncia de palavras e frases: os jogos “Introduzindo a nocao de frase e de
palavras”, “Ouvindo palavras em frases”, “Exercicios com palavras curtas e longas” e “Palavras em contexto
e fora de contexto” proporcionam as criancas a compreensao de que a linguagem oral é feita de niveis de
unidades linguisticas menores, levando-as a perceber que a fala é composta por frases, que sdo compostas de
palavras que possuem significados e ordem especifica.

® Jogos para desenvolvimento da consciéncia silabica: o objetivo dos jogos “Batendo palmas para os nomes”,

/i =nu

“Pegue uma coisa da caixa”, “O sucesso dorei”, “Escutar primeiro, olhar depois” e “Papo de ogro | é possibilitar
as criangas a percepgao de que as palavras sao compostas por unidade, as silabas.

® Jogos para a introducao de fonemas iniciais e finais: a partir dos fonemas inicias e finais das palavras os jogos
“Adivinhe que é", “Palavras diferentes, mesmo fonema”, “Encontrando coisas”, “Estou pensando em uma
coisa”, "“Pares de palavras I: exclua um fonema”, “Pares de palavras Il: acrescente um fonema” e “A teia de
aranha” introduzem as criancas na aprendizagem dos fonemas, levando-as a reconhecerem e distinguirem uns
dos outros.

® Jogos e brincadeiras para consciéncia fonémica: os jogos desse grupo, “Palavras basicas de dois (ou trés)
fonemas”, “Encontros consonantais”, “Construindo palavras de quatro fonemas”, “Adivinhe qual é a palavra”
e “Papo de Ogro II: fonemas” ajudam as criancas a compreender a natureza do fonema, distinguindo a forma
como sdo articulados e como soam. Eles tém como objetivo desenvolver a flexibilidade cognitiva das criancas
durante a sintese e a anélise dos fonemas.

® Jogos e brincadeiras para introduzindo as letras e a escrita: o objetivo dos jogos “Adivinhe que é¢”, “Nomes de
figuras: fonemas, leras iniciais ou finais”, “Estou pensando em uma coisa”, “Buscando figuras”, “Introduzindo
a forma como as palavras sao escritas”, “ Troque um letra” e "“Pronunciando palavras” é mostrar as criancas
que cada fonema é representado por uma letra e que uma palavra é a sequéncia de fonemas representados, da

esquerda para a direita, por uma sequéncia de letras (ADAMS et al., 2006).

Outro material bastante interessante que auxilia os professores a pensarem estratégias de ensino que
promova o desenvolvimento da consciéncia fonolégica nas criancas em fase de aprendizagem da leitura e da escrita
é a caixa de jogos de alfabetizacao do Pacto Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

A caixa de jogos de alfabetizacdo é um material didatico desenvolvido em 2009, pelo Centro de Estudos
em Educacdo e Linguagem (CEEL), da Universidade Federal do Pernambuco em parceria com Ministério da Educagao
(MEC). O material contém dez jogos de alfabetizacdo, que possibilitam o trabalho acerca da reflexdo sobre a lingua
e o funcionamento do sistema de escrita alfabética.

Segundo Brandao et al. (2009), os dez jogos podem ser classificados em trés grandes blocos: jogos para
desenvolver a andlise fonoldgica, sem correspondéncia com a escrita; jogos que possibilitam a reflexdo sobre os
principios do sistema alfabético e jogos para sistematizagao das correspondéncias grafofonicas.

O primeiro bloco é composto por 5 jogos que contribuem para o desenvolvimento de diversas habilidades

noon non

da consciéncia fonolégica, sdo eles: “Bingo dos Sons das Iniciais”, “Caca Rimas”, “Dado Sonoro”, “Trinca Magica”
e “Batalha de Palavras”. Os jogos desse bloco tem como objetivo levar a crianca a refletir sobre as propriedades
sonoras das palavras, desenvolvendo a consciéncia fonoldgica por meio da exploracdo de aliteracdes e rimas;
comparar palavras quanto a semelhanca sonora, percebendo que palavras diferentes possuem partes sonoras iguais;

compreender que as palavras sao formadas por unidades sonoras menores e que para aprender a escrever é preciso
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refletir sobre os sons das palavras e ndo apenas sobre seus significados; identificar a silaba como unidade fonolégica
e segmentar palavras em silabas comparando quanto ao nimero de silabas (BRANDAO et al., 2009).

J4 o segundo bloco é composto por 4 jogos que possibilitam a reflexdo sobre os principios do sistema
alfabético, a saber: “Mais Uma”, “Troca Letras”, “Bingo da Letra Inicial” e “Palavra Dentro de Palavra”. Os jogos
desse grupo contribuem para que a crianga conhega as letras do alfabeto e seus respectivos nomes estabelecendo
correspondéncia grafema-fonema; compreenda que as silabas sao formadas por unidades menores e que cada fonema
equivale a uma letra ou conjunto de letras (digrafos) e que elas variam quanto ao nimero de letras; compare palavras,
identificando semelhancas e diferencas sonoras entre elas; perceba que ao acrescentarmos uma letra em uma palavra,
esta é transformada em outra palavra; entenda que existe um sentido para a escrita e que a ordem em que os fonemas
sao pronunciados corresponde a ordem em que as letras sao registradas no papel; e compare palavras quanto as
semelhancas sonoras e graficas, as letras utilizadas, a ordem de aparicdo delas (BRANDAO et al., 2009).

0 bloco correspondente a sistematizacdo das correspondéncias grafofonicas é composto por apenas um
jogo, denominado “Quem Escreve Sou Eu”. Esse jogo busca solidificar as correspondéncias grafofonicas, contribuindo
para que a crianca conheca as letras e faca as suas correspondéncias sonoras, mobilizando seus conhecimentos para
a leitura e a escrita fluente. O professor ao utilizar esse jogo também pode ampliar as possibilidades, trabalhando
com os conhecimentos das regras ortograficas, por exemplo (BRANDAO et al., 2009).

Os jogos aqui apresentados sao algumas sugestdes no sentindo de contribuir com o trabalho dos
professores alfabetizadores. Quando bem planejados, eles podem ser uma excelente estratégia para motivar e
desafiar as criangas a pensarem sobre a linguagem e sobre 0 nosso sistema de escrita alfabética, tornando assim a
aprendizagem mais significativa e prazerosa.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos referenciais pesquisados percebe-se o papel fundamental que o desenvolvimento da
consciéncia fonologia ocupa no processo de alfabetizacdo das criangas. Quando desenvolvidas essas habilidades
nos alunos, através de praticas pedagogicas ludicas, contextualizadas e desafiadoras de alfabetizacao, facilita-se o
processo de ensino-aprendizagem.

Os jogos que contribuem para a reflexao fonoldgica da crianca, levando a mesma a perceber semelhancas
sonoras, apoiando a escrita com base no conhecimento dos sons da fala e manipulando a estrutura das palavras sao
um meio de prepara-la para a assimilacdo do sistema de escrita alfabética mais facilmente e leva-la a compreensao
da relacdo entre grafema e fonema.

0 uso de jogos pedagdgicos nas atividades alfabetizadoras pode ser um importante aliado do professor em
sala de aula, desde que esses momentos sejam planejados a partir de objetivos bem definidos. E possivel alfabetizar
de maneira ludica e desafiadora, sem necessitar de treinos repetitivos e enfadonhos, mas para isso é importante que
o professor esteja atento as necessidades das criancas e que tenha conhecimento sobre consciéncia fonoldgica e
sobre os jogos a serem utilizados.

Quando incorporada a ludicidade nas praticas pedagogicas de alfabetizacao, estaremos potencializando
as possibilidades de aprendizagem das criangas e estimulando o prazer no processo de aprender. Os jogos de
consciéncia fonolégica aliados a praticas que valorizam os conhecimentos dos alunos e que abordam as reflexdes
sobre a funcdo social do uso da leitura e da escrita contribuem de maneira mais eficiente e significativa para um
avanco na qualidade de ensino.
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Resumo

O presente artigo tem como objetivo apresentar algumas reflexdes acerca da importancia dos jogos de consciéncia
fonoldgica para o processo inicial de alfabetizacdo. Para isso, optou-se por realizar uma revisao de literatura, na
qual pode-se identificar varios jogos que contribuem para o desenvolvimento dessas habilidades, trazendo-os como
sugestdo para os professores alfabetizadores. Os jogos e as brincadeira fazem parte do universo cultural infantil,
é por meio deles que a crianca aprende, se relaciona e externa seus pensamentos e sentimentos. Utilizar os jogos
e brincadeiras nas praticas pedagogicas alfabetizadoras pode ser um excelente recurso para trabalhar de forma
prazerosa e desafiadora o desenvolvimento das habilidades de consciéncia fonolégica e a compreenséo do sistema
alfabético, elementos esses, essenciais para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Palavras-chave: Alfabetizacao. Jogos. Consciéncia fonoldgica.

INTRODUCAO

Desde a criacdo da Lei n°. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que ampliou o ensino fundamental para
nove anos de duracdo e antecipou a entrada das criangas nessa etapa de ensino, muito tem-se discutido sobre a
importancia de repensar o trabalho pedagdgico no 1° ano, para atender as caracteristicas e necessidades desse novo
publico. Com o objetivo de orientar o processo de implantacao da lei, o Ministério da Educacao publicou em 2007, o
documento “Ensino fundamental de nove anos: orienta¢des para a inclusdo da crianga de seis anos.” O documento
aborda questdes sobre as singularidades da infancia e do desenvolvimento infantil, sugere uma reorganizacao do
trabalho pedagdgico, contemplando novos espacos e tempos e fazendo uma aproximagdo entre a alfabetizacao, o
letramento e o brincar (BRASIL, 2007).
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E necessario, portanto, ir além da simples ampliacio do tempo escolar, é preciso refletir sobre a revisao
do curriculo, dos conteldos, repensar os espacos educativos, os mobiliarios, os materiais didaticos e os métodos de
ensino. A imaginacdo, o movimento, o jogo simbdlico, a curiosidade, a brincadeira e a forma ludica de conhecer o mundo
sao caracteristicas dessa fase da vida que devem ser preservadas e exploradas nas praticas pedagogicas do 1° ano.

Pensando nessas singularidades da infancia, vemos o jogo e a brincadeira como importante e significativo
meio no processo de ensino e aprendizagem. E por meio do jogo e da brincadeira que a crianca se apropria da realidade
social e recria aquilo que sabe de forma espontanea e imaginativa. O jogo e o brinquedo permitem o avanco da
capacidade cognitiva da crianca, é através dele que a crianga domina os conhecimentos e se relaciona com os outros.

Diante disso, o presente artigo tem como objetivo trazer algumas reflexdes sobre as contribui¢ées dos
jogos no processo de alfabetizacdo, abordando mais especificamente os jogos de consciéncia fonolégica, visto
que inlmeras pesquisas da area demonstram a importancia do desenvolvimento da consciéncia fonolégica para a
aprendizagem da leitura e da escrita.

0S JOGOS E A APRENDIZAGEM

Ao longo da histdria o jogo ja assumiu diversas fungdes, como a promocao da recreacdo e do relaxamento,
a propagacao de valores éticos e morais, a identificacdo da personalidade e como estratégia para um ensino mais
ltdico. O uso dos jogos como recurso pedagdgico na escola, com um olhar para o desenvolvimento infantil, ganha
forca com a expansao da educacao infantil, através das contribuicdes de diversos educadores como Friedrich Froebel,
Edouard Claparéde e Maria Montessori. Nos dias atuais esse recurso tem sido utilizado nas escolas de duas formas: a
primeira no seu sentindo mais amplo, como um material para livre exploracao, objetivando o desenvolvimento geral
da crianga, e a segunda no sentido mais restrito, como recurso para a aquisicao de contetidos escolares especificos,
sendo classificados como jogos didaticos (KISHIMOTO, 2003).

Segundo Leontiev (1988, p. 56), é através do jogo e da brincadeira que ocorrem mudancas significativas no
desenvolvimento psiquico dos sujeitos “na qual se desenvolvem os processos psicolégicos que preparam o caminho
da transicao da crianca em direcdo a um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.” Os jogos e as brincadeiras
proporcionam as criancas a possibilidade de se inserirem no mundo adulto. Por meio de suas agoes e interacdes elas
enfrentam a realidade, compreendem o mundo em que vivem, fazendo com que experienciem as regras e os papéis
sociais e consequentemente ampliando seu desenvolvimento moral e social. E por intermédio do jogo que a crianca
age sobre o mundo, mesmo que de forma simbdlica e imaginaria.

O uso de jogos nas praticas pedagogicas de alfabetizacdo e letramento oportuniza as criangas
experimentarem situacdes de aprendizagem e, até mesmo, da vida social, despertando a motivacao, a expressividade,
a imaginacao, a linguagem comunicativa, a atencdo, a concentracdo e o raciocinio ldgico. Para Kishimoto (1994),
o ludico é um recurso para o desenvolvimento da linguagem e do imaginario, como um meio de expressao de
qualidades espontaneas ou naturais da crianca. O jogo colabora com a aprendizagem de valores importantes,
possibilita a socializacdo e a internalizacdo de conceitos de maneira significativa e prazerosa.

E por meio do jogo que a crianca se apropria da realidade social e recria aquilo que sabe de forma
espontanea e imaginativa. O jogo permite o avanco da capacidade cognitiva da crianca. Seu carater lidico torna a
aprendizagem mais significativa, possibilitando a crianga fazer relacdes entre o que esta aprendendo e o cotidiano.
A ludicidade pode assumir o papel de sondar, introduzir ou reforcar os contetidos, fundamentado nos interesses que
podem levar o aluno a sentir satisfacdo em descobrir e aprender. De tal modo, o ludico se torna uma ponte que auxilia
na melhoria dos resultados que os professores pretendem alcancar (BRASIL, 2007).

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N hd



Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa 103

A utilizagao dos jogos de alfabetizacao oportuniza aos alunos atuarem de maneira ludica, sobre a linguagem
e seus aspectos, transformando a lingua em objeto de estudo e refletindo sobre o seu funcionamento. Segundo Leal,
Albuquerque e Leite (2005), a partir da bagagem cultural e da disposicao que os alunos tém para brincar com as palavras,
o professor pode propor jogos que auxiliem na reflexao fonoldgica e na aprendizagem do sistema de escrita alfabético,
tornando o ensino mais dinamico e significativo, substituindo atividades mecanicas, repetitivas e cansativas. Pode-se partir
do conhecimento prévio das criangas sobre cantigas de roda, parlenda, adivinhages, trava-linguas, charadinhas, caca-
palavras, para ampliar esse repertdrio visando a reflexdo sobre a lingua como objeto de estudo.

Quando se trata de jogos que envolvem o sistema de escrita, independentemente do grau de conhecimento
que os alunos tenham sobre a leitura e a escrita, 0 jogo propicia que todos os envolvidos mobilizem, socializem e
ampliem os seus saberes.

A CONSCIENCIA FONOLOGICA NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Nas Ultimas décadas diversos estudos na area da alfabetizacdo tem demonstrado a relacdo entre o
desenvolvimento das habilidades metalinguisticas e a aprendizagem da lingua escrita (MVALUF; ZANELLA; PAGNEZ,
2006). Para Scliar-Cabral (1995), o ser humano é capaz de refletir criticamente sobre o cddigo linguistico, nos niveis
fonoldgicos, sintaticos, semanticos e pragmaticos. Corroborando com essa ideia Cielo (2001) define consciéncia
linguistica como a capacidade do individuo de refletir conscientemente sobre a lingua em seus diferentes niveis,
dissociando-a do seu significado, tratando-a como objeto para andlise, observacao e manipulagao.

Pesquisas apontam que dentre as habilidades metalinguisticas a consciéncia fonolégica é a habilidade que
mais auxilia na aprendizagem da leitura e da escrita, pois seu desenvolvimento contribui para a aprendizagem da
correspondéncia fonema-grafema (MALUF, 2005).

Segundo Freitas (2004), a consciéncia fonoldgica consiste na habilidade do individuo de refletir conscientemente
sobre os sons da fala, fazendo da lingua um objeto de pensamento, possibilitando assim, a reflexdo sobre os sons da
fala e a manipulacio da estrutura sonora das palavras. E por meio dela que o individuo reconhece palavras que rimam,
terminam ou comegam com o mesmo som, adicionam, segmentam, invertem e subtraem silabas ou fonemas, a fim de
formar novas palavras. A consciéncia fonoldgica permite ao individuo falar a respeito de suas reflexdes sobre os sons da
lingua, quais as combinagdes de sons possiveis, e as nao possiveis em sua lingua (ALVES, 2012).

Para Moojen et al. (2013 apud COSTA, 2012),

a consciéncia fonolégica envolve o reconhecimento pelo individuo de que as palavras sao forma-
das por diferentes sons que podem ser manipulados, abrangendo nao so a capacidade de reflexao
(constatar e comparar), mas também a de operacdo com fonemas, silabas, rimas e aliteracdes
(contar, segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir, transpor).

A consciéncia fonologica ndo é uma estrutura unidimensional, ela se constitui em diferentes niveis, de
acordo com o grau de complexidade linguistica que exigem. Quando relacionamos a consciéncia fonoldgica com
o processo de alfabetizacao, é importante distinguir e caracterizar esses niveis, pois cada um deles tem diferentes
implicacdes nesse processo (SOARES, 2017).

De acordo com Alves (2012), a lingua pode ser segmentada em diferentes formas: as frases podem ser
segmentas em palavras, as palavras em silabas, as silabas em onset e rimas ou em fonemas. Sao essas diferentes
habilidades de reflexao e manipulacdo das unidades linguistica que determina os diferentes niveis de complexidade
da consciéncia fonolégica. Conforme Chard e Dickson (1999 apud ALVES, 2012), a consciéncia fonoldgica se
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desenvolve em um continuum de complexidade. A habilidade menos complexa é a de reconhecimento de rimas de
palavras, seguida pela capacidade de manipulacao de silabas e de unidades intrassilabicas, chegando ao nivel mais
complexo, o extremo do continuum, que é a consciéncia ao nivel dos fonemas.

Apesar de ndo haver ainda um entendimento entre os pesquisadores do nimero exato de niveis de
consciéncia fonoldgica, a maioria adota trés niveis: consciéncia silabica, intra-silabica e fonémica.

A consciéncia silabica pode ser adquirida pela crianca antes mesmo do processo de alfabetizacdo. Ela
corresponde a capacidade de perceber e operar sobre as silabas das palavras. Ao adquirir essa habilidade a crianca
é capaz de contar o nimero de silabas de uma palavra; inverter, adicionar e excluir silabas das palavras; segmentar
as palavras em silabas; e formar palavras a partir da juncao de silabas (ALVES, 2012).

A consciéncia intra-silabica é a capacidade de perceber e operar sobre as unidades menores que umassilaba,
mas maiores que o fonema. As unidades intrassilabicas podem ser divididas em ataque, também chamado de onset
e rima. O ataque ou onset “é a posicao silabica que compreende os segmentos que antecedem a vogal da silaba”
(ALVES, 2012, p. 35). Ja a rima silabica corresponde aos segmentos que nao fazem parte do ataque. Por exemplo: na
silaba “bar” o ataque esta representado pela consoante “b" e a rima silabica pelos componentes restantes da silaba
“ar”, ou seja, pela vogal “a” e a consoante “r". De acordo com Freitas (2004), no nivel intrassilabico o individuo é
capaz de desenvolver tarefas como identificacdo e producao de rimas de silabas e aliteracges.

O nivel mais complexo da consciéncia fonolégica é o da consciéncia fonémica, visto que estas unidades
fonoldgicas sao abstratas. Alves (2012) define a consciéncia fonémica como a capacidade consciente de percepcao
e manipulacdo dos fonemas, ou seja, da menor unidade de som de carater distintivo na lingua, reconhecendo que
uma palavra é um conjunto de fonemas. Nesse nivel a crianca é capaz de segmentar palavra em sons; identificar
palavras iniciadas ou terminadas com o mesmo som; juntar sons isolados para formar palavras; adicionar, subtrair
ou modificar a ordem dos sons para formas outras palavras; e identificar palavras diferentes pelo fonema inicial
(FREITAS, 2004). Esse é o mais dificil nivel de aquisicao e por isso o dltimo a ser desenvolvido. O desenvolvimento
desse nivel requer um ensino explicito da relacao grafema-fonema. Antes de comecar a escrever as criangas precisam
entender que cada pedacinho de som que falamos corresponde a uma letra e que inversamente os simbolos escritos
no papel representam os sons da fala (ALVES, 2012).

A consciéncia fonémica é o nivel que requer maior maturidade linguistica do falante. As criancas desde
cedo ja percebem rimas e aliteracdes, mas nao sao capazes de desenvolver a consciéncia fonémica voluntariamente.
Para desenvolver esse nivel o papel da alfabetizacdo é fundamental. Analisando as pesquisas de Liberman e Morais,
Godoy (2008) constatou que as habilidades silabicas, de rimas e de aliteracdes se desenvolvem mais cedo nas criancas
e de forma espontanea através das trocas sociais que oportunizam as experiéncias linguisticas, em contrapartida a
consciéncia fonémica sé é observada a partir dos 6 anos, quando associadas a aprendizagem do sistema alfabético.

Segundo Godoy (2008), a habilidade de consciéncia fonémica, apesar de ser fundamental para o sucesso
da aprendizagem da leitura e da escrita, ndo é a unica habilidade indispensavel. Para dominar os principios do
sistema alfabético, o conhecimento das correspondéncias grafema-fonema também é muito importante. Byrne
(1995) em suas pesquisas, descobriu que criancas nao alfabetizadas sao incapazes de descobrir o principio alfabético
sem o ensino explicito das correspondéncias grafema-fonema. Para ele, a consciéncia fonoldgica e o conhecimento
da relagdo grafema-fonema, operam de maneira complementar no processo de aquisicdo do principio alfabético,
nenhum dos dois é suficiente por si mesmo.

Para aprender a ler e a escrever em uma ortografia alfabética sdo necessarias duas habilidades: o
conhecimento das correspondéncias entre grafemas e fonema, e a consciéncia fonoldgica, da qual a consciéncia
fonémica é a habilidade determinante. Essas habilidades estdo inter-relacionadas, na medida que “o ensino explicito
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das correspondéncias grafema-fonema favorece o desenvolvimento da consciéncia fonémica que, por sua vez,
imprime facilidade a aprendizagem da leitura.” (GODQY, 2016, p. 84).

De acordo com Rego (1995), a consciéncia fonoldgica tem uma estreita relacdo com a aprendizagem
da escrita e da leitura em um sistema alfabético, pois o sistema alfabético se baseia no principio de que as letras
representam fonemas. Por isso sujeitos que dominam a correspondéncia grafema fonema sao capazes de ler qualquer
tipo de palavras, seja ela familiar ou ndo. Soares (2017) corrobora com essa ideia quando diz que a escrita alfabética
consiste no processo de converter os sons da fala em letras, ou combinacdes de letras, ja a leitura corresponde ao
processo inverso, a conversao das letras, ou combinagdes de letras nos sons da fala.

Oportunizar as criancas, desde cedo, a refletirem sobre o aspecto sonoro e segmentar da linguagem oral
e a manipularem dos sons e das estruturas das palavras, fazendo da lingua um objeto de pensamento, contribui
significativamente para a aprendizagem da leitura e da escrita (ADAMS et al., 2006). Isso justifica a importancia
de o professor alfabetizador criar estratégias lidicas de ensino que possibilitem o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica, mais especificamente da consciéncia fonémica, e a aprendizagem da relacao grafema-fonema. Freitas
(2004) afirma que a utilizagdo de jogos e brincadeiras com o objetivo de facilitar o desenvolvimento de habilidade
metafonoldgicas auxilia na aprendizagem da escrita. Diante disso, levar o aluno a relacionar a oralidade e o cédigo
escrito é fundamental no processo de alfabetizacao.

JOGOS PARA DESENVOLVER AS HABILIDADES DE CONSCIENCIA FONOLOGICA

Existem diversos jogos e brincadeiras que trabalham com as capacidades de identificacdo, comparacdo e
manipulacao dos sons das palavras. Por meio deles a crianca é capaz de comparar palavras quanto a semelhanca
sonora, percebendo que palavras diferentes possuem partes sonoras iguais; compreender que as palavras sao
formadas por unidades sonoras menores e que para aprender a escrever é preciso refletir sobre os sons das palavras
e ndo apenas sobre seus significado; acrescentar, subtrair, substituir, segmentar e recombinar sons no nivel silabico
e fonémico, formando novas palavras; e encontrar palavras dentro de outras palavras, entre outras possibilidades.
E importante utilizar esses jogos de forma que possibilite o desenvolvimento dessas habilidades de forma gradual.
Iniciando a partir das unidades maiores, discriminacdo de expressdes, palavras ou silabas, indo em direcao das
unidades menores, como discriminacdo de rimas, aliteracdes e silabas, e s6 depois a consciéncia dos fonemas
independentes (SOARES, 2017).

Adams et al. (2006) no livro “Consciéncia fonoldgica para criangas pequena” apresentam uma série de
jogos e brincadeiras para o desenvolvimento gradativo da consciéncia fonoldgica em criangas. Ela os divide em seis
categorias:

non non /]

® Jogos de escuta: “Ouvindo sons”, “Gato mia”, “Escondendo o despertador”, “Quem dia o que”, “Sussurre seu

non

nome”, “Sem sentido”,

nou

Telefone sem fio” e Voce lembra?” sdao os primeiros que devem ser trabalhados como
as criancas, pois desenvolvem e amadurecem a audicao, desafiando as criancas a escutarem os sons ao seu
redor. E a partir dele que as dificuldades vao sendo paulatinamente aumentadas.

® Jogos com rimas: 0s jogos “Poesias, cangoes e versos”, “Histérias rimadas”, "“Enfatizando a rima por meio
do movimento”, “Rima de palavras”, “Este navio esta levando um...”, “Rimas de acdo” e “O livro de rimas”
propiciam as criancas que voltem a sua atencdo para a estrutura sonora das palavras, ndo apenas para o
significado da palavra, como também para sua forma.

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd



4

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

® Jogos para desenvolvimento da consciéncia de palavras e frases: os jogos “Introduzindo a nocao de frase e de
palavras”, “Ouvindo palavras em frases”, “Exercicios com palavras curtas e longas” e “Palavras em contexto
e fora de contexto” proporcionam as criancas a compreensdo de que a linguagem oral é feita de niveis de
unidades linguisticas menores, levando-as a perceber que a fala é composta por frases, que sdo compostas de
palavras que possuem significados e ordem especifica.

® Jogos para desenvolvimento da consciéncia silabica: o objetivo dos jogos “Batendo palmas para os nomes”,

n o /]

“Pegue uma coisa da caixa”, "0 sucesso dorei”, “Escutar primeiro, olhar depois” e “Papo de ogro I” é possibilitar
as criangas a percepcao de que as palavras sdo compostas por unidade, as silabas.

® Jogos para a introducao de fonemas iniciais e finais: a partir dos fonemas inicias e finais das palavras os jogos
“Adivinhe que é", “Palavras diferentes, mesmo fonema”, “Encontrando coisas”, “Estou pensando em uma
coisa”, "“Pares de palavras I: exclua um fonema”, “Pares de palavras Il: acrescente um fonema” e “A teia de
aranha” introduzem as criancas na aprendizagem dos fonemas, levando-as a reconhecerem e distinguirem uns
dos outros.

e Jogos e brincadeiras para consciéncia fonémica: os jogos desse grupo, “Palavras basicas de dois (ou trés)
fonemas”, “Encontros consonantais”, “Construindo palavras de quatro fonemas”, “Adivinhe qual é a palavra”
e “Papo de Ogro II: fonemas” ajudam as criangas a compreender a natureza do fonema, distinguindo a forma
como sdo articulados e como soam. Eles tém como objetivo desenvolver a flexibilidade cognitiva das criancas
durante a sintese e a andlise dos fonemas.

® Jogos e brincadeiras para introduzindo as letras e a escrita: o objetivo dos jogos “Adivinhe que é”, “Nomes de
figuras: fonemas, leras iniciais ou finais”, “Estou pensando em uma coisa”, “Buscando figuras”, “Introduzindo
a forma como as palavras sao escritas”, “ Troque um letra” e “Pronunciando palavras” é mostrar as criancas
que cada fonema é representado por uma letra e que uma palavra é a sequéncia de fonemas representados, da
esquerda para a direita, por uma sequéncia de letras (ADAMS et al., 2006).

Outro material bastante interessante que auxilia os professores a pensarem estratégias de ensino que
promova o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica nas criancas em fase de aprendizagem da leitura e da escrita
é a caixa de jogos de alfabetizacao do Pacto Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

A caixa de jogos de alfabetizacdo é um material didatico desenvolvido em 2009, pelo Centro de Estudos
em Educacao e Linguagem (CEEL), da Universidade Federal do Pernambuco em parceria com Ministério da Educagao
(MEC). O material contém dez jogos de alfabetizacdo, que possibilitam o trabalho acerca da reflexao sobre a lingua
e o funcionamento do sistema de escrita alfabética.

Segundo Brandao et al. (2009), os dez jogos podem ser classificados em trés grandes blocos: jogos para
desenvolver a analise fonoldgica, sem correspondéncia com a escrita; jogos que possibilitam a reflexao sobre os
principios do sistema alfabético e jogos para sistematizacdo das correspondéncias grafofonicas.

O primeiro bloco é composto por 5 jogos que contribuem para o desenvolvimento de diversas habilidades

non non

da consciéncia fonoldgica, sao eles: “Bingo dos Sons das Iniciais”, “Caca Rimas”, “Dado Sonoro”, “Trinca Magica”
e "Batalha de Palavras”. Os jogos desse bloco tem como objetivo levar a crianca a refletir sobre as propriedades
sonoras das palavras, desenvolvendo a consciéncia fonolégica por meio da exploracdo de aliteragdes e rimas;
comparar palavras quanto a semelhanca sonora, percebendo que palavras diferentes possuem partes sonoras iguais;
compreender que as palavras sdo formadas por unidades sonoras menores e que para aprender a escrever é preciso
refletir sobre os sons das palavras e ndo apenas sobre seus significados; identificar a silaba como unidade fonolégica

e segmentar palavras em silabas comparando quanto ao nimero de silabas (BRANDAO et al., 2009).
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J4 o segundo bloco é composto por 4 jogos que possibilitam a reflexao sobre os principios do sistema
alfabético, a saber: “Mais Uma”, “Troca Letras”, “Bingo da Letra Inicial” e “Palavra Dentro de Palavra”. Os jogos
desse grupo contribuem para que a crianga conhega as letras do alfabeto e seus respectivos nomes estabelecendo
correspondéncia grafema-fonema; compreenda que as silabas sao formadas por unidades menores e que cada fonema
equivale a uma letra ou conjunto de letras (digrafos) e que elas variam quanto ao nimero de letras; compare palavras,
identificando semelhancas e diferencas sonoras entre elas; perceba que ao acrescentarmos uma letra em uma palavra,
esta é transformada em outra palavra; entenda que existe um sentido para a escrita e que a ordem em que os fonemas
sao pronunciados corresponde a ordem em que as letras sdo registradas no papel; e compare palavras quanto as
semelhancas sonoras e gréficas, as letras utilizadas, & ordem de aparicdo delas (BRANDAO et al., 2009).

0 bloco correspondente a sistematizacdo das correspondéncias grafofdnicas é composto por apenas um
jogo, denominado “Quem Escreve Sou Eu”. Esse jogo busca solidificar as correspondéncias grafofonicas, contribuindo
para que a crianca conheca as letras e faca as suas correspondéncias sonoras, mobilizando seus conhecimentos para
a leitura e a escrita fluente. O professor ao utilizar esse jogo também pode ampliar as possibilidades, trabalhando
com os conhecimentos das regras ortograficas, por exemplo (BRANDAO et al., 2009).

Os jogos aqui apresentados sao algumas sugestoes no sentindo de contribuir com o trabalho dos
professores alfabetizadores. Quando bem planejados, eles podem ser uma excelente estratégia para motivar e
desafiar as criangas a pensarem sobre a linguagem e sobre 0 nosso sistema de escrita alfabética, tornando assim a
aprendizagem mais significativa e prazerosa.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos referenciais pesquisados percebe-se o papel fundamental que o desenvolvimento da
consciéncia fonologia ocupa no processo de alfabetizacdo das criangas. Quando desenvolvidas essas habilidades
nos alunos, através de praticas pedagogicas ludicas, contextualizadas e desafiadoras de alfabetizacao, facilita-se o
processo de ensino-aprendizagem.

Os jogos que contribuem para a reflexao fonolégica da crianca, levando a mesma a perceber semelhancas
sonoras, apoiando a escrita com base no conhecimento dos sons da fala e manipulando a estrutura das palavras sao
um meio de prepara-la para a assimilacdo do sistema de escrita alfabética mais facilmente e leva-la a compreensao
da relagdo entre grafema e fonema.

0 uso de jogos pedagogicos nas atividades alfabetizadoras pode ser um importante aliado do professor em
sala de aula, desde que esses momentos sejam planejados a partir de objetivos bem definidos. E possivel alfabetizar
de maneira ludica e desafiadora, sem necessitar de treinos repetitivos e enfadonhos, mas para isso é importante que
o professor esteja atento as necessidades das criancas e que tenha conhecimento sobre consciéncia fonoldgica e
sobre os jogos a serem utilizados.

Quando incorporada a ludicidade nas praticas pedagogicas de alfabetizacao, estaremos potencializando
as possibilidades de aprendizagem das criangas e estimulando o prazer no processo de aprender. Os jogos de
consciéncia fonoldgica aliados a praticas que valorizam os conhecimentos dos alunos e que abordam as reflexdes
sobre a funcdo social do uso da leitura e da escrita contribuem de maneira mais eficiente e significativa para um
avanco na qualidade de ensino.
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Resumo

O presente artigo é parte de uma pesquisa sobre formacao humana integral realizada em uma escola da rede publica
estadual de Santa Catarina. Teve como objetivo, identificar as estratégias de aprendizagem utilizadas em sala de aula
e sua contribuicdo para o desenvolvimento de uma educacdo para a formacao humana integral. A coleta de dados
foi realizada por meio de entrevistas semiestruturadas e grupo de estudos com os professores, observacdo direta em
sala de aula e questionario aos alunos. A partir da andlise dos dados foi possivel constatar que o uso de estratégias
de aprendizagem, constitui-se pratica efetiva entre professores e alunos, no entanto, existe um desencontro entre as
estratégias mais utilizadas pelos professores e as mais significativas para o aluno.

Palavras-chave: Estratégias de Aprendizagem. Formacdo humana integral. Ensino Fundamental.

UMA INTRODUGCAO AO CONCEITO

Sabemos que o desenvolvimento de uma educagéo simples ou laboriosa em demasia sao de igual ineficiéncia.
Por isso, conhecer a turma para a qual se planeja, é notoriamente importante. O professor precisa saber que elaborar
objetivos e metas para a diversidade e por isso é necessario que va além do ritual perpétuo das aulas expositivas e
direcionadas. E de suma importancia que, no ambito de provocar e envolver a todos no processo educativo, o professor
tenha condicdes de desenvolver estratégias de aprendizagem que proporcionem a formagdo humana integral. Estas
sao exigéncias dos tempos em que vivemos e nos desenvolvemos e, aceleram-se ao passo que submetem a escola a
resinificar-se perante as transformagdes no seu proprio conceito e significado.

Mas estdo as escolas e os professores inseridos nesse novo contexto? As praticas pedagdgicas e as
estratégias metodoldgicas utilizadas em sala de aula podem apontar para a desventura pedagdgica ou para o
reencantamento da educacgao?’

' Tema do livro Metaforas Novas para Reencantar a Educagéo: epistemologia e didatica, que traz em seu aporte um debate sobre
o0 novo modelo de sociedade e do papel da educagdo dentro dele (1998).
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Na intencao de compor referéncias precisas sobre as estratégias de aprendizagem, é necessario aclarar
as definicdes sobre os conceitos de estratégia e de aprendizagem. A raiz etimoldgica da palavra estratégia vem do
grego: stratégos;, de stratos (exército) e ago (lideranca). A génese do significado denominava a “arte do general”,
que deixou de estar ao lado do exército para estar a distancia, no alto das colinas. De 14 podia observar o campo e
assim, adquirir uma maior competéncia para melhor posicionar o grupo e decidir sobre 0 melhor conjunto de acdes
para vencer a batalha e, quic, a guerra (DICIONARIO ETIMOLOGICO, 2017). Redirecionando esses conhecimentos
para educacao, preconizamos a figura do professor que, a parir da observacao critica, adquire conhecimentos que lhe
permitam estabelecer estratégias de aprendizagem e que venham proporcionar a constru¢ao mutua de conhecimento
em espacos pensados com esse objetivo.

As estratégias de aprendizagem sdo técnicas ou métodos que professores e alunos usam para adquirir
conhecimento. Elas veem sendo utilizadas com o propésito de facilitar a aquisi¢do, 0 armazenamento e a utilizacao
das informacgdes de maneira a se constituirem em aprendizagens significativas. Sequndo Boruchovitch (1999), as
pesquisas tém sugerido que por meio do ensino das estratégias de aprendizagem é possivel ajudar os alunos a
exercerem maior controle e reflexao sobre o seu proprio processo de aprendizagem, mas para isso, & necessario que
o aluno seja instigado a aprender.

Consideramos, neste processo, 0s objetivos gerais e especificos da educacao, a experiéncia individual e
coletiva de cada aluno e o meio educativo e social em que estdo inseridos. Contudo, apesar de conhecerem indmeras
atividades estratégicas e possuirem conhecimento tedrico para a disposicao das mesmas na acao pedagégica, muitos
professores ndo as consideram e, por vezes, recusam-se a emprega-las no curso das aulas.

Neste contexto Boruchovitch (2007) postula que coexistem dois grandes grupos de estratégias de
aprendizagem sendo utilizadas nas escolas. O primeiro grupo refere-se as estratégias cognitivas que relaciona
aquelas atividades utilizadas pelo aluno com o objetivo de organizar seus estudos e assim, mais significativamente
armazenar e elaborar informaces importantes. Como exemplo estdo, a leitura grifada, a copia de textos, as
anotacdes, a repeticdo e a memorizacao do conteddo. J4 as estratégias metacognitivas, pertencentes ao segundo
grupo, sao gerenciadoras do pensamento do aluno e preconizam a reflexao sobre a aprendizagem. Dizem respeito ao
autoconhecimento e por isso contribuem para a autonomia, criticidade e criatividade académica e social.

Nesse sentido esse estudo busca analisar, por meio de pesquisa qualitativa, quais as estratégias de
aprendizagem utilizadas pelos professores do ensino fundamental e a sua contribuicdo para o desenvolvimento
de uma educacdo para a formagdo humana integral. A fim de atender a este objetivo foram realizadas entrevistas
semiestruturadas e grupo de estudos com 18 professores, observagdo direta em sala de aula e questionario a 49
alunos escolhidos por ordem de aceite.

0 USO DAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM COMO PRESSUPOSTO A FORMACAO HUMANA INTEGRAL

Postula Assmann (1998) que o papel da escola e da educacao passa por mudangas significativas que
precisam reconhecer a existéncia de meios e perspectivas diferentes de se processar e construir as aprendizagens. O
reconhecimento da morfogénese do conhecimento faz emergir um novo significado para o processo educativo sobre
o qual se processam também mudancas em todo o ambito social. Diante desse pressuposto, a escola é incumbida a
tornar realidade a pratica de aprendizagens relacionadas com a experiéncia do aluno e com o contexto sociocultural
em que vive, além de promover uma educacao que contemple aprendizagens individuais concomitantemente com
o trabalho em equipe. Ou seja, uma formacdo humana integral que ultrapassa os muros da escola e num processo
continuo ao longo de toda a vida, autoriza e outorga cada individuo a atuar ativamente numa sociedade dinamica,
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complexa, pluralista e solidaria. “A formagdo humana coincide, nessa acepgao, com o processo de promog¢ao humana
levada a efeito pela educacdo.” (SAVIANI, 2010, p. 423).

Diante do exposto, reconhecer que cada individuo aprende em tempos e ritmos diferentes, significa dizer
que coexistem na sala de aula e na escola, formas diferentes de aprender e por esse motivo é necessario que o
professor pense e reflita sobre a estruturacdo de espagos democraticos de constru¢do do conhecimento. Conforme
Vygotsky (2010), a aprendizagem acontece na interacao entre os individuos e destes com o meio. A crianga nao chega
até a escola desprovida de conhecimentos, pois na trajetoria que desenhou até ali, adquiriu saberes significativos e
indispensaveis para a assimilacao de certas areas do conhecimento.

Desse modo, o planejamento precisa estar pautado na experiéncia prévia dos alunos, pois isso colabora
na reflexao que o aluno faz sobre os saberes ja aprendidos. A organizagdo sobre os principios e fins, objetivos e
metas do processo educativo permite que alunos e professores adquiram controle sobre a aprendizagem e todos
os elementos a ela relacionados no espaco formativo. Neste sentido, foram direcionados aos professores alguns
questionamentos acerca das estratégias utilizadas por eles em sala de aula a fim de aproximar a pratica pedagégica
aos objetivos de uma aula planejada para promover a formacao humana integral.

Quando inquirida sobre as estratégias empregadas durante as aulas, a professora P8 postula: “Procuro
levar algo diferente para atrair a atencdo dos alunos. Deixo montado no fundo da sala uma pequena banca com livros
e gibis. Fazemos passeios de estudo e pesquiso a internet quando quero trabalhar um filme ou livro.” (informagao
verbal). Nesse contexto, a ideia de integrar atividades que preconizam a leitura escrita articulada com a leitura de
mundo estabelece a pratica de estratégias metacognitivas de aprendizagem que levam o aluno ao desenvolvimento
da criatividade e da autonomia. Conforme Freire (1989, p. 9):

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente.
A compreensao do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a percepcao das relacdes
entre o texto e o contexto.

Desse modo, a estratégia usada pela professora P8 constitui-se uma pratica relevante quanto a formacéo
humana integral.

0 anseio é de que essas estratégias sejam inseparaveis do processo de ensinar e aprender e por isso se
exige do professor que saiba combinar o ensino dos conteddos com as técnicas, os procedimentos e as estratégias,
no conjunto de situacdes concretas que encontra. (BORUCHOVITCH, 2007).

Neste contexto, quando abordada sobre as estratégias utilizadas em sala de aula tendo como pressuposto
a formagdo humana integral a professora P1 proferiu:

Gosto de planejar as aulas pensando em atividades em equipe. Acredito ser uma estratégia efi-
ciente quando meu objetivo é a troca de conhecimentos, a aprendizagem mdtua e a convivéncia
com a diversidade. Também facilita a socializacdo do contetdo aprendido por aqueles alunos com
dificuldade devido a timidez. (informacao verbal).

Ao propor o desenvolvimento de atividades em grupo, o professor constréi um espaco de aprendizagem
onde os alunos sdo chamados a se organizarem na distribuicao das tarefas, a ouvirem uns aos outros a fim de
complementarem seus conhecimentos e a encontrar-se com as diversidades, colaborando assim, para a convivéncia
harmoniosa, tao importante para a formacao humana integral.

Alguns autores sécio-interacionistas, entre eles Vygotsky, mostram a importancia da interacdo dos alunos
uns com os outros, e desses com professor, na constru¢ao do conhecimento. Em relacdo a aprendizagem em seu
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ambito social, Vygotsky (1991, p. 61) afirma que “o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica
e um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam.” Essa reflexao
supde que ao interagir com outras pessoas, 0 aluno desenvolve processos internos importantes para a construcao do
conhecimento e para os processos de aprendizagem e a escola é o lugar onde se propde essas interacdes de maneira
organizada, pensada e sistematizada.

E por meio da interacio que o aluno passa da zona de desenvolvimento real para a zona de desenvolvimento
proximal, ou seja, constroi aprendizagens inteiramente novas a partir de saberes ja pré-estabelecidos. Tendo conhecimento
desse processo, é desejavel que o professor identifique, dentro do espaco da sala de aula, os diferentes niveis de
desenvolvimento intelectual e assim, possa aproximar pratica e teoricamente os objetivos do seu planejamento.

Conforme Assmann (1998, p. 128), “a propria sobrevivéncia da espécie impunha a necessidade de superar
a violéncia eliminatoria reciproca”, pois, a partir de experiéncias importantes no convivio, nos desenvolvemos
humana e socialmente. Compreendemos, portanto, que a aceitacdo do outro na convivéncia, tem como corolario,
aprendizagens multiplas e mituas. E possivel adquirir conhecimentos sobre as coisas, objetos materiais e abstratos e
ainda, saberes sobre nés mesmos, sobre o outro e como conviver em harmonia num movimento continuo e dialético
de aprender a aprender. “A abordagem dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o homem, afirma que
o homem, por sua vez, age sobre a natureza e cria, através das mudancas provocadas por ele na natureza, novas
condi¢Oes naturais para sua existéncia.” (VIGOTSKY, 1991, p. 44).

Ainda dentro deste contexto, diante do mesmo questionamento a professora P9 proferiu:

Gosto muito de trabalhar o contelido a partir de aulas dialogadas. Gosto de ouvir os alunos, sobre
o0 que eles ja sabem sobre aquele tema e muitas vezes me surpreendo. Consigo, na maioria das
vezes, fazer uso dos exemplos para aproximar o contetido da realidade em que eles se encontram.
(informacao verbal).

Nesse depoimento é possivel identificar pelo menos trés importantes referéncias metodoldgicas para a
formacao humana integral. A primeira se estabelece em relagdo ao uso da oralidade como estratégia docente. Neste
contexto, professora lanca mao do desenvolvimento da linguagem como pratica de aprendizagem e intervencdo no
meio educativo. A segunda referéncia se estabelece quando, a partir da linguagem, a professora constréi um espaco
democratico de interacdo onde cada histdria de vida constitui-se em aprendizado e a terceira, vale-se do contexto
imediato do coletivo para tornar mais significativo o conhecimento ali construido.

Vygotsky (1991) pontua que a época de maior e mais significativo desenvolvimento intelectual,
responsavel pelas caracteristicas puramente humanas, se processa quando a fala e a atividade pratica se convergem.
Nesse momento o aluno consegue ressignificar o espaco, atribuindo a ele novos sentidos. O professor como eximio
organizador e administrador deste espaco, precisa encorajar a linguagem transformando-a em aprendizagem.

Antes de controlar o préprio comportamento, a crianca comeca a controlar o ambiente com a
ajuda da fala. Isso produz novas relagdes com o ambiente, além de uma nova organizagdo do pro-
prio comportamento. A criagdo dessas formas caracteristicamente humanas de comportamento
produz, mais tarde, o intelecto, e constitui a base do trabalho produtivo: a forma especificamente
humana do uso de instrumentos. (VIGOTSKY, 1991, p. 21).

0 aluno, antes de verbalizar um conceito ou um exemplo, constréi mentalmente todo um esquema légico
de explicacdo do fendmeno por meio do qual esta involuntariamente, num processo interno de constru¢ao do
conhecimento, fazendo uso de termos e conceitos para elaborar uma explicacdo ou comentario. O aluno estabelece
uma complexa conexao de atividades intelectuais nas quais lanca mao de objetos e signos diversos que servirao de
base para a formulacao de uma resposta imediata assim como também, na estruturacao de argumentacdes futuras.
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No entanto, para que aconteca efetivamente o didlogo em sala de aula é necessario saber ouvir e estar
aberto ao outro que chega até mim na diversidade, pois, conforme Freire (2015, p. 111), saber escutar é pressuposto
para a educacao que queremos construir.

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, nao é falando aos outros, de
cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os portadores da verdade a ser transmitida aos
demais, que aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta pacientemente e criticamente o
outro, fala com ele, mesmo que, em certas condicoes, precise falar a ele.

Diante do exposto, fica evidente que o espaco a ser edificado na sala de aula precisa ser pensado com
vistas a promocao do didlogo que acolhe o outro na diversidade, aceitando que as igualdades e as diferencas
podem e precisam conviver para garantir que possamos ampliar os horizontes do conhecimento e a partir disso,
ver e perceber a complexidade das relacdes e da sociedade em que vivemos. Nesse contexto de linguagem e escuta
critica se constroem abordagens metodoldgicas mais significativas e necessarias partindo do pressuposto de que
o professor pode e precisa aproveitar as experiéncias dos alunos para construir seu planejamento. Pois segundo
Candau (2011, p. 101), “no espaco decorrente das contradicdes internas que do fazer escolar emergem, sera possivel
vislumbrar um local de debate e de aprofundamento das questdes sociais mais amplas.”

Conforme Heidegger (2003, p. 121), o ser humano, conhecendo ou ndo a relevancia da convivéncia na e para
a aprendizagem, encontra na linguagem o lugar certo para estabelecer morada e se fazer presente. Uma experiéncia
com a linguagem seria, portanto, nos entregar harmoniosamente ao toque sutil das suas reivindicacdes na articulacao,
mas intima de nossa presenca. No momento em que essa relacao for efetiva, as mudancas e as transformacdes
resultantes dessa experiéncia acontecerdo tornardo-nos atentos para a nossa relacdo com a linguagem. “Nés que
falamos a linguagem, podemos nos transformar com essas experiéncias, da noite para o dia ou com o tempo.”

Outro importante recurso pedagdgico usado em sala de aula como estratégia de aprendizagem foi
apontado pela professora P12:

Tenho adotado em minhas aulas o uso de tipologias textuais diversificadas com o intuito de levar
até o aluno linguagens diferentes e também para motiva-lo a desenvolver novos padrdes de pen-
samento. Também faco uso destes diferentes textos para propor debates, fazé-los refletir sobre o
assunto e se comprometer com uma decisao tomada. (informagdo verbal).

0 uso dediferentes tipologias textuais como recurso metodoldgico, torna-se uma estratégia de aprendizagem
quando o professor a submete a atividades diferenciadas que vao além da leitura e interpretacdo causal. A reflexao
sequida da reformulacdo do pensamento e do debate que desagua numa tomada de posicionamento critico, sdo
atividades praticas que ultrapassam os muros da escola e dialeticamente vao fazendo referéncia a vida social.
Além do exercicio de pensar, questionar e opinar reflexivamente, a partir desta estratégia, o professor cria espacos
nos quais o aluno torna-se responsavel pela construcao do seu proprio conhecimento. “[...] Outro ndo pode ser o
compromisso assumido pelo educador sendo o de explorar as contradi¢des que se manifestam também no educativo.
[...] S6 o fazer-refletir podera indicar os caminhos, os rumos desta praxis transformadora.” (CANDAU, 2011, p. 101).

De acordo com Vigotsky (2010) o papel social da educacao supde o desenvolvimento e o alargamento do
horizonte da experiéncia subjetiva e limitada do aluno, estabelecendo relacdes entre o desenvolvimento humano e
toda a producao histérico cultural acumulada pela sociedade.

A professora P13, também faz consideracao sobre o tema:
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Como atendo alunos com necessidades especiais, as estratégias de que faco uso, estdo adequadas
as capacidades e limitacdes de cada um. Faco esse planejamento a partir do conhecimento que
tenho em relacdo as deficiéncias e as caracteristicas especificas por eles apresentadas. Alguns
precisam do lddico entdo eu tenho jogos, livros infantis, misicas e filmes, outros necessitam do
didlogo e as aulas sdao bem pessoais, enquanto vao desenvolvendo as atividades sugeridas vou
indiretamente falando e ouvindo; e ainda tem aqueles com os quais eu preciso primeiro ganhar a
confianca. (informacao verbal).

De acordo com a fala da professora, percebemos uma grande variedade de estratégias de aprendizagem
que leva em consideracao que as capacidades e limitacdes apresentadas pelos alunos com deficiéncia sao bastante
especificas e pontuais e partem de realidades bem diferenciadas. Considerando algumas particularidades da
educacéo especial como um planejamento mais especifico e pautado sobre o diagnostico do aluno, a necessidade e
a importancia de metodologias que atendam a singularidade dentro da diversidade torna-se fundamental na escola,
uma vez que, a generalidade oprime e exclui do processo formativo, uma parcela consideravel de alunos.

O atendimentoaalunos comdeficiénciamental e cognitiva exige que o professor conheca concomitantemente
o aluno, suas capacidades, suas necessidades, as metodologias de ensino e quais estratégias usar para atender aos
objetivos propostos em seu planejamento. Conforme a fala da professora, todos estes eixos estdo sendo atendidos.
A sala para o servico de atendimento educacional especializado — SAEDE atende individualmente alunos com TDAH,
transtorno global do desenvolvimento e deficiéncia mental leve e moderada. O espaco conta com indimeros recursos
audiovisuais para este atendimento, no entanto, o papel do professor é decisivo quando se trata da inclusdo destes,
nos espacos educativos regulares.

A LDB (1996) preconiza no art. 59 do capitulo sobre educacao especial que os sistemas de ensino
assegurarao o desenvolvimento integral do aluno com necessidades especiais mediante organizacao da estrutura
material e humana. Diante disso fica exposto o compromisso publico com a diversidade e com a igualdade de direitos
no que se refere a educacao de qualidade.

Toda a empatia do aluno pela musica, pelo teatro, pelo cinema, pela literatura ou pelas artes plasticas
pode ser canalizada para processos complexos de aprendizagem ética e estética, além de contribuir na formacdo
critica, reflexiva e criativa. Nesse sentido, a escola inclusiva precisa ter a perspectiva de oferecer aos alunos com
necessidades especiais qualquer suporte extra que, diante de suas capacidades, possa assegurar uma educacao
efetiva e significativa. Incluir significa construir espacos solidarios e democraticos de aprendizagem. E reconhecer a
morfologia do conhecimento e assegurar que, por meios e em tempos diferentes, todos aprendam.

Uma pedagogia centrada na crianga pode impedir o desperdicio de recursos e o enfraquecimento de
esperancas, tao freqlientemente conseqiéncias de uma instrucdo de baixa qualidade e de uma men-
talidade educacional baseada na idéia de que “um tamanho serve a todos”. Escolas centradas na
crianca sao além do mais a base de treino para uma sociedade baseada no povo, que respeita tanto
as diferencas quanto a dignidade de todos os seres humanos. Uma mudanca de perspectiva social
€ imperativa. Por um tempo demasiadamente longo os problemas das pessoas portadoras de defi-
ciéncias tém sido compostos por uma sociedade que inabilita, que tem prestado mais atencdo aos
impedimentos do que aos potenciais de tais pessoas. (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 4).

O texto acima vai ao encontro do que a professora P13 demonstrou em sala de aula ao assumir total
comprometimento com os alunos e com a educagdo. As estratégias por ela utilizadas outorgavam a cada aluno a
construgao do seu préprio conhecimento, no tempo e no espaco necessario. Foi possivel observar a valorizacao das
diferentes habilidades e do reforco que a referida professora faz em relacao a elas na aprendizagem. Um exemplo
disso constituiu-se na assimilagdo musical para trabalhar componentes curriculares desinteressantes para o aluno.
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Reconhecendo a habilidade e a sensibilidade para a musica, a professora pdde tragar objetivos precisos sobre o
conteldo a ser trabalhado deixando o aluno a vontade para musica-lo e socializa-lo.

Neste contexto, percebemos no decorrer das entrevistas com os professores e durante as observagdes
realizadas nas salas de aulas do ensino fundamental que a reflexao sobre as estratégias de aprendizagem mais
relevantes e significativas para o processo de formacao humana integral, deveria se estender para além da acao
docente. Por esta razdo, apos ouvir o relato dos professores, introduzi ao questionario direcionado aos alunos,
argumentacdes que pudessem vir a me indicar se o caminho tomado por estes, estava, realmente, indo ao encontro
dos interesses e necessidades da escola como um todo.

Diante disso, vale ressaltar que a importancia do que foi elencado pelas professoras como estratégias
importantes a formacdo humana integral na escola, abre-se a discussdes quando colocadas em questionamento aos
alunos. Dentre uma lista com nove exemplos diferentes de a¢des desenvolvidas pelos professores em sala de aula para
alcancar objetivos distintos, as seis estratégias mais pontuadas sao algumas das quais foram apontaram como indicativos
de qualidade no processo de aprendizagem durante as entrevistas realizadas com os professores e orientadora escolar.

Quadro 1 — Estratégias Metodoldgicas para Formagdo Humana Integral na percepcao dos alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental

Fonte: os autores.

Verificamos no quadro acima que os alunos, em sua maioria, percebem o trabalho em grupo como uma
ferramenta importante na construcdo do conhecimento. Esta estratégia acontece quando o professor redine varios
alunos para que juntos realizem determinada atividade ou acao. Neste contexto, cada um exerce uma fungdo em
torno de um objetivo comum. Além de tornar mais produtiva e agil a atividade pretendida, o trabalho em equipe tem
como pressuposto valorizar cada individuo, estimular o desenvolvimento e o aprimoramento de suas habilidades,
e, permitir uma troca de experiéncias e conhecimentos entre os alunos, o que gera mais integracao e aproximagao
entre eles. Porém, o professor precisa orientar e organizar o grupo de maneira que todos entendam o seu objetivo e
participem ativa e democraticamente do processo.

0 desenvolvimento de habilidades coletivas constitui-se bastante relevante quando falamos de formagao
humana integral, pois, como seres sociais, saber comunicar e estabelecer compromissos sdo caracteristicas
importantes e necessarias a vida em sociedade. E assim como menciona Vygotsky (2010, p. 123), “Outra tarefa da
educacdo social é elaborar e polir formas especialmente delicadas de convivio social. Acontece que, em nossa época,
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as relagdes sociais vao-se tornando grandiosas nao s6 pela amplitude, mas também pelo grau de diferenciacao e
complexidade.”

Talvez seja esta a razao de os trabalhos em grupo ndo serem tao frequentes nas escolas. Trabalhar em meio
a uma complexidade de elementos culturais, econémicos e sociais que ocupam o mesmo espago na sala de aula e
ensina-los a conviver por meio de estratégias coletivas, exige que o professor seja mais do que um repassador de
conteldos. E isso demanda tempo, dedicacao e estudo.

Todas as atividades descritas foram observadas na pratica da sala de aula durante os seis meses de pesquisa
in locu e podemos verificar que nem todas apresentavam objetivos precisos ou eram claramente apresentadas
aos alunos. No entanto, as aulas expositivas foram as mais utilizadas entre os professores, mesmo nao sendo tao
apraziveis aos alunos, uma vez que, resumia-se na leitura do livro didatico, alguma interferéncia do professor e
resolucao de atividades pré-determinadas.

Dentre os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, o quadro apresenta consideragdes diferentes
quanto as estratégias de aprendizagem mais oportunas utilizadas pelo professor em sala de aula, e estas devem ser
consideradas em seu contexto.

Quadro 2 — Estratégias Metodoldgicas para Formacdo Humana Integral na percep¢ao dos alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental

Fonte: os autores.

Podemos observar que dentre as estratégias apontadas pelos alunos, o indicativo de atividades estratégicas
apontou os jogos como a de maior causa e efeito deixando as aulas expositivas e dialogadas como a menos relevante.
Esse indice reflete a fase de desenvolvimento abstrato que o aluno esta atravessando. Nesse momento ele constroi
seu conhecimento, sobretudo, a partir de atividades lddicas. “A crianga sempre esta brincando, ela é um ser ludico,
mas a sua brincadeira tem um grande sentido. Ela corresponde com exatiddo a sua idade e aos seus interesses e
abrange elementos que conduzem a elaboracdo das necessarias habilidades e habitos.” (VIGOTSKY, 2010, p. 120).

Conforme Vygotsky (2010) o jogo é o primeiro elemento lidico a subordinar o comportamento do aluno a
regras convencionais e a construir um comportamento racional e consciente. O pensamento é sempre uma espécie
de solucdo de um novo desafio ao comportamento e por esse motivo o jogo proporciona a sua construcdo pois
este surge como resposta aos desafios que se impde. Onde nao existem tais complicaces e pode-se antever todo o
processo, nao existe pensamento, opera-se por meio de mecanismos automaticos.
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Por intermédio dos jogos, os alunos conseguem construir a nogao de tempo, de quantidade e a compreensao de
sequéncia além de fazé-lo de maneira prazerosa e espontanea. Foi observada em algumas salas de aula, a adaptacao de
brincadeiras infantis ao contetido proposto pelo professor com o objetivo de aproximar os conceitos cientificos ao contexto
do aluno. Também, percebemos que faz parte da rotina dos alunos, momentos de leitura que se realizam na sala de aula e na
biblioteca da escola. Porém, nas séries iniciais o uso desta estratégia se faz de maneira mais contundente, ou seja, o professor
cria espacos onde o aluno se aproxima dos livros por meio de contagdo de histdrias, hora da leitura e cantinho do livro, ja nas
séries finais os livros de literatura se condicionam as aulas de Lingua Portuguesa onde a cada espaco determinado de tempo,
a professora organiza uma visita a biblioteca para que escolham e levem um livro para ler em casa. Essa pratica diferenciada
pode ser observada na comparagao dos quadros sobre as estratégias metodoldgicas que mais agradam aos alunos.

0 desenvolvimento, neste caso, como freqiientemente acontece, se da ndo em circulo, mas em
espiral, passando por um mesmo ponto a cada nova revolugdo, enquanto avanca para um nivel
superior. Chamamos de internalizagdo a reconstrugao interna de uma operacéo externa. (VIGOT-
SKY, 1991, p. 40).

Nesse sentido, no que concerne a relacdo entre a aprendizagem e as estratégias utilizadas pelos
professores para promover espacos de construcao do conhecimento, a auséncia destes elementos na constituicao
do meio educativo em algumas salas de aula observadas, compromete a formacdo humana integral, pois, deixa de
protagonizar as experiéncias do aluno e o espaco formativo como pressuposto basico da educagao que queremos.
Sobremaneira, a elucidacdo sobre a importancia destes elementos na agdo docente, preconizou mudancas
significativas no planejamento dos professores que se mostraram dispostos a adentrarem nessa nova cultura de
aprendizagem. A contribuicdo de cada um para o meio formativo construido a partir do grupo de estudos também
contribui para a reflexao sobre a importancia de ouvir e ser ouvido.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo retrata 0 uso das estratégias de aprendizagem entre os professores do ensino
fundamental no afa de promover a formagao humana integral. Considerando os resultados obtidos por meio de
pesquisa qualitativa, as estratégias apontadas pelos professores durante as entrevistas sao bastante diversificadas
e percorrem ora o grupo das estratégias cognitivas, ora o grupo das estratégias metacognitivas. No entanto, foi
possivel observar uma dissidéncia entre as praticas verbalizadas pelo professor e as mais utilizadas por eles na
acao docente. Outro ponto importante e bastante significativo para esta pesquisa decorre da divergéncia entre as
estratégias mais utilizadas pelos professores e aquelas mais significativas para o aluno em referéncia a interpretacdo
da informacao e construcdo do conhecimento.

Conforme Almeida (1992), toda complexidade da educacdo ainda se resume na transmissao simplificada
da informacdo. Pouca ou nenhuma atencao é dada a aprendizagem de leitura, interpretacao e reelaboracao dessas
informacdes na construcdo do conhecimento e na resolucdo de problemas. Durante a pesquisa podemos constatar
que embora muitos professores sejam conscientes sobre a importancia do desenvolvimento da compreensao,
memoriza¢do e raciocinio dos alunos, na pratica docente esses aspectos sao pouco contemplados no conjunto de
objetivos a serem contemplados pela formagao humana integral. Pouco tem sido realizado no afé de desenvolver no
aluno a capacidade de aprender a aprender e, no entanto esse precisa ser o objetivo da escola e da educagao.

Em virtude dos fatos mencionados, cabe aos professores conscientizarem-se de que os objetivos da educagdo
nao se consubstanciam na mera transmissao do conhecimento e por este motivo precisam promover espacos e situacoes
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em que os alunos aprendam a aprender. Sao esforcos que devem alcancar ainda o exercicio da reflexao critica que
o professor deve realizar constantemente sobre a pratica preconceituosa e estereotipada, a que alunos com baixo
rendimento escolar ou com diferenciado ritmo de aprendizagem vém sendo alvos. Nesse intuito o aluno deixa de ser
culpado pelo proprio fracasso escolar e passa a construir meios e estratégias para desenvolver a aprendizagem.
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Resumo

O presente artigo é o relato final de uma pesquisa realizada como trabalho de conclusdo de curso na graduagdo
de Pedagogia. Se justifica por pesquisar educadores e suas praticas pedagdgicas em uma instituicdo educacional
inovadora, assunto pouco explorado até o momento. A metodologia utilizada foi a qualitativa, com um estudo de
caso sobre as praticas pedagogicas de professores que estdo no processo de transicao entre Escola Tradicional e
Escola Democratica numa instituicdo publica do interior do estado de Sao Paulo. O objetivo principal do trabalho foi
o de conhecer o que é a Escola Democratica, e como se da a mudanca nas praticas pedagdgicas de professores destas
institui¢des, que antes lecionavam nas Escolas Tradicionais. Como resultados obtidos observou-se principalmente o
desejo de mudanca dos educadores, no intuito de melhorar cada vez mais suas praticas pedagdgicas e as dificuldades
em desconstruir habitos pré-adquiridos.

Palavras-chave: Escolas Democraticas. Pratica Pedagogica. Inovacao.

INTRODUCAO

Esta pesquisa teve como tematica a transformacdo de uma escola publica do Ensino Tradicional para
Escola Democratica, focando na ressignificacdao da pratica pedagégica dos educadores.

Nela analisamos um tema ainda pouco explorado, tratando especialmente da mudanca no modo como os
professores trabalham nessas instituicoes e que podem nos fazer entender as principais diferencas de seu trabalho
com o professor estereotipado pela sociedade.

Teve como objetivo geral compreender o que sdo as Escolas Democraticas e como é a pratica pedagégica
dos professores que estdo em transicdo das Escolas Tradicionais. O problema de pesquisa e as questdes que
nortearam a pesquisa giraram em torno dos profissionais que lecionam nesses estabelecimentos, suas formagdes,
suas expectativas para seus alunos, suas bases tedricas e principalmente sua pratica pedagdgica.
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Para realizar este estudo a metodologia adotada foi um levantamento da literatura disponivel, no intuito de
entender os elementos centrais da pesquisa como: Educacao Tradicional, Escolas Democraticas, e Pratica Pedagdgica.
Através desse entendimento buscaram-se as bases tedricas principais para o estudo com autores renomados nesses
assuntos.

0 foco principal deste estudo foi uma pesquisa qualitativa através de um estudo de caso, pois nao é
relevante medir ou enumerar os dados coletados, mas sim interpretar e entender o problema a ser estudado,
considerando, com isso, o significado que os educadores dao as suas praticas e os resultados obtidos.

Um questionario Unico foi elaborado para que os educadores da escola analisada o respondessem, a fim de
retratar o ponto de vista daqueles que participam desta pesquisa. Através deste questionario pretendeu-se entender
quais as diferencas e semelhancas desses profissionais da educacdo, quais sdo seus valores, suas expectativas no
desenvolvimento de seus alunos, suas opinides e atitudes. Conversas com os envolvidos da comunidade escolar
também foram realizadas, com o objetivo de entender todo o processo e a significacdo dada por seus participantes.

Apos recolhidos os dados necessarios foi feita a anlise do material, para reconhecer através deste se ha
semelhancas e diferencas no modo de pensar e agir na mudanca da pratica pedagogica dos educadores, quais suas
formacdes educacionais e profissionais, suas aspiracoes para a educacao do futuro e os problemas encontrados em suas
praticas pedagégicas. Pretende-se usar tais dados para descrever quem sao os professores das Escolas Tradicionais que
mudaram suas praticas pedagdgicas radicalmente, se transformando em educadores de Escolas Democraticas.

Ao final deste estudo foi possivel considerar que a maior dificuldade dos educadores da escola analisada é
reconstruir praticas pedagdgicas que até pouco tempo eram tao antagénicas com as vivenciadas hoje na metodologia
da Escola Democratica. Em contrapartida, percebeu-se uma motivacao extraordinaria por parte dos educadores, que
surge do reconhecimento do seu bom trabalho. Percebem que a partir das relagdes dialégicas conquistaram seus
alunos e sao parceiros nos processos de ensino-aprendizagem em tao pouco tempo de mudanca. O ambiente escolar
tornou-se mais agradavel e leve para todos os envolvidos em razéo de se perceberem todos aprendizes, o fazendo
em cooperacao e de forma significativa para todos.

ESCOLAS DEMOCRATICAS

Para adentrarmos no campo da Pratica Pedagdgica dos educadores da Escola Democratica, fez-se necessario
entender o que sao essas instituicdes e no que se diferenciam das Escolas Tradicionais. Libaneo (1992), diz que o
papel da escola na Pedagogia Tradicional é o de preparar os alunos intelectual e moralmente para desempenhar
sua posicao na sociedade. Neste caso, a escola ndo se preocupa com os problemas sociais, 0 caminho a percorrer
é 0 mesmo para todos. Ainda segundo Libaneo (1992, p. 2), “assim, os menos capazes devem lutar para superar
suas dificuldades e conquistar seu lugar junto aos mais capazes. Caso ndo consigam, devem procurar o ensino mais
profissionalizante.”

Critico da Pedagogia Tradicional, Paulo Freire lutou pelas classes menos favorecidas socialmente e nomeou
esse tipo de metodologia de ensino, de Pedagogia Bancaria, na qual existe o autoritarismo e a memorizacao mecanica
dos contelidos, sem significacdo alguma para os educandos.

Desta maneira, a educacao se torna um ato de depositar em que os educandos sao os depositarios
e 0 educador depositantes. Em lugar de comunicar-se o educador faz “comunicados” e depositos
que os educandos recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concep¢do “bancaria”
da educacdo em que a Gnica margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os
depdsitos, guarda-los e arquiva-los (FREIRE, 2005, p. 66).
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Importante frisar que é comum nas escolas tradicionais existir ainda o paradigma que o professor é o tinico
detentor do saber, e que as criancas devem memorizar todo esse contetido oferecido pelo mestre, que demonstra
autoridade centrada no professor.

Em oposicdao a escola da Pedagogia Tradicional surgiu, em 1857, na RuUssia, a escola Yasnaia-Poliana,
fundada pelo escritor Leon Tolstoi e inspirada no livro Emilio de Jean-Jaques Rousseau, que trazia uma reflexao
sobre o Estado autoritario que vivia, consequentemente incluia todo o sistema educacional da época, lutando pela
modernizacao da educacao e seus métodos didaticos.

Rousseau, o mais importante pensador desta linha, confrontava-se com outros enciclopedistas ao
focar a crianca para a construcao de seu método e reivindicar o direito dessa a felicidade e a igno-
rancia, enquanto os outros focavam a transmisséo do saber e mantinham o método catequético,
mesmo para o ensino cientifico. A proposta rousseauniana estava carregada das incertezas de um
periodo revolucionario. (SINGER, 2010, p. 59).

A partir dai, com inspiracdo em Rousseau e a pratica desenvolvida por Tolstoi, surgem as Escolas
Democraticas, que apesar de terem algumas diferencas se assemelham por alguns aspectos, segundo Singer (2010)
gestdo participativa, com processos decisérios que incluem estudantes, educadores e funcionarios, e organizacao
pedagogica como centro de estudos, em que os estudantes definem suas trajetérias de aprendizagem, sem curriculos
compulsérios, assim como relagdes nao hierarquicas entre educadores e alunos.

Pelo mundo sao contabilizadas centenas dessas escolas, como Summerhill, na Inglaterra, e a Escola da
Ponte, em Portugal. No Brasil o movimento ganha forca com o mapeamento de propostas criativas e inovadoras
pelo Mec. Sao institui¢des como o Instituto Lumiar, CIEJA Campo Limpo, EMEF Desembargador Amorim Lima, EMEF
Presidente Campos Sales, em Sao Paulo, Projeto Arariba, em Ubatuba, Projeto Pindorama, em Vargem Grande
Paulista, entre outras.

Algumas quebrando paredes fisicas e mudando suas metodologias de trabalho, outras que j& foram
inauguradas com essa caracterizacdo, mas todas inovadoras em comparacao a Pedagogia Tradicional, criticada
por Paulo Freire e explicitada por Libaneo, e buscando formacéo integral onde se inclui o aspecto social de seus
educandos. Neste estudo vamos nos ater a uma que esta em processo de transicao, de Escola Tradicional para Escola
Democratica.

PROFESSORES DE ESCOLAS DEMOCRATICAS

Para Behrens (2006, p. 243), “A pedagogia é a ciéncia da educacao e, sendo assim, ela muda para acompanhar
as mudancas da sociedade, que a cada mudanga, passa a exigir outras posturas, outros conhecimentos e outras praticas
em sala de aula”, ou seja, 0 modelo da Educacdo Tradicional estd ultrapassado e necessita ser repensado.

Foi necessario o entendimento de que a educagdo deve comecar se questionando para quais fins ela serve,
qual aluno quer formar, para entender o tipo de ensino que as instituicdes oferecem.

A pratica escolar assim, tem atras de si condicionantes sociopoliticos que configuram diferen-
tes concepcoes de homem e de sociedade e, consequentemente, diferentes pressupostos sobre
o papel da escola, aprendizagem, relacdes professor-aluno, técnicas pedagogicas etc. Fica claro
que o modo como os professores realizam seu trabalho, selecionam e organizam o contetido das
matérias, ou escolhem técnicas de ensino e avaliacdo tem a ver com pressupostos tedrico-metodo-
l6gicos, explicita ou implicitamente. (LIBANEO, 1992, p. 1).

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd



4

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

Para Tosto (2011, p. 1), as Escolas Democraticas estdo inseridas dentro de uma linha chamada de Pedagogia
Libertaria, que se caracteriza por abordar a questao pedagdgica sob uma perspectiva baseada na liberdade e
igualdade, eliminando muitas caracteristicas presentes no modelo educacional tradicional. Refletindo assim, que o
aluno que a Escola Democrética pretende formar é um aluno diferente da Escola Tradicional.

Portanto, sendo o objetivo destas instituicdes formar alunos criticos e autbnomos, que buscam através de
seu proprio interesse, os educadores sdo mediadores entre alunos e conhecimento e ndo Unicos detentores do saber
do processo ensino-aprendizagem.

Em contrapartida, os educadores de instituicbes que estdo em transicdo do Tradicional para o ensino
Democratico ainda tém em suas praticas habitos que vem de sua formacdo escolar ou mesmo de experiéncias
profissionais anteriores, que podem ferir em alguns momentos os objetivos educacionais dessas instituicdes. Entende- se
que faz parte do processo de construcao, principalmente por se tratar de uma metodologia e cultura escolar totalmente
diferente da vivida anteriormente. Para Singer (2009, p. 3), “0 aprendizado do comportamento democratico se da com
a pratica.” Trata-se de grande variedade de praticas de mediacdo e de tomadas coletivas de decisdo, cuja vivéncia é
indispensavel para que todos possam aprender o que deles se espera e o que devem esperar dos outros.

PRATICA PEDAGOGICA

O objetivo principal deste trabalho foi entender a transicao da pratica pedagdgica de educadores que
romperam com o modelo educacional vigente na maioria das instituicdes educacionais, que é aquele que o professor
parte de um planejamento determinado pelo curriculo conteudista, entra em uma sala de aula, na qual os alunos estao
divididos por faixa etdria, com cadeiras enfileiradas, tendo como instrumentos giz e lousa, da sua aula expositiva e
avalia através de testes idénticos para todos os alunos; para se submeterem a uma cultura escolar onde nao existem
classes ou séries, nem apito, nem horarios pré-estabelecidos de aulas divididas por disciplinas.

Para entender a pratica pedagdgica diferenciada, foi necessario delimitar o tema, ja que é vasto e abrange
varias esferas. Para isso, a definicdo de pratica pedagégica utilizada foi a de Fernandes:

Pratica intencional de ensino e aprendizagem nao reduzida a questao didatica ou as metodologias
de estudar e de aprender, mas articulada a educacdo como pratica social e ao conhecimento como
producdo historica e social, datada e situada, numa relacdo dialética entre pratica-teoria, conte-
Udo-forma e perspectivas interdisciplinares. (FERNANDES apud MOROSINI et al., 2003, p. 376).

Atualmente, a pratica pedagogica dos professores é vista como o resultado de alguns fatores como
memoria educativa, histérias de vida e trajetoria profissional. Esses fatores formam o professor no decorrer de
sua vida, consequentemente sua pratica educativa. Segundo Souza (2005) compreender a pratica pedagdgica no
momento atual da sociedade brasileira requer a utilizacdo da categoria totalidade, entendida como a expressao
das caracteristicas marcantes da sociedade que influenciam a realidade educacional. Ter como ponto de partida os
aspectos da formacéo socioecondmica brasileira, as relacdes de producéo, classes sociais, cultura como pratica social
e ideologia é fundamental para analisar os maltiplos determinantes da pratica pedagogica.

O portugués Antonio Névoa é um dos intelectuais que defende que a pratica pedagdgica estd intimamente
ligada a formagao do professor como pessoa, por isso investiga o desenvolvimento de suas carreiras. Em entrevista a
revista Nova Escola digital (2008) diz que a formacdo do professor ndo pode ser encarada apenas como acumulacdo
de competéncias, mas sim como uma evolucdo biografica, tendo sua vida profissional entendida a partir de suas
singularidades e afetos “Todo conhecimento é autoconhecimento e toda formacéo é autoformacdo.” (NOVOA, 2008).
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Portanto, pensar em mudanga e transformacao de praticas pedagogicas tao opostas é pensar em se
desconstruir como sujeitos e esquecer velhos paradigmas construidos no decorrer da vida profissional e pessoal para
a construgdo de novos.

Pensando que a maioria dos professores foram formados pela escola da reproducdo e nao da producao do
conhecimento, como mudaram os paradigmas relativos a escola? Em que momento os educadores sentiram o desejo
de mudanca e por qué? Como suas trajetdrias de vida influenciam suas praticas? Como deixar velhos habitos da
Escola Tradicional e construir novas acdes centradas nos objetivos da Escola Democratica?

Foram perguntas como essas que deram origem ao questionario respondido por sete educadores de uma
escola municipal de educagdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, que esta em processo de transformacao
de sua identidade, para se tentar entender um pouco sobre seu papel nessa instituicao e as mudancas em suas
praticas pedagdgicas, em uma pesquisa qualitativa. A sequir uma breve descricao da Instituicao, que tera seu nome
trocado por ficticio para se manter em sigilo sua identidade.

ESCOLA DEMOCRATICA “PAULISTA”

A instituicdo publica municipal estd a mais ou menos 70 km da capital paulista em um municipio
considerado agricola com uma populacao estimada de 71.000 habitantes.

A escola se encontra na zona urbana e funciona em dois turnos, sendo no periodo da manha atendidos
cinquenta alunos de 3°, 4° e 5° anos e onde ocorreram as maiores transformacdes e no periodo da tarde sessenta e
nove alunos de Educacdo Infantil e 1° e 2° anos do Ensino Fundamental.

A escola foi municipalizada no ano de 2003, porém iniciou o processo de democratizacdo no més de
fevereiro de 2016, através de um projeto da atual diretora enviado, aprovado e totalmente aceito e incentivado
pela Secretaria Municipal da Educacdo. A diretora é pesquisadora da Escola Democratica e participa de grupos de
estudos sobre o tema, demonstrando embasamento tedrico para todo o processo e uma grande motivagdo pela
transformacao da educacdo como um todo.

O contato com a responsavel se deu via internet e imediatamente respondido, demonstrando grande
cordialidade e compromisso com o projeto. O entendimento da visao das educadoras sobre o projeto se deu em
entrevista no horario de Trabalho Pedagégico Coletivo. Pode-se perceber todas muito motivadas e engajadas no
projeto. Contaram suas dificuldades iniciais, dos momentos em que se percebiam em acdes criadas por habitos
construidos na Escola Tradicional e que ndo cabiam nessa nova metodologia.

Uma das professoras, na época em que cursava a faculdade, estagiou na escola. Hoje como professora vé
a instituicdo com outros olhos e compara as grandes mudancas ocorridas em todo ambiente escolar positivamente.

As educadoras contratadas totalizam sete, enquanto apenas uma é efetiva. Durante a atribuicdo de
aulas deste municipio para 2016 foram oferecidas as salas vagas dessa escola, mas as professoras efetivas ndo se
interessaram pelo projeto. Demonstrando nao querer participar da mudanca do modelo educacional.

Os alunos demonstram uma disciplina exemplar, sem ao menos uma repreensao das professoras. Em
contato com os pais, uma mae relatou que a mudanca com os filhos se mostrou principalmente na vontade de ir para
a escola, coisa que ndo acontecia nos moldes anteriores. O estudo de Fernandes (2014), realizado com professores da
rede de Ibirapitanga - Bahia demonstra um resultado parecido. A autora através de suas observacdes considera que
os alunos gostavam muito de estudar em ambiente de aprendizagem inovadores e os pais participavam ativamente,
demonstrando entusiasmo e satisfacdo pela escola.
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Enfim, o clima do ambiente escolar favorece a aprendizagem no que diz respeito as relacdes entre todos
os envolvidos no processo educacional.

COMPARANDO 0S QUESTIONARIOS

Entre os professores participantes da pesquisa 100% séo do sexo feminino. Pode-se exemplificar por essa
amostra a predominancia de mulheres na educacao brasileira. Segundo o Censo Escolar da Educagao Basica de 2007,
91,2% dos docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sdo do sexo feminino.

Quanto a faixa etdria, duas educadoras tém entre 20 e 25 anos, ja trés tem entre 26 e 35 anos, por fim,
duas tém mais de 36 anos de idade.

Trés delas tem entre 1 e 5 anos de experiéncia no magistério, trés tem entre 6 e 10 anos e uma apresenta
mais de vinte e cinco anos no exercicio do magistério.

Os professores participantes desta pesquisa apresentam, de modo geral, razoavel proximidade com
a metodologia da Escola Democratica, tendo realizado cursos, ou ainda utilizando em seu dia a dia praticas de
didlogo com professores mais experientes nos temas relacionados a pratica pedagégica nessa metodologia. Porém,
um grande percentual de professores demonstra que sua formacdo inicial ndo foi formadora para a utilizacdo da
configuracdo da Escola Democraticas, ja que os cursos de formacao de professores ainda formam professores para a
Escola Tradicional, como afirma Behrens:

Ha um descompasso da proposta pedagdgica do ensino superior com exigéncias do mundo mo-
derno. O paradigma tradicional presente em grande parte das salas de aula do meio académico
precisa de um urgente repensar, pois os futuros profissionais esperados para atuarem nas proxi-
mas décadas deverao ser criticos, criativos e transformadores. (BEHRENS, 1999, p. 2).

Todas as professoras dividem-se entre todos os alunos de seus respectivos turnos, mantendo uma relacao
de responsabilidade com todos os estudantes.

A maioria das educadoras vé como maior dificuldade a falta de experiéncia e conhecimento da metodologia.
Também foi citada a dependéncia que os alunos tém em realizar as tarefas, ja que ndo estdo habituados a autonomia.

Os professores, sujeitos desta pesquisa, apresentaram relativa formacao teérica e pratica para trabalhar em
Escolas Democraticas, tal o que pode se justificar pelo interesse e conhecimento tedrico e motivacdo demonstrados
nos questionarios pelas educadoras.

TRAJETORIAS ESCOLARES E INFLUENCIA SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

Consideremos que a maioria dos professores questionados nesta pesquisa esta na faixa etaria entre 20 e
45 anos. E que mediante a resposta unanime, foram formados pela Escola Tradicional, ou seja, carregam ideais e
metodologias dessas instituicoes. Mas seria possivel esquecer-se desta base de suas trajetdrias escolares? Segundo
Behrens (1999, p. 19), os professores atribuem significados e aprendem a partir das suas experiéncias vivenciadas como
aluno envolvido em processo de formagao continuada, e como professor em suas atividades cotidianas em sala de aula.

Entre os professores questionados boa parte diz que suas praticas pedagdgicas sdo influenciadas por
suas trajetdrias escolares no sentido de querer fazer diferente, de mudar o modo como se relacionam com os alunos
e 0 com o conhecimento a ser desenvolvido, em cooperacao. Diferente das atitudes que presenciaram em suas
formacdes escolares.

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd




4

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

Quando perguntados se acreditam na premissa “o professor ensina da maneira como aprendeu”, a maioria
respondeu que ndo, pois mesmo sendo parecida com a metodologia de antes, até a Escola Tradicional teve avancos.
Estando essas educadoras nas Escolas Democraticas precisaram adequar suas praticas pedagogicas. Em seu estudo,
Fernandes obteve respostas parecidas:

Haveria de perceber que para modificar a escola seria necessario metamorfosear as maneiras de
pensar dos docentes, suas proprias praticas, pois os resquicios de um ensino tradicional que estao
incutidas nas praticas escolares dificultavam a contemplacdo de uma pratica pedagdgica inovado-
ra. (FERNANDES, 2014, p. 100).

As educadoras entrevistadas completam dizendo que os alunos hoje séo diferentes e ndo aceitariam certas
regras antes aceitas. Relatam, que por vezes se veem reproduzindo falas que ouviam na época de suas formacoes,
mas que imediatamente se corrigem e mudam seus discursos para com os alunos, para o didlogo. Concluem dizendo
que os alunos cobram essa posicao antiautoritaria.

Nota- se nas respostas das educadoras que os exemplos tidos durante o periodo em que eram alunas,
serviram para mudar suas praticas pedagdgicas, ou seja inovar seus métodos.

Inovacdo é a acdo de mudar. Alterar as coisas, pela introducédo de algo novo. Nao se deve confun-
di-la com invencdo (criagdo de algo que ndo existia) ou com descoberta (ato de encontrar o que
existia e ndo era conhecido). A inovacao consiste na aplicacao de conhecimentos ja existentes [...]
Inovar consiste em introduzir novos modos de atuar em face de praticas pedagdgicas que apare-
cem como inadequadas ou ineficazes. (CASTANHO, 2000, p. 76).

A maioria das educadoras quando perguntadas sobre as discentes que foram, respondem que foram
disciplinadas, quietas e até mesmo timidas, pois o ensino tradicional exigia essa postura dos alunos. Porém uma das
entrevistadas confessa que foi uma aluna dispersa, que ndo gostava das intermindveis cdpias, que isso a estimulou a
nao fazer o mesmo com seus alunos, mesmo quando ainda trabalhava em uma Escola Tradicional. O educador José
Pacheco, diretor por muitos anos da Escola da Ponte em Portugal, diz frequentemente em suas palestras que a pessoa
se torna professor por amor ou por vinganca. Mas mesmo os que se formam professores por vinganca continuam na
profissdo por amor.

REFERENCIAS TEORICAS DOS EDUCADORES DE ESCOLAS DEMOCRATICAS

A formacao académica é um outro pilar na construgao da pratica pedagdgica dos educadores. Sendo que
hoje a formacao do professor de Ensino Fundamental se da prioritariamente nos cursos de Instituicdes de Ensino
Superior. Leituras, interpretac6es e escutas de autores podem levar a mudancas no pensar e no agir dos professores.
Para Behrens (1999, p. 20), todos podem tornar a sala de aula um lugar de aprender a aprender, um espaco privilegiado
para realizar pesquisas que contribuam de maneira efetiva com suas proprias praticas pedagdgicas e com a daqueles
professores/profissionais que se predispdem a buscar uma transformacao continuada competente e significativa.

Quando perguntadas a respeito dos tedricos que as educadoras tém como referéncia a resposta de boa
parte é o portugués José Pacheco, que hoje se encontra no Brasil auxiliando instituicdes que estejam dispostas a
inovar em suas metodologias.

Outro nome muito citado pelas educadoras é Paulo Freire, autor muito lembrado nos cursos de formacao de
professores do Brasil e do mundo. Freire defendia uma educacdo libertadora, uma educacao voltada para o aspecto
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social, talvez por isso seja tao lembrado pelos educadores da Escola Democratica. Isso se reforca nas respostas das
educadoras que responderam que querem formar cidaddos criticos, auténomos, justos, pensantes, donos de seus
saberes, que saibam argumentar e conviver democraticamente.

Outros nomes como Piaget e Jaques Rancieri também foram citados como referéncia na construgdo da
pratica pedagdgica das educadoras. Porém, tedricos considerados como precursores desta metodologia de ensino
como Tolstoi, Alexander Neill ou mesmo a brasileira Helena Singer ndo foram citados. Vale destacar aqui que a
instituicao esta no processo de transicao em sua metodologia, que estdo realizando seus estudos teoricos nos
momentos de planejamento coletivo e suas praticas caracterizam os ideais dos autores citados.

DIFICULDADES NA MUDANCA DA PRATICA PEDAGOGICA

As educadoras foram questionadas sobre as dificuldades dos educadores na Escola Democratica. Varias
situacdes foram narradas, como por exemplo a falta de autonomia dos alunos ja acostumados ao método que o
professor sempre mostra as coordenadas para as atividades, e no momento que se veem obrigados a ler e interpretar
as informagoes, ndo sabem como agir. Uma educadora sintetiza que o papel do educador na Escola Democratica nao
é o de dar respostas aos alunos, mas sim ensina-los a buscar respostas.

Outra situacdo de desconforto para os educadores é a dificuldade em estabelecer relacdes democraticas,
ja que as criancas por muitas vezes sao egocéntricas e nao aceitam as opinides alheias. Uma educadora acrescenta
que conforme se inserem no dia a dia de metodologias inovadoras buscam meios para sanar essas dificuldades,
estudando e dialogando com a gestao, alunos e pais, de forma democratica.

Mas a principal dificuldade relatada pelas educadoras é a falta de experiéncia e conhecimento da
metodologia, ja que sdo institui¢des que ainda estao se firmando como Escolas Democraticas e tem poucas instituicdes
para as trocas de experiéncia préximas. Respondem que no inicio da implementacdo dos projetos as dificuldades
eram maiores, que vao diminuindo com o passar dos dias, rotina escolar e estudos tedricos. Quando entendem de
fato como tudo deve acontecer no ambiente escolar democratico se motivam e se envolvem com os projetos. Para
Behrens (1999, p. 3), um professor nao altera sua pratica pedagdgica se nao estiver convencido de que sera um ato
significativo na sua relacao ensino-aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Por meio deste estudo pudemos investigar de maneira pratica e teérica a transicao de praticas pedagogicas
de professores da Escola Tradicional para as de Escola Democratica, e as dificuldades na mudanca de paradigma
quando uma instituicdo ousa inovar sua metodologia de ensino-aprendizagem. Para isso os educadores tiveram
que desconstruir praticas pedagdgicas engessadas pela Escola Tradicional pela qual foram instruidos para praticas
pedagogicas dialdgicas que sao a base das Escolas Democraticas.

Certamente nao foi possivel se aprofundar no tema visto que se trata de um campo pouco conhecido para
a educacdo, porém se faz necessario desenvolver mais pesquisas e estudos diante desta nova realidade educacional,
bem como discutir o tema nos cursos de formacao de professores para que quando se deparem com estas instituicdes
inovadoras tenham pelo menos alguma ideia do que se trata a Escola Democratica de fato.

Ficou muito claro neste estudo que as atitudes animadoras de uma gestora referentes a mudancas tém o
poder de contagiar toda uma comunidade escolar. Promovendo assim, uma mudanga positiva nas relacdes de todos
envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem.
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Desta forma os educadores estao sempre pesquisando novas possibilidades para a educacao, de
forma a inseri-las na sociedade de acordo com as exigéncias atuais, quer dizer, ndo mudam seus
posicionamentos simplesmente por mudar, mas pode ocorrer que varias tendéncias consigam
atender as novas exigéncias sociais. (BEHRENS, 2006, p. 10).

Como enfatizado no decorrer deste trabalho na Escola Tradicional os profissionais que professam ou
ensinam as ciéncias, que tem um papel autoritario, que em suas aulas reproduzem contetidos de forma a forcar a
memorizacdo dos alunos sdo chamados professores. Enquanto que aqueles que educam seus alunos de uma forma
social, se preocupando com todos os aspectos sao chamados educadores.

Buscamos também neste trabalho entender se os motivos que levam os professores a aplicar praticas
pedagogicas centradas em si, sao suas formacgdes pessoais e profissionais, bem como suas trajetorias de vida e o
sistema de educacao que esta inserido.

0O objetivo principal deste trabalho foi o de entender o que s&o as Escolas Democraticas e como se da
a pratica pedagdgica de educadores em transicao das Escolas Tradicionais. O objetivo foi alcancado, tendo como
resposta que a maior dificuldade dos educadores da escola analisada é reconstruir praticas pedagdgicas que até
pouco tempo eram tao antagdnicas com as vivenciadas hoje na metodologia da Escola Democratica.

Devemos considerar como reflexdo a falta de interesse de muitos professores na mudanca dos paradigmas
educacionais, percebida no momento da atribuicao das salas em aberto para a Escola Democratica citada, quando
professores efetivos ndo se interessaram pelo projeto inovador no municipio. Em contrapartida, percebeu-se uma
motivagao extraordinaria por parte dos educadores contratados, que surgiu do reconhecimento do seu bom trabalho

0 ambiente escolar tornou-se mais agradavel e leve para todos os envolvidos em razao de se perceberem
todos aprendizes, o fazendo em cooperacao e de forma significativa para todos.

De maneira geral a pesquisa contribuiu para o entendimento que a partir do projeto inovador no municipio,
a Escola Democratica em questao conquistou seus alunos e comunidade escolar e que atualmente sao parceiros nos
processos de ensino-aprendizagem em tao pouco tempo de mudanca.

Desta forma ao longo do estudo pode-se perceber que uma mudanca no atual sistema de educacao,
nomeado de Escola Tradicional depende de todos os envolvidos nas comunidades escolares.

Finalizando este trabalho podemos ressaltar que embora a formagao académica dos educadores da Escola
Democratica nao tenha privilegiado aspectos primordiais desta metodologia, apesar dos educadores terem sido
formados e ja tenham trabalhado em Escolas Tradicionais, os educadores tem um imenso desejo de mudanca, no
intuito de melhorar cada vez mais suas praticas pedagdgicas e diminuir suas dificuldades em desconstruir habitos
pré-adquiridos.
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Resumo

Na crise do conhecimento hegemdnico ocidental moderno nos campos da ciéncia, se discorreu sobre o didlogo
entre Pensamento Complexo e Transdisciplinaridade na articulacao de saberes. A metodologia foi argumentativa por
perguntas/repostas com objetivo de transgredir ahegemonia de um conhecimento sobre outro pela transdiciplinaridade.
Para isso, delineou-se a problemética: que inferéncias compdem o processo dos varios campos dos saberes pelas
experiéncias de acdes em consonancia com o Pensamento Complexo e Transdisciplinaridade visando superar as
praticas homogeneizantes? Concluiu-se que a articulacdo de saberes se caracteriza por uma realidade complexa na
construcao de saberes que ndo apenas integram, mas transcendem diferencas e peculiaridades de forma articulada
transdisciplinarmente.

Palavras-chave: Complexidade. Educagdo. Transdisciplinaridade. Saberes.

INTRODUCAO

A sociedade vive uma época de transformacdes profundas, dadas num ritmo talvez jamais visto antes na
histéria da humanidade. Muitas dessas transformagdes tém ocorrido em consequéncia da presenca simultanea de
inimeros desafios que envolvem diferentes dimensdes- cientificas, tecnoldgicas, econdmicas, culturais, politicas e
sociais — da sociedade e que, por sua vez, afetam diversos aspectos de nosso planeta. O futuro transformou-se num
todo imprevisivel, as verdades tornaram-se transitorias e o conhecimento cientifico moderno ha muito deixou de ser
considerada a Unica forma valida de se conhecer o mundo, 0 homem e a sociedade.
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A soma de todos esses fatores tem nos encaminhado para um periodo que podemos definir como sendo
de crise ou de transicao paradigmatica, tanto dos saberes como das ciéncias. Este trouxe consigo a semente da
mudanca e esta em algum momento provoca certo mal-estar. Assim, muitos dos sujeitos, membros desta comunidade
planetaria, encontram-se envolvidos num sentimento de desconforto. A ruina das bases que sustentavam o paradigma
cartesiano simplificador moderno e o fato de que o periodo atual ndo mais condiz com um paradigma que separa que
hierarquiza que abstrai e centraliza tudo, pde-nos diante do imperativo de que um novo modelo precisa ser gestado
e estruturado para dar conta das demandas desta sociedade-mundo.

Em resposta a este mal-estar, novas concep¢des organizacionais tém surgido a partir dos avancos
da cibernética e das ultimas descobertas da fisica quantica, das ciéncias sociais, da biologia e da sociologia,
reconfigurando o mundo num todo. Dessa reconfiguracdo, uma nova estrutura vem sendo construida, permitindo
a superacao do reducionismo, cuja tendéncia é reduzir tudo as partes, em prol de um principio hologramatico, que
ultrapassa a tendéncia holistica de reduzir tudo ao todo e se ocupa com as relagdes que conectam o todo as partes
e as partes ao todo.

Da mesma forma, uma nova imagem de mundo vem constituindo-se a partir destes novos elementos.
Nao mais podemos afirmar que o mundo se constitui num simples amontoado de objetos isolados em interacao,
pois, sua imagem diante de tantas transformagdes revela-o como sendo um todo composto de mdltiplos fatores
organizados em uma espécie de rede de conexdes, onde cada ponto esta interconectado a todos os demais pontos,
como que numa unidade organica. Esta nova visdao de mundo exige-nos uma percep¢do que supere a estrutura
disciplinar, a fragmentacdo dos saberes em areas especificas e a simplificacdo da produgao do conhecimento. Assim,
o objetivo torna-se trabalhar na superacao da hegemonia de um conhecimento sobre o outro e na incorporacéo de
outros saberes, resgatando e preservando culturas. Nesse sentido, delineou-se o seguinte problema para a teorizacao
argumentativa: que inferéncias compdem o processo dos varios campos dos saberes pelas experiéncias de agdes em
consonancia com o Pensamento Complexo e Transdisciplinaridade visando superar as praticas homogeneizantes?

Nesse contexto, Edgar Morin toca no “ponto” da mutacdo em processo no mundo: a urgéncia de uma
reforma do pensamento que se sintonize com a nova 6tica da complexidade, através da qual, o0 mundo vem
sendo redescoberto pelas ciéncias e transformado pela informatica. Nao obstante, pensador dos mais fecundos, entre
os intelectuais que, desde meados do século XX, vém analisando as transformacdes do conhecimento no mundo
atual, o soci6logo Edgar Morin, neste Gltimo meio século de estudos tem se dedicado essencialmente as pesquisas
que podemos chamar de “sondagens de limiar”, ou melhor, sondagem dos “pontos de encontro/desencontro” entre
as varias areas do conhecimento (cientificas, culturais, filosoficas, literarias, em busca das novas respostas ou de uma
nova ordem), que s6 uma nova consciéncia-de-mundo podera dar.

Tarefa dificil e desafiante que, a esta altura dos tempos, ja extrapolou as fronteiras dos “estudos avangados”
da “esfera dos iniciados”, essa que vem sendo exercida por Morin e outros e que comeca a ser exigida a cada um de nds
que, bem ou mal, fazemos parte do mundo pensante. Abrir caminho para um nimero cada vez maior de “pensantes”
(professores, educadores, psicologos e outros) que assumam essa tarefa seminal, vem sendo, sem dvida, o grande alvo
perseguido pelo sociélogo francés, em suas constantes viagens, seminarios e coléquios. Ha uma inadequagdo cada
vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes separados, fragmentados, compartimentados entre disciplinas e,
por outro lado, realidades e problemas cada vez mais polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais,
globais, planetarios. [...] Hiperespecializacdo impede de ver o global (que ela fragmenta em parcelas), bem como o
essencial (que ela dilui). [...] o retalhamento das disciplinas (no Ensino) torna impossivel apreender “o que é tecido
junto”, isto é, o complexo, segundo o sentido original do termo (MORIN, 2000, p. 28).
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Da imensa rede de fendmenos ou de temas, que vém sendo pesquisados por Morin, é, inegavelmente,
basilar em seu pensamento: o confronto que vem sendo feito entre o mundo das certezas, herdado da tradicao
(fundado na concepcao cartesiano-newtoniana, racionalmente explicavel por leis naturais, simples e imutaveis), e
o mundo das incertezas, gerado pelo nosso tempo de transformacdes (mundo complexo, desvendado pela Fisica
einsteiniana que pde em xeque as leis simples e imutaveis em que se apoiava o conhecimento herdado).

Assim, fazendo parte destas transformagdes, chega-se a transdisciplinaridade que segundo Nicolescu (1999),
“como o prefixo “trans” indica, diz respeito aquilo que esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes
disciplinas e além de qualquer disciplina.” Seu objetivo é a compreensdo do mundo presente, para o qual um dos
imperativos é a unidade do conhecimento. Haveria alguma coisa entre e através das disciplinas e além delas?

Por fim, este trabalho tratou-se de forma tedrico-argumentativo o didlogo do pensamento complexo e a
transdisciplinaridade que pode contribuir para a articulacdo dos saberes, para a comunicacdo nas diferentes areas
de pesquisa frente a superacao do pensamento homogeneizante. Trabalhando-se quais sdo os obstaculos, as etapas
que necessitam ser superadas para que se alcance a transdisciplinaridade e de que forma a reforma do pensamento
pode contribuir para a superagao desses obstaculos e dessas etapas.

PENSAMENTO COMPLEXO

No século XVII e XVIII, surgiram novas aberturas e rupturas epistemoldgicas. Diversos tedricos ocuparam
o centro dos debates epistemoldgicos da época, entre os quais René Descartes e Blaise Pascal que se contrapunham.
Entre os tantos aspectos que os separam e os diferenciam enquanto filésofos da ciéncia, um deles refere-se a
compreensao acerca das relacdes entre o todo e as partes, este é René Descartes. Com efeito, René Descartes (2004)
afirma que, a despeito do todo e das partes se relacionarem, a compreensao de cada um e de ambos s6 é possivel
Se 0s separarmos.

Na obra Discurso do Método, Descartes propde-se a tratar a complexidade subdividindo-a em partes. E
necessario “[...] dividir cada uma das dificuldades que se examinasse em tantas partes quantas fossem possiveis
e quantas necessarias fossem para melhor resolvé-las.” (DESCARTES, 2004, p. 44). No entanto, defende-se um
pressuposto muito distinto. Convidando a um pensamento de ligagdo e nao de separacao. “Nao posso compreender
o todo se nao conhecer as partes e nao posso compreender as partes se nao conhecer o todo.” (MORIN, 2004, p. 13).
0 pensamento reflete um estranhamento em relacdo ao novo cosmo, pois Descartes estava estarrecido devido ao
pensamento humano nao chegar a respostas para as coisas até entao desconhecidas.

Pelo que a histdria conta e demonstra, a proposicao cartesiana foi triunfante ao longo da modernidade. O
cartesianismo tornou-se o grande Paradigma do Ocidente Moderno. E orientou todo o desenvolvimento cientifico-
cultural, desde o século XVII, da Europa para os demais continentes. Descartes (2004), parte da dissociacdo, da
separacao entre o sujeito e o objeto. O Paradigma Cartesiano “separa o sujeito e o objeto”, cada um com sua esfera
propria; a filosofia e pesquisa reflexiva, de um lado, a ciéncia e a pesquisa objetiva, de outro. Separa “[...] ciéncias
exatas das ciéncias humanas. Essa dissociacao se prolonga, atravessando o universo de um lado a outro.” (MORIN,
2008, p. 270). Em razao disso, ao mesmo tempo, se estabeleceu uma falsa crenca na indissociacdo entre os aspectos
emocionais-afetivos e os aspectos mentais-espirituais, acreditando-se que emogao e razao sao experiéncias vividas
separadamente, estando as emocdes reduzidas a dimensao corporal/fisica. Com efeito, isso é possivel, por que o
sujeito moderno é o individuo idealmente desprendido e separado dos mundos natural e social.

O Paradigma Cartesiano estabelece uma separacao entre a filosofia, a religido e a ciéncia. Assim, a
hegemonia do cartesianismo foi muito forte durante a modernidade. Ainda hoje se pensa de forma dicotoémica,
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tendendo a separar o corpo fisico, da emocao, dos valores. Existe-se no universo, mas nao se compreende a condicao
humana integrada a ele. A relagao entre cérebro e mente é dicotdmica. Alma e corpo sao percebidos como dimensdes
distintas. Nesta perspectiva paradigmatica, a constru¢do do conhecimento, dentro e fora da ciéncia, orientou-se pela
separacao entre o corpo e o espirito/mente, estando inscrito no individuo e nos sistemas de ideias. A ideia reduziu-
se a ideia de matéria, que se tornou a substancia do mundo fisico coisificado e o espirito tornou-se um idealismo
metafisico, desenraizado do universo fisico.

A concep¢do mecanicista defendida pelo cartesianismo fragmentou a natureza, a humanidade. As leis
mecanicas passaram a explicar o funcionamento da natureza semelhante a mecanica de um reldgio. As funcdes
biolégicas tornam-se opera¢des mecanicas, feito engrenagens de uma maquina. O humano torna-se uma maquina
perfeita, em que o ser humano saudavel assemelha-se ao perfeito funcionamento de um relégio e o doente como
uma maquina com defeito. Sob este paradigma a ciéncia moderna se desenvolveu. A natureza é “tratada como uma
maquina.” (CAPRA, 2002, p. 18). Logo, a concepgao racionalista e mecanicista separou, desligou o ser humano das
teias da vida que o constituem.

Neste contexto, amaquina cerebral, de acordo com o Paradigma Cartesiano, deveria funcionar perfeitamente
sem qualquer interferéncia fisica, quimica, bioldgica ou psicolégica. Somos um ser estranho no conjunto da vida. Na
acao de iluminar, ofuscam-se as conexdes e a complexidade a que pertencemos. Mitos, trevas e desarmonia, nao
resistem a forca do império da razao pura. Constrdi-se um universo sob o conceito de harmonia perfeita, a partir
de uma realidade estabelecida, criada pela mente humana. A razao ao trabalhar de forma isolada e autoritaria,
contribuiu para o afastamento dos elementos constitutivos da vida. E o conceito de vida é construido de acordo com
uma epistemologia fechada, arida, petrificada. A vida vem a ser vida a partir do conceito que dela fizemos e, este é
instituido como Verdade Absoluta.

Dessa forma, a ciéncia moderna desenvolveu-se sob os fundamentos da mecanica newtoniana e do
racionalismo cartesiano, conjugados. Com efeito, este paradigma orientou e impulsionou todo o avanco da ciéncia
moderna. O edificio cientifico permaneceu em seguranca, indubitavel por um longo periodo. O método cartesiano
eliminou o principio da desordem, do erro e do caos. Logo, o pensamento deveria seguir um método seguro para
produzir um conhecimento perfeito. No entanto, a crise paradigmatica revela que o pensamento cientifico ndo
consegue explicar tudo, tampouco resolver o problema sozinho. E necessario um pensamento solidario, dialégico
que redna e que integre o ser humano.

Somos humanos, membros da espécie humana, habitantes do mesmo orbe. Ndo somos tdo diferentes,
0 quanto pensamos ser das diversas e multiplas formas de vida que habitam a mesma casa planetaria. Somos
constituidos a partir dos mesmos elementos que integram a vida presente na biosfera. Somos da complexidade da
auto-organizacao da vida. Somos ordem e desordem; temos o mesmo destino das estrelas, dos rios, das plantas.
A humanidade é uma entidade planetaria e biosférica. O “ser humano, ao mesmo tempo natural e sobrenatural,
tem sua origem na natureza viva e fisica, mas emerge dela e se distinguem dela pela cultura, o pensamento e a
consciéncia.” (MORIN; KERN, 2005, p. 159).

TRANSDISCIPLINARIDADE

A multidisciplinaridade, que “é a justaposicao de varias disciplinas sem nenhuma tentativa de sintese”
(WEIL, 1993, p. 31) foi o grande estopim para a necessidade de ligar as disciplinas entre si, para que fossem mais bem
compreendidas. O conhecimento limitado foi perdendo o falso sentido quando a humanidade descobriu que, de fato,
ele é infinito, que “a multidisciplinaridade e a pluridisciplinaridade sao produtos da fragmentagao da mente humana.”
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(WEIL, 1993, p. 21). Em meio ao caos velado, criado pelo crescente nimero de disciplinas, forcando a limitagao
inexistente do conhecimento, emergiu o “grito de socorro” a fim de salvar o mundo do saber, a interdisciplinaridade.

Esse foi o primeiro passo para educadores e educandos entenderem as conexdes existentes entre
as disciplinas. Essa conectividade fez surgir novos estudos, sobretudo em areas que clamavam por essa ligacao.
Aconteceu a aparicao da Bioquimica, da Neurolinguistica, entre outras nas quais a obviedade das conexoes fez-se
necessaria para entender sua complexidade. A ideia interdisciplinar surgiu no periodo em que o mundo conheceu as
redes e a globalidade, todos conectados para um bem comum.

Apesar de o mundo conceber essa conectividade, as disciplinas mantinham sua autonomia, dessa forma,
os conflitos eram inerentes a esse modelo educacional. O elo era fraco de tal forma que as ligacdes entre as
disciplinas eram facilmente quebradas, fazendo com esse encadeamento fosse meramente descartavel em certo
ponto dos estudos interdisciplinares, retomando a particularizacdo do saber em especializacbes vagas. Enfim,
no estagio das relacdes interdisciplinares, “podemos esperar o aparecimento de um estagio superior que seria a
“transdisciplinaridade” entre pesquisas especializadas, mas situaria essas liga¢des no interior de um sistema total
sem fraturas estaveis entre as disciplinas.” (NICOLESCU, 1999, p. 30).

A transdisciplinaridade surgiu para acabar com a fraqueza desses elos, veio para acabar com os limites
entre as disciplinas, enfim transpassa-las, fazendo com que fossem axiomaticamente dependentes entres si. Mais do
que isso, a educacao passa a buscar a compreensao do significado da vida ja que, pelo viés transdisciplinar, eliminou
as barreiras entre Ciéncia, Filosofia, Arte e Tradicao Espiritual. Defende o ndo-reducionismo das disciplinas, no qual
até entao estavamos imersos. Ainda que essa ideia pareca nos dar a possibilidade do saber total, segundo Morin
(2000, p. 27), é na realidade “[...] uma aspiracao a um saber menos particular.” A unificacdo do conhecimento é
objetivo do pensamento transdisciplinar, através da compreensao do mundo, através de diversas culturas, formando
pontes entre elas e suas educacdes. Ela ndo elimina a pesquisa disciplinar e interdisciplinar, procura, na verdade,
ultrapassa-las, expandindo o horizonte das mesmas. “Qualquer tentativa de reduzir o ser humano a uma mera
definicao e de dissolvé-lo nas estruturas formais, sejam elas quais forem, é incompativel com a visao transdisciplinar.”
(NICOLESCU, 1999).

Assim, a transdisciplinaridade procuraria um sistema de conceitos incontestaveis comuns a toda ciéncia,
filosofia, arte e tradicdo espiritual, dessa maneira saindo do ambito escolar e académico. O ser humano e o mundo
que o cerca sao coexistentes e interdependentes, inclusive as disciplinas organizadas por nds inicialmente de modo
fragmentado s6 poderiam existir a partir do pensamento humano de acordo com suas experiéncias e inter-relagoes,
desde sempre existentes.

RECURSIVIDADES PERTINENTES

A complexidade do novo mundo em processo €, pois, a nova perspectiva, através da qual o novo
conhecimento deve ser procurado. E essa a grande bandeira que Morin (2000) “vem levantando, em sua cruzada pelo
mundo, instigando as pesquisas de um novo saber e apontando o pensamento complexo e a transdisciplinaridade,
como possiveis caminhos de busca.”

Nao ha duvida de que esse é um dos grandes problemas da educacdo em nossos dias: o do conhecimento
a ser descoberto, ndo mais isolado como algo-em-si, mas em suas complexas relacdes com o contexto a que pertence.
Ao tentarmos assumi-lo resulta em um verdadeiro desafio a nossa capacidade de elaborarmos o nosso conhecimento,
seja no sentido de organizarmos, em “sinteses provisorias”, a avalanche de informagdes que nos assaltam por todos os
lados; seja nas incertezas, que nos lancam em divida, quanto a validade ou ndo do préprio processo de conhecer, que a
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nova otica (pela complexidade dos fendmenos) veio por em questao. De onde provém o conhecimento? Do objeto, em
sua realidade objetiva, sem interferéncia do sujeito? Ou é produzido no sujeito que encontra em si propria os critérios
de avaliacdo e conceituacdo do objeto? (Interrogagdes que as descobertas da fisica quantica vieram suscitar).

Assim, nos rastros do Pensamento Complexo e da Transdiciplinaridade, o que nos importa ressaltar aqui
é o fato de que, no lugar do sujeito seguro, baseado em certezas absolutas (fundado no pensamento tradicional:
positivista, empirista, determinista), esta hoje um sujeito interrogante que (tal qual o aprendiz de feiticeiro), diante
desse mundo belo/horrivel, em acelerada transformacao (e que ele mesmo criou), tenta encontrar um novo centro
ou novo ponto de apoio, para uma nova ordem (mesmo que seja provisoria), em meio ao oceano de dividas e
incertezas que o assaltam.

E em torno desse «sujeito interrogante» e do poder formalizador de sua «palavra» (ou forma de expressao), que
gira hoje o interesse maior das pesquisas, nos varios campos do saber, visando descobrir novas praticas que substituam
as antigas ja superadas. Em um mundo descentrado como o nosso, cada um de nés se torna um centro responsavel pela
experimentacao de novas praticas, sintonizadas com o novo pensamento sistémico na articulacao de saberes.

E o que vem sendo feito por pequenos grupos, em vérios campos da pesquisa e do ensino, através das mil
veredas pds-formal. Nao ha caminho principal, nem centro orientador. Todos os caminhos sao validos. Tudo depende
do sujeito que esta no centro da busca e do objeto-alvo. Essa é uma das ideias basicas do pensamento complexo:
em meio a multiplicidade de caminhos que se abrem a investigacdo, é fundamental a existéncia de um centro
comum a todas as areas interligadas: a presenca de um eu pensante e do projeto (de vida e de busca do saber)
que ele ponha em acao.

Sem duvida, uma das areas em que o pensamento complexo (ou pensamento pés-formal), vem causando
maior impacto é o da Educacio, Ensino e Pesquisa. Area que, por natureza, deve ser a “clpula” ou a sintese da
sociedade (cujos valores e conhecimentos de base, ela tem a tarefa de transmitir as novas geragdes), nestes tempos
de mudancas estruturais, estd sendo obrigada a exercer uma tarefa aparentemente oposta: a de questionar tais
“valores e conhecimentos de base” e propor outros em substituicdo, sem traumatizar o sistema.

E esse &, um dos “nés gordios” a ser desatado neste século que se inicia. Em a Cabeca bem-feita, Morin
(1998) dedica especial atengao ao impasse Sociedade-Escola e ao “buraco negro” que vem engolindo as sucessivas
tentativas de reforma. Esse buraco negro que lhes é invisivel, s6 seria visivel se as mentes fossem reformadas. E aqui
chegamos a um impasse: nao se pode reformar uma instituicdo, sem uma prévia reforma das mentes, mas
nao se pode reformar as mentes, sem uma prévia reforma das instituicdes. Essa é uma impossibilidade l6gica
que produz um duplo bloqueio. Ha resisténcias inacreditaveis a essa reforma, ha um tempo, una e dupla.

A imensa maquina da educacdo é rigida e inflexivel, fechada, burocratizada. Muitos professores estao
instalados em seus habitos e autonomia disciplinares. Para eles o desafio é invisivel. Mas é preciso comecar e
o comeco pode ser desviante e marginal. Como sempre, a iniciativa s6 pode partir de uma minoria, a principio
incompreendida, as vezes perseguida. Depois a ideia é disseminada e quando se difunde, torna-se forca atuante.
Eis o “buraco negro” que é preciso neutralizar. Por um lado, pergunta-se: “Quem vai educar os educadores. para
esse novo ensino?” Por outro, sabe-se que a resposta depende da multiplicacdo dos estudos experimentais, pelos
pequenos grupos, e envolvendo professores. Todas as experiéncias, no sentido de “articular os saberes”, em torno
de projetos que dinamizem o conhecimento de modo fecundo, séo positivas. Mas principalmente aquelas que se
desenvolvem no ambito das ciéncias humanas.

E a imagem do homem que, afinal, estd em jogo, como sempre esteve, em todas as crises da cultura,
pelas quais o mundo ja passou. No século XVIII, na crise da passagem do mundo classico para o mundo romantico.
Afirmacao que Edgar Morin retoma, ao defender o papel que as ciéncias humanas devem desempenhar no processo
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de articulagdo dos saberes. Diz ele: paradoxalmente, sao as ciéncias humanas que, no momento atual, oferecem
a mais fraca contribuicdo ao estudo da condicdo humana, precisamente porque estdo desligadas, fragmentadas e
compartimentadas. Essa situacao esconde inteiramente a relacao individuo/espécie/sociedade, e esconde o préprio
ser humano. Seria preciso conceber uma ciéncia antropossocial religada. A espera dessa religacio desejada pelas
ciéncias, mas ainda fora de seu alcance, seria importante que o ensino de cada uma delas fosse orientado para a
condicao humana.

A Psicologia, tendo como diretriz o destino individual e subjetivo do ser humano, deveria mostrar que Homo
sapiens também é, indissoluvelmente, Homo demens; que Homo faber é, ao mesmo tempo, Homo ludens; que Homo
economicus é, ao mesmo tempo, Homo mythologicus; que Homo prosaicus é, a0 mesmo tempo, Homo poeticus. A
Sociologia seria orientada para nosso destino social; a Economia para nosso destino econdémico; um ensino sobre
0s mitos e as religides seria orientado para o destino mitico-religioso do ser humano. Quanto a contribuicao da
Histdria para o conhecimento da condicdo humana, deve incluir o destino, a um sé tempo, determinado e aleatdrio
da humanidade. Todas as disciplinas, tanto das ciéncias naturais como das ciéncias humanas, podem ser mobilizadas,
hoje, de modo a convergir para a condi¢ao humana.

CONCLUSAO

0 Pensamento Complexo pode ser entendido como uma abordagem que vé o mundo como um todo, integral,
indissociavel numa proposta transdisciplinar para a construcao do conhecimento. Diferentemente do reducionismo,
contrapde-se a causalidade por abordar os fendmenos como totalidade organica e enfocar a transdiciplinaridade
dos fendmenos, dos objetos e a mudanca de paradigma. Por desconsiderar a complexidade dos fendmenos é que o
pensamento fragmentado ndo é capaz de tratar e resolver a interconexao dos problemas globais, tanto nos niveis
maiores da sociedade como no nivel do individuo, da particularidade.

Assim, a superacao deste pensamento fragmentador s sera possivel se houver uma ruptura na educacao
nos moldes modernos, rompendo com a ideia de reproducao do conhecimento e aderindo a proposta de producao
do conhecimento de modo coletivo pela articulagdo de saberes. Mas, infelizmente as ciéncias sdao por demais
cartesianas, especificas e fragmentadas, ndo tendo abertura ao dialogo com as outras ciéncias causando um grande
vazio no aspecto ético. O Pensamento Complexo e Transdiciplinaridade elaborados e desenvolvidos em conjunto, de
forma heterogénica, isto é de forma plural, possibilitam que os conhecimentos sejam construidos e compartilhados
de forma integral com as demais ciéncias, com muitos angulos, a integralidade do objeto sé se dara através de uma
visao poliocular e maltipla.

Trata-se de uma nova forma de conhecimento do real por uma consciéncia coletiva: saturada de
complexidade, de complexus, ou seja, de agires e fazeres que rejunta tudo aquilo que a disjuncdo cartesiana fez
no plano fisico, metafisico e metapolitico. Qualquer sistema vivo passa, entao, a ser entendido como um sistema
incompleto, indeterminado, irreversivel, sempre marcado pela auto-organizacdo que combina, descombina e
recombina a ordem, a desordem e a desorganizagdao. Tem-se a unidade nesta totalidade. Nao ha simplesmente a
unidade, mas ha unidade na diversidade, universal e particular. S6 ha unidade quando ha um referente, que no caso é
a multiplicidade. A unidade é multiplicidade em movimento Devemos conceber uma unidade que garanta e favoreca
a diversidade, uma diversidade inscrita na unidade. A unidade é um complexo gerador que gera diversidade ilimitada.

Nesta perspectiva propoe um pensamento multidimensional que contemple todas as dimensdes do viver
humano e social o que se torna relevante na construcao do conhecimento. Na medida em que se tenha complexificagao
crescente, nas relagdes econdmicas, sociais e politicas, depara-se com a impossibilidade, nao dominio e incerteza: Este
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aspecto coloca o desafio de trabalhar na superacdo da fragmentacao em uma perspectiva complexa e transdisciplinar
permitindo a abordagem integral dos sujeitos e da coletividade. Necessitamos de um pensamento agregador, que
signifique uma aptidao geral para colocar e tratar os problemas, bem como principios organizadores que permitam
ligar os saberes e lhes dar sentido, evitando a acumulacao estéril do conhecimento.

A transdisciplinaridade nos mostra que é preciso aprender a contextualizar, a globalizar, a problematizar e
a relacionar todas as coisas, num esquema de promogdo de constantes reorganizacdes, que acabam por promover a
superacdo de fronteiras, a queda de barreiras ao pensar e ao conhecer. Através da transdisciplinaridade ambiciona-se
o respeito a subjetividade de cada um e, o fortalecimento dos dialogos interculturais, permitindo a abertura e o fluxo
entre as diferentes areas do saber e com as ligagoes, interagdes e implicacdes que possam se dar entre uma e outra
area, rompendo com o estigma de que certas disciplinas possam ser mais importantes que outras.

Por fim, o contexto da complexidade e da transdisciplinaridade deve sempre refletir as discussdes a
respeito da importancia das relagdes entre os conteidos de uma disciplina e de outra disciplina, bem como deve
buscar a superacdo das fronteiras entre as ciéncias, visando evitar a formatacdo de conhecimentos de maneira
parcelada, promovendo a construcao de um saber plural, global, integrado. Pensar as partes interligadas, tecidas
num todo, de forma aberta e nao linear é o grande desafio da praxis pedagégica nos tempos atuais.
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Resumo

A comunidade LGBT (Lésbicas, Gays, Bissexuais e Travestis) vem aos poucos conquistando o respeito a sua identidade,
embora ainda hajam casos de violéncia por intolerancia. E urgente e necessario que estes comportamentos sejam extintos
e que os ambientes de ensino sejam locais de inclusao e respeito. Para tanto, é necessario que professores e professoras
sejam capacitados para lidar com as questdes que permeiam o tema, de forma a propiciar um ensino pluralista e
respeitoso. Nessa perspectiva, é importante identificar as maiores dificuldades vivenciadas pela comunidade LGBT, bem
como a presenca de preconceitos e desconhecimento em relacdo a legislacao, de forma que sejam trabalhadas a fim
de promover a inclusdo. Relatam-se aqui os resultados parciais de um projeto envolvendo a¢oes de ensino, pesquisa e
extensao, em desenvolvimento no Campus Porta Grossa da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana.
Palavras-chave: Ensino pluralista. Inclusdo social. LGBT. Sexualidade.

INTRODUCAO

A diversidade de género define-se pelas diferentes formas de se comportar e viver, levando em conta ndo
somente a questdo bioldgica, mas também a questao social; onde nao existe somente o feminino e o masculino, mas
também outras denominagdes em relacao a diversidade dos sexos, a orientacao sexual e a identidade de género.
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Diariamente, emergem na midia assuntos relacionados as questoes de género e sexualidade, seja por
implementagao de aspectos juridicos e legais que ampararam os direitos da populacao de pessoas Lésbicas, Gays,
Bissexuais e Travestis (LGBT) ou por demonstracdes de violéncia e intolerancia por parte da sociedade.

Diante dessa situacao, trabalhar essa tematica torna-se fundamental, tanto no ambiente escolar, como na familia
e em diversos outros espacos sociais. A populagdo LGBT, ja conquistou muitos direitos, mas ainda existem preconceitos e
desrespeitos, nao somente em relagdo a identidade de género, mas também em relacdo a raga, cor, sexo, religido e cultura.

Tratando-se do ambiente escolar, onde alunos e alunas passam boa parte de seu tempo, é importante que
haja, além do respeito a legislacao, o respeito ao ser humano, a tolerancia e a inclusao de todos e todas. Para que
isso aconteca, é preciso que professores e professoras conhecam sobre o assunto e estejam preparados para lidar
com as mais diversas questdes que possam surgir no dia a dia.

E no ambiente escolar que as criancas, adolescentes e jovens passam diariamente a maior parte do seu dia;
ao mesmo tempo em que fazem descobertas sobre seu proprio corpo, suas escolhas e seu futuro como cidadaos. Muitas
vezes, nesse mesmo contexto, emergem diversos tipos de preconceitos, desrespeito, praticas discriminatorias e bullying.

Segundo Pereira, Almeida e Valente (1994) bullying significa: “agressividade e violéncia”. J& segundo
Olweus (1994), “um aluno esta a ser provocado/vitimado quando ele ou ela esta exposto, repetidamente e ao longo
do tempo, as acdes negativas da parte de uma ou mais pessoas.”

Porém, é urgente e necessario que estes comportamentos sejam extintos do convivio social e que a
escola seja um lugar de inclusdo e respeito a todos e todas, mediante seus direitos civis e suas escolhas individuais
relacionadas ao género e a sexualidade. Para tanto, é necessario que professores e professoras estejam cada vez
mais preparados e capacitados, conhecedores das questdes legais relacionadas ao tema, para que possam lidar com
qualquer situacdo que apareca no ambito escolar e para que haja um ensino mais pluralista e respeitoso.

Nessa perspectiva, é importante identificar as dificuldades vivenciadas por professores e professoras em sua
pratica diaria no ambiente escolar, bem como a presenca de preconceitos e barreiras ou mesmo o desconhecimento
com relagdo a legislacdo. Com o conhecimento destas informagoes sera possivel oferecer oficinas de capacitacao
para contribuir com a formacao continuada sobre um tema téo relevante na atualidade.

A DIVERSIDADE SEXUAL E QUESTOES DE GENERO ABORDADAS NO AMBIENTE ESCOLAR E ACADEMICO

De acordo com Carvalho e Luz (2009), o termo género é usado de modo adjacente a diversos fendmenos,
assumindo um significado de classificacao. No contexto social é perpetuada culturalmente a ideia de que existe somente
a questao bioldgica (homem/mulher — feminino/masculino), mas esta classificacdo se torna muito mais complexa, pois
género, se atrela a orientacdo sexual (que se refere a homossexuais, bissexuais, mulheres e homens trans e travestis).

Nesse sentido, desde 0 momento que o ser humano nasce ja recebe uma classificacdo de género e aprende
que a sociedade est estruturada sequndo uma dicotomia: homens e mulheres. E comum que os pais no momento que
descobrem o sexo das criangas, criem expectativas e associem a cor azul a meninos e rosa as meninas e isto pode ser visto
nos bens de consumo em geral, como exemplo, em brinquedos, enxovais e roupas. Assim, criancas, desde o ventre das
maes, ja aprendem e carregam as formas do que é ser um homem e o que é ser uma mulher (CARVALHO; LUZ, 2009).

Segundo Louro (1997), o argumento de que homens e mulheres sao biologicamente distintos e se
relacionam por meio dessa distincao, acaba recebendo um carater de argumento final, inquestionavel. Corroborando
desta ideia, Mostafa (2009) afirma que, desde o nascimento, o ser humano é educado para conviver em sociedade
de maneira distinta, que influencia desde a decoracdo do quarto da crianca, a cor das roupas e objetos pessoais, a
escolha de brinquedos até as atividades socioculturais e cotidianas que realiza.
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0O conceito de género, historicamente, passou a ser usado para diferenciar a dimensao bioldgica da social,
para mostrar que existe o sexo masculino e feminino, mas, no entanto, existem diferentes maneiras culturais de ser
homem e de ser mulher. Sendo assim, os géneros de homens e mulheres sao decorrentes da realidade social e nao
da anatomia de seus corpos (MOSTAFA, 2009).

Os conceitos propagados em relacao ao género ensinam que homens e mulheres devem ter um jeito correto
de agir, imposto pela sociedade que dita as regras de comportamento, tais como, o jeito de sentar, falar e dancar. E
assim as diferencas entre homens e mulheres se intensificam e se definem cada vez mais, se tornando desigualdades.

Para Mostafa (2009), isso se reforca quando as ciéncias biolégicas buscam maneiras de explicar as
diferencas tanto bioldgicas como psiquicas entre homens e mulheres e entre o feminino e masculino, pois existem
muitas caracteristicas tanto no corpo como na mente de cada ser humano, fazendo com que ocorra um processo de
socializacao entre individuos de géneros distintos.

Diferencas de género sao interpretadas pelo senso comum como naturais e determinadas pelos corpos,
ja nas ciéncias sociais essas diferengas sao socialmente construidas; com isso fica claro que ndo existe um padrao
universal de comportamento em relagdo a diversidade sexual e de género que seja considerado normal, certo,
superior ou melhor (MOSTAFA, 2009).

Todos os seres humanos pertencem a sociedades distintas, tempos histéricos e contextos culturais
diferentes, o que permite que sejam estabelecidos modos especificos de classificacdo e de convivéncia em sociedade.
Sendo assim, o conceito de género pode ajudar a determinar e evitar processos que diferenciam o valor entre o
masculino e o feminino, gerando desigualdades e homofobia (MOSTAFA, 2009).

Para Madureira e Branco (2007), homens e mulheres que apresentam identidade sexual ndo hegemdnica
sao constantemente marcados em diferentes graus pela homofobia e por uma concepcdo de normalidade que exclui
outras possibilidades de vivéncia de sua sexualidade.

0 artigo 5° da Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 2016), estabelece a igualdade de todas as pessoas
perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza, independente da sua cor, raca ou orientacao sexual. Mas nem
sempre esses direitos reconhecidos sao postos em pratica na sociedade e nos ambitos académico e escolar.

Além disso, a Resolugdo n° 12, de 16 de janeiro de 2015 (BRASIL, 2015) estabelece garantias legais para
todas as pessoas que tenham sua identidade de género nao reconhecida. A legislacao também garante que:

Art. 1° - Deve ser garantido pelas instituicdes e redes de ensino, em todos os niveis e modalidades,
o reconhecimento e adocao do nome social aqueles e aquelas cuja identificacdo civil nao reflita
adequadamente sua identidade de género, mediante solicitacao do préprio interessado. [...]

Art. 6° - Deve ser garantido o uso de banheiros, vestiarios e demais espacos segregados por géne-
ro, quando houver, de acordo com a identidade de género de cada sujeito.

Art. 7° - Caso haja distingdes quanto ao uso de uniformes e demais elementos de indumentaria,
deve ser facultado o uso de vestimentas conforme a identidade de género de cada sujeito.

Art. 8° - A garantia do reconhecimento da identidade de género deve ser estendida também a
estudantes adolescentes, sem que seja obrigatoria autorizacdo do responsavel.

Art. 9° - Estas orientacges se aplicam, também, aos processos de acesso as institui¢des e sistemas
de ensino, tais como concursos, inscri¢des, entre outros, tanto para as atividades de ensino regular,
ofertadas continuamente quanto para atividades eventuais. (BRASIL, 2015).

Ha também outros documentos que asseguram os direitos da populagdo LGBT, sendo eles, o Programa
Brasil sem Homofobia — Programa de Combate a Violéncia e a Discriminagdo contra LGBT e de Promocao da Cidadania
Homossexual que integra o Plano Nacional de Promocéo da Cidadania e dos Direitos Humanos de LGBT (MINISTERIO
DA SAUDE, 2004), além do Programa Nacional de Direitos Humanos (BRASIL, 2010) e do Plano Nacional de Politicas
para as mulheres (BRASIL, 2013).
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No Estado do Paran4, na cidade de Ponta Grossa, a Lei N° 12.180, de 19 de junho de 2015, criou o conselho
municipal LGBT (CMLGBT), que tem como finalidade

promover a eficacia das normas vigentes dos Direitos LGBT consagrados na Constituicdo da Repu-
blica Federativa do Brasil, na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, bem como nas demais
leis que versam sobre essa tematica, devidamente ratificadas pelo Congresso Nacional Brasileiro.
(PONTA GROSSA, 2015).

H4& também o Grupo Renascer, uma Organizacdo Nao Governamental (ONG) que ampara agbes de
promocao social e luta pelos direitos civis da comunidade LGBT.

Embora as a¢bes sociais sejam de extrema importancia, nao se deve esquecer do ambito escolar, que é
o principal local para ocorrer a inclusao da diversidade de género. Para que essa inclusdo aconteca efetivamente,
existem subsidios legais, como o Plano Nacional de Educacdo, os Parametros Curriculares Nacionais e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, que asseguram tal pratica.

Segundo Brandao (2002), a educacao é essencial e insubstituivel. Dentre todas as praticas culturais da vida
humana, dificilmente outra ser tio insubstituivel quanto a educacéo. E considerado dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana.

A Lei n® 9394 de 1996 (BRASIL, 1996), que define as Diretrizes e Bases da Educacao, tem como principio
de ensino, entre outros, a igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola e o respeito a liberdade e
0 apreco a tolerancia, tendo por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Para Carvalho e Luz (2009, p. 38): “A instituicao escolar pode e deve contribuir para uma educacao cidada
e libertadora que contemple a dimensao sexual, a diversidade, os direitos humanos e a multiculturalidade. Todavia
para que isso ocorra é necessaria a implantacao de novas praticas pedagogicas.”

Assim, se faz necessario o desenvolvimento de projetos e acbes em ambito escolar para que ocorra a
inclusdo e permanéncia de alunas e alunos, promovendo a igualdade entre as pessoas, pois a escola tem o papel de
acolher esses sujeitos para que possam se tornar cidadas e cidadaos mais conscientes.

Segundo Madureira e Branco (2015), trabalhar questdes de género e sexualidade em sala de aula ndo é nada
facil, pois a maioria dos(as) professores(as) nao teve esse embasamento em seu curso de licenciatura, considerando
que boa parte dos curriculos ndo mantém disciplina especifica que aborde esse tema. Por essas e outras razoes,
professores e professoras acabam deixando de lado ou abordam o assunto de uma maneira equivocada e muitas
vezes preconceituosa, contribuindo com a construcao de estere6tipos.

O Plano Nacional de Educacdo e Direitos Humanos (BRASIL, 2007), fomenta a necessidade de inclusdo
no curriculo escolar das tematicas relativas ao género, identidade de género, orientacao sexual, dentre outras; bem
como discussdes sobre todas as formas de discriminacéo e violacdes de direitos, assegurando a formacao continuada
de professores e professoras para lidarem criticamente com esses temas.

Ha também o medo de professores e professoras em abordar o tema por conta da incompreensao dos pais
e familiares que podem julgar que a escola esté4 fazendo apologia aos movimentos LGBT. Entretanto, segundo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996), o ensino deve ser ministrado com base em principios de
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar os pensamentos.

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacdao (BRASIL, 2014) reforca a necessidade de enfrentamento
e superacao das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da cidadania e na erradicacdo de todas
as formas de discriminacdo. Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ha a proposicao de temas transversais
que deverdo estar presentes em todos os componentes curriculares (BRASIL, 1997). Um dos temas transversais diz
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respeito especificamente a orientacdo sexual e as recomendagdes sobre como esta tematica pode ser abordada em
todos os anos do Ensino Fundamental.

Além desses pressupostos, a Constituicao Federal (BRASIL, 2016) ampara a construcdo de uma sociedade
livre, justa e solidaria onde sejam reduzidas as desigualdades e se promova o bem de todos e todas, sem preconceitos
de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao.

Os PCN's, com base no texto constitucional, ttm como principio uma educacao comprometida com a
cidadania, a igualdade de direitos que se refere a necessidade de garantir a todos e todas a mesma dignidade e
possibilidade de exercicio da cidadania:

Para tanto ha que se considerar o principio da equidade, isto é, que existem diferencas (étnicas, cultu-
rais, regionais, de género, etarias, religiosas etc.) e desigualdades (socioecondmicas) que necessitam
ser levadas em conta para que a igualdade seja efetivamente alcancada. (BRASIL, 1998, p. 21).

A principal dificuldade, no entanto, é que geralmente a formacao de licenciados(as) ndo inclui discussoes
sobre diversidade de género no ambiente escolar. Em superacao a isso, o curso de Licenciatura Interdisciplinar em
Ciéncias Naturais tem estimulado a participacao de licenciandos(as) na implementacao de projetos dessa natureza,
com o objetivo de propiciar maior embasamento tedrico e pratico para que os futuros docentes saibam como lidar
com tais questdes no ambiente escolar. Hd também que se considerar, nesse contexto, que os(as) licenciados(as) da
comunidade LGBT possam sofrer suas mazelas no ambiente académico de formagao, sendo necessario abordar a
questdo com mais énfase, envolvendo docentes do ensino superior que atuam no proprio curso de Licenciatura.

De acordo com Henriques et al. (2007), no Brasil ja foram desenvolvidos projetos sobre diversidade de
género, orientacdo sexual e homofobia, principalmente pelo Sistema de Educagdo Continuada a Distancia (SECAD)
e pelo Ministério da Educagdo. Um deles foi o projeto “Formacao de Profissionais da Educacdo para a Cidadania
e Diversidade Sexual”, realizado entre 2005 e 2006, com objetivo de formar profissionais da educacdo das redes
publicas de ensino para promover a cidadania, o respeito a diversidade sexual, o enfrentamento da homofobia no
ambiente escolar e prevenir a violéncia e a discriminacao contra LGBT. Porém, no estado do Parana, este projeto foi
realizado somente nas cidades de Curitiba e Londrina.

Outro projeto desenvolvido foi “Género e Diversidade na Escola”, em 2006, que teve como objetivo formar
educadores das redes publicas de educagao basica nos temas género, orientagao sexual e relagdes étnico-raciais,
visando prové-los de ferramentas para refletirem criticamente sobre a pratica pedagogica individual e coletiva e
combaterem toda forma de discriminacdo no ambiente escolar. No Estado do Parand, foi realizado somente em
Maringa (HENRIQUES et al., 2007).

Outra iniciativa recente que merece destaque é a oferta de um curso a distancia pelo Ministério do Meio
Ambiente, intitulado “lgualdade de Género e Desenvolvimento Sustentavel”, com carga horaria de 20 horas,
realizado totalmente online. Este curso foi ofertado em 2017 e, segundo os organizadores, a procura foi muito grande,
ja tendo sido reofertado em janeiro de 2018. Seu objetivo principal é sensibilizar e capacitar os(as) gestores(as)
publicos(as) de todas as areas sobre a problematica existente em torno da desigualdade de género e a importancia da
transversalizacao dos temas “género” e “desenvolvimento sustentavel”. E direcionado a servidores(as) publicos(as)
de todas as areas, conforme informacdes extraidas do portal do Ministério do Meio Ambiente.

Ha relatos de outras importantes iniciativas no Brasil, porém, ainda se faz necessaria ampla divulgacdo
de conhecimentos sobre o tema, a fim de que atendam os pressupostos dos PCN's de que estas questdes sejam
trabalhadas no ambiente escolar de forma continua, sistematica, abrangente e integrada e ndo como areas ou
disciplinas.
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Trazer as discussdes sobre diversidade de género para todos os ambientes de ensino é uma situacao urgente. Dai
a importancia do preparo docente para discutir o tema e estarem aptos a serem mediadores(as) de conflitos que possam
surgir. As relacdes sociais vividas no contexto familiar ajudam no desenvolvimento de opinides. Muitas vezes o que os pais
acham estar certo, nem sempre esta correto, eles se orientam pelas crencas que receberam de geracdo em geracao, e, com
isso, acabam passando informacdes equivocadas para seus (suas) filhos (as) que as levam para seus ambientes de convivio.
Por isso é importante que professores e professoras desenvolvam projetos e acdes relacionados ao tema.

Segundo Abramovay, Castro e Silva (2004), professores e professoras tém medo de trabalhar diversidade
de género e diversidade sexual por nao terem sido formados para isso, pois lhes faltam orientacdes sistematicas,
dentre outros conhecimentos. Assim, a escola, que deveria ser um ambiente de inclusdo, acaba se tornando um
ambiente de exclusdo. Muitos (as) alunos (as) acabam desistindo de estudar por preconceitos que sofrem e essa
realidade pode ser diferente se professores e professoras tiverem embasamento teérico em relagdo ao tema e se
disporem a conversar e orientar tanto alunos como alunas LGBT a nao desistirem dos estudos, quanto em relagao
aos que ainda demonstram algum tipo de homofobia.

Conforme exposto nos PCN’s (BRASIL, 1997), a educacao deve ter o papel de combater a homofobia
dentro da escola e promover a convivéncia, para que haja a construcao de uma sociedade mais justa e equanime,
para que os direitos sejam garantidos, indiferente da sua etnia, sexo ou cor.

E importante garantir que isso aconteca, pois muitas vezes alunos e alunas encontram na escola um
refigio, um abrigo, o qual ndo encontram no mundo, por isso o intuito é que a escola desenvolva mecanismos e
esteja preparada para acolher esses sujeitos, uma vez que a propria sociedade os excluiu.

Porém, para Santos e Bruns (2000), infelizmente no ambiente educacional ainda existe um desconhecimento
dessas politicas inclusivas, o que dificulta professores(as) e gestores(as) verificarem situacdes de homofobia no
cotidiano de alunos e alunas.

O ambiente escolar é um dos locais onde deve ocorrer a promocao de valores e a construcao de uma
sociedade mais justa e sem desigualdade, mas, para que isso ocorra, é necessario que todos e todas respeitem as leis
e planos, para que alunos e alunas independentes de sua raga, cor, sexo ou orientacao sexual, tenham os mesmos
direitos e concluam os estudos, pois os pressupostos legais existem e é preciso os colocar em pratica.

Partindo das premissas discutidas até aqui e considerando o contexto de uma Universidade Tecnolégica Federal
em que ha a predominancia de cursos de Engenharia e bacharelado integrais, e na maioria dos Campus a oferta de somente
um curso de licenciatura no periodo noturno, foi apresentada ao Nicleo de Acompanhamento Psicopedagdgico e Assisténcia
Estudantil (NUAPE) da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), campus Ponta Grossa a proposta para realizacao
de um projeto intitulado “Somos Todos Iguais”, com objetivo de promover discussdes e disseminagao de conhecimento a
respeito das questdes de género, bem como o respeito a comunidade LGBT e aos seus direitos civis. O projeto foi aprovado e
contemplado com uma bolsa de Protagonismo Estudantil, estando em desenvolvimento desde setembro de 2017.

Sao realizadas rodas de conversas semanais, abertas a comunidade que se sintam acolhidos pela proposta do
trabalho. Além disso, ha disseminacao de contetidos em rede social, visando promover a conscientizacao e a inclusao.
Também sao realizados eventos (palestras e mesas de discussao) em parceria com os coletivos instalados na instituicao.

A UTFPR tem em sua politica institucional a inclusdo, recebendo académicos e académicas gays, Iésbicas,
transexuais e bissexuais e respeitando todos os direitos civis dos mesmos. Porém, é inevitavel se deparar com
situagdes de intolerancia, preconceito e desconhecimento da legislacao. Neste sentido o projeto desenvolvido tem
intuito de promover a integracdo da comunidade LGBT no ambiente académico e reduzir o preconceito, além de
permitir coletar dados importantes para subsidiar a constru¢ao de um trabalho de conclusdo de curso voltado para
promocgao de valores na escola. Isso porque as situacdes que sao enfrentadas no cotidiano do ambiente profissional
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e académico, muitas vezes vém da falta de conhecimento e de um trabalho constante que deve ser iniciado nos
primeiros anos do Ensino Fundamental.

Com base nos depoimentos e experiéncias relatadas no projeto “Somos Todos Iguais”, vem sendo elaborada uma
proposta de capacitacdo para professores e professoras de escolas publicas, focada no desenvolvimento de oficinas didatico-
pedagdgicas onde a tematica possa ser discutida de forma atualizada e integrada aos pressupostos legais que a orienta.

A primeira etapa deste trabalho no ambiente escolar, incluiu a revisao de literatura especializada e a coleta
de dados por meio do projeto “Somos Todos Iguais”. Atualmente, as oficinas estdo em construcdo, contando com
a consultoria de professores e professoras do Nucleo Regional de Educacdo (NRE) de Ponta Grossa, bem como do
Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) de Ponta Grossa.

Na segunda etapa, a ser realizada ainda em 2018, serdo promovidas as oficinas com professores e
professoras do ensino publico fundamental, visando disseminar conhecimentos e somar experiéncias. O resultado
das oficinas sera compilado sob a forma de um material de apoio para ser publicado e divulgado entre professores e
professoras da Educacdo Basica, tratando da tematica da inclusao LGBT no ambiente escolar.

CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS

A diversidade de género e orientacao sexual é um tema polémico que vem sendo inserido com cautela nos
ambientes de ensino. Os preconceitos e dificuldades que orientam a discussao do assunto sao as mesmas, seja no ambiente
escolar ou académico. A maioria vem da falta de conhecimento e de orientacdes religiosas passadas de geracao em geragao.

Para que o ensino seja pluralista, & necessario inserir o tema no cotidiano das pessoas, apresentando todos
0s aspectos que embasam o assunto, especialmente a legislacao que trata dos direitos civis de LGBT. Trata-se de um
trabalho constante que deve ser inserido no dia a dia de professores e professoras, que, para tanto, devem receber
capacitacao constante e amparo para lidar com as mais diversas questdes que possam surgir em sua pratica, de
forma que consigam trabalha-las de forma respeitosa e igualitaria.
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Resumo

Nessa reflexdo objetivou-se refletir sobre a origem da cidadania, como aspecto da ética que teve sua origem na
construcao do ethos na histoéria ocidental. Teve como procedimento metodoldgico, embasamento bibliografico.
Sabe-se que a reunido dos conceitos de educacdo, como ato formador, e cidadania, como ato de intervencao,
tem-se a concretizacdo de processos educativos e de humanizacdo e respeito as diferencas em sua singularidade
social. Conclui-se, que é preciso reassumir um compromisso sério com a educacao, tendentes a vislumbra-la na sua
inteireza, com o olhar atento para a cidadania e igualdade, buscando resgatar o ser humano de sua efemeridade e
inconstancia, visto que somente com educacao e cidadania sera possivel desenhar um amanha mais justo.
Palavras-chave: Ethos. Cidadania. Educacao.

INTRODUCAO

Nessa discussao, ainda em constru¢do, resgatou-se alguns aspectos da origem do conceito de cidadania
na histdria ocidental. Fez-se uma retomada em linhas gerais a ideia de ethos na cultura grega, medieval, moderna e
contemporanea. Sabe-se que a formagdo do ethos como um principio origem da ética, abre uma entrada instigante
para o debate sobre a cidadania na contemporaneidade, como busca constante pela concretizacdo dos ideais de
justica que permeiam a sociedade capitalista.

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S v b



148

4

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

O ETHOS COMO UM PRIMEIRO TERRENO DA CIDADANIA

A civilizacao ocidental teve seu inicio no século X a.C., contemplada, por um lado, com toda a riqueza e
profundidade dos povos semitas, assim expresso “nos escritos biblicos e, por outro com os primeiros indicios de uma
cultura grega arcaica representada nos relatos miticos e literarios.” (VAZ, 1999, p. 7). Por isso, pensar em reflexdes
sobre a cidadania como um aspecto ético é antes qualquer coisa, investigar a cultura grega, perceber suas influéncias
e modificacdes no processo de cristianizacao do ocidente.

Esses aspectos historicos construiram a metafora do ethos como a casa espiritual do ser humano que
contribui com a protecao simbdlica de cada individuo, imerso na cultura. Por sua vez, essa casa nao material configurou-
se como um ethos que nunca esta pronto e acabado propriamente, ou seja, sempre em construgdo ou reconstrugao,
aqui intuimos uma primeira ideia de cidadania. Em que aparecem dois pressupostos antropoldgicos fundamentais
registrados na cultura grega, esses pressupostos foram constituidos, primeiro pela capacidade consensual que o ser
humano possui no falar e no discorrer e, em segundo, pela propria disposicao politica (zoon politikén) quando criam-
se as leis (nomoi) e administra-as para o bem da cidade (polis) na vida pratica (bios praxis) (VAZ, 2006, p. 20).

Esse ethos grego classico se transformou na histéria entre os séculos V e XV com a concepcao medieval.
Essa nova configuracdo do ethos, no periodo medieval, se forjou com a apropriacdo da “tradicao filosofica grega
como fundamentagdo para a tradicao biblico — crista.” (VAZ, 2006, p. 49). Surge uma tradicdo biblico-cristao, as
reflexdes que passaram a existir foram estruturadas a partir de uma concepg¢do unitaria de ser humano, ou seja,
correspondiam “a imagem (eikén) e semelhanca de Deus” (VAZ, 2006, p. 51).

No periodo medieval, essa nova formacdo do ethos teve seus desdobramentos na patristica com Sto.
Agostinho e na escolastica com Sto. Tomas de Aquino, na busca incessante do ser humano a Deus. Essa busca de
Deus, em Agostinho expressado em Boehner e Gilson (1970, p. 180), quando afirma que: “a esséncia do homem
é uma alma que se utiliza de um corpo”, impulsionando a criatura a se voltar para o Criador. Enquanto que, em
Tomas de Aquino, a busca pela beata vita se fundamentava na definicao do ser humano como animal rationale,
caracterizando-o como um espirito puro, uma alma intellectiva, que fazia parte da hierarquia dos seres na busca de
Deus (VAZ, 2006, p. 62).

Essa busca de Deus passou por uma transformacédo ontolégica no periodo moderno — introduzindo novos
aspectos na formacao do ethos. Periodo esse caracterizado, primeiro, com as reflexdes renascentistas do século Xl
ao XV em que se retomou os estudos acerca da cultura Greco-romana:

Indica ao mesmo tempo uma nova sensibilidade do homem e a redescoberta e exaltacao da lite-
ratura classica, sobretudo latina, considerada a mais alta expressao dos valores preconizados pelo
humanismo e o mais apto instrumento para elevar o homem a altura de sua verdadeira humani-
dade: homo humanus. (VAZ, 2006, p. 66).

Do século XV ao XVIII uma grande ruptura passa a ser constituida na ideia de ethos teocéntrico para um
ethos antropocéntrico, a partir de duas vias reflexivas: a primeira como “o homem universal (homo universalis);
e a segunda como a dignidade do homem (de dignitate hominis).” (VAZ, 2006, p. 70). Assim sendo, mesmo com
a ruptura da tradicdo medieval voltada aos ideais teocéntricos e os ideais modernos para o homocentrismo, os
pressupostos que embasam essa passagem caracterizam-se na categoria de universalidade em que, antes, toda
formacdo cultural voltava-se para Deus, enquanto que, na modernidade, toda cultura forja-se no ideal de ser humano.
No entanto, desde o inicio do século XVII, um novo aspecto passou a fazer parte da constituicao do ethos moderno,
caracterizando-se com a ideia aristotélica do ser humano como ser racional (zoon logikdn). Segundo Vaz (2006, p.
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71), "a expressao maxima desse racionalismo encontrar-se-a no pensamento de René Descartes (1596-1650)" com
a construcao do Cogito.

0O alvorecer da razao na modernidade lancou o ser humano ao centro do universo (homo universalis),
tornando-o participante do pedestal da hierarquia dos seres vivos. Logo, deixou de lado a preocupagéo e o cuidado
com o meio ambiente e outras formas de vida e até mesmo o zelo com a prépria espécie humana. Essa nova formacao
do ethos na histéria contemporanea, universalmente por convengao, segundo Vaz (2006, p. 27) deixa-nos claro que
durante os séculos XIX e XX, em tempos pos-kantianos, as reflexdes deixam de ser propriamente de “punho idealista
e positivista, para se voltarem a cultura”. Logo, a constituicdo do ethos passa a se desenvolver em um contexto
de cisdo. Vaz (2002, p. 12) afirma, de maneira categoérica, que essa cisdo moderna “entre Etica e Politica e, mais
geralmente, a separacao entre individuo e sociedade ou entre vida no espaco privado e vida no espaco publico”
causou o individualismo no convivio social.

0 ser humano, afundado em racionalismos, passou a viver uma verdadeira cisdo social entre 1914 e 1945,
em seu maior pesadelo. No lugar desses racionalismos, tomou posse a barbarie do ser, com a busca pelo poder de
dominagao que levou a humanidade a beira do colapso. Segundo Vaz (1997, p. 53),

todos os aspectos da vida e da cultura foram por ela (guerra) atingidos, sociedade, politica, costu-
mes, crencas, saber, mentalidade, viram-se penetrados e desarticulados por idéias e eventos que
pareciam pdr definitivamente em questao as possibilidades de sobrevivéncia de uma tradicao trés
vezes milenar.

Nas palavras de Shattuch (1998, p. 175), Oppenheimer havia redigido um manifesto que a “fisica esta em
expansao”, complementando-o com: “Por um lado, o valor de ciéncia esta em seus frutos, em seus efeitos sobre
nossas vidas, mais para o bem do que para o mal. Por outro, esse valor baseia-se na robustez de sua dedicacao a
verdade, a descoberta desinteressada e a experimentacgdo.” (SHATTUCH, 1998, p. 175).

A ciéncia, quando desenvolvida para o bem, ofereceu-nos seus frutos na melhoria da vida social; no
entanto, quando vinculada aos sistemas politicos e econdmicos que almejam destaque social, a vida, em geral,
encontra-se em perigo. Mostrou-se assim no Projeto Manhattan e no Projeto Genoma: “o Projeto Manhattan foi
desenvolvido em total segredo, e justificava a si mesmo como o ultimo recurso de uma civilizacdo acossada por
forcas malévolas.” (SHATTUCH, 1998, p. 177-178).

Nao foi diferente no que se refere a busca pela apropriacdo do conhecimento genético do ser humano no
Projeto Genoma, considerado “o Graal da genética humana [...] a resposta final ao mandamento: Conhece-te a ti
mesmo” (SHATTUCH, 1998, p. 178) que, quando for desvendado por completo todo esse conhecimento sobre o ser
humano, tamanho poder de dominacdo encontrar-se-a4 em maos de seus descobridores.

Tais questionamentos nos possibilitam pensar nos caminhos que poderao vir a existir na contemporaneidade
como superacao dessa crise ontoldgica vivenciada pelos seres humanos. E, convém formular a seguinte questao:
como fica a educacao nessa pluralidade de racionalidades? Mas o que significa a pluralidade?

A pluralidade refere-se a uma multiplicidade de normas e formas de vida, teorias e idéias, modos
de fundamentacao e filosofias, constituindo-se numa inegével marca da atual realidade sociocul-
tural. A impressao de que a pluralidade é reivindicada como tema e problema pelo pensamento
pés—moderno seria falsa ou, pelo menos, significaria uma perda da perspectiva historica, uma vez
que tanto a filosofia social como a teoria do conhecimento tém tradicao em tematizar o problema
da pluralidade diante da apologia do uno. (HERMANN, 2001, p. 91).
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A problematica da pluralidade, exposta por Hermann (2001, p. 135): “sao ambas — pluralidade e universalidade
— excludentes?” A professora salienta, ainda, que “a questao central em torno da qual se podem pensar as relacdes
entre ética e educacao, uma vez que a educacao nao pode legitimar-se sem uma idéia de bem universal.” Portanto,
mesmo na pluralidade as formas do existir devem fundamentar-se nos consensos da vida em comunidade.

Vive-se em uma sociedade que objetivou o corpo humano como o apice das relagdes entre humanos. Ela
disseminou a morte da subjetividade em todos os setores sociais, inclusive nos ambientes escolares. Impds-se a
era da corporalidade como objeto cientifico que pode ser facilmente moldado conforme o gosto de cada individuo,
desejoso de seguir os padrdes de beleza, impostos na formacao do ethos contemporaneo. Essa obsessao em reduzir
o ser humano ao biolégico é resquicio, nas palavras de Vaz (2006, p. 218), do “empobrecimento da nocao de virtude
na Etica moderna e o seu quase desaparecimento no horizonte da filosofia contemporanea.” Essa perda de virtude,
ja refletida na primeira secao desse estudo, tem contribuido de maneira negativa na “descaracterizacdo do conceito
de ato espiritual.”

Para compreender o pensamento vaziano: “o ato pelo qual se exerce e se manifesta no homem a vida
do espirito. Como tal ele é, por exceléncia, o ato humano, e seu fundamento é a estrutura ontoldgica total do ser
humano.” (VAZ, 2006, p. 219). Esse ato espiritual, pode “ser consideradas manifestacdes das estruturas metafisicas
ou ontoldgicas do espirito, sendo o espirito translucidez da presenca a si mesmo ou consciéncia-de-si.” (VAZ, 2006,
p. 220). Para Vaz (2006, p. 222), “o ato espiritual &, assim, o ato vital por exceléncia, e é nele que a vida emerge
definitivamente sobre suas formas biopsiquicas, mostrando-se como perfeicao simples ou transcendental, e encontra
no Espirito infinito sua realizacdo absoluta.”

A partir do ato espiritual torna os seres humanos, plenamente humano. E um convite para a construcio
da ideia de cidadania

Tal paradoxo do espirito finito: riqueza e plenitude com relacdo ao mundo exterior que ele compre-
ende pelo saber, transfigura pela arte, transforma pela técnica; pobreza e caréncia com relagao ao
outro que ele encontra no reconhecimento e no amor e, de modo radical, com relacdo ao Outro ab-
soluto do qual espera a palavra Ultima sobre sua origem e sobre seu destino. (VAZ, 2006, p. 222).

Essa logicidade perversa da reducao do ser humano ao aspecto corporal/biolégico, percebe-se um esforco
no pensamento vaziano para construir uma fundamentacao ontoldgica do ser. E, a partir da ideia do Eu sou se pode
questionar: “a realidade do ser do homem na sua relacdo com a realidade exterior que o envolve (ser-no-mundo),
igualar-se a amplitude transcendental da afirmacdo Eu sou?” (VAZ, 1992, p. 34). Para Vaz, esse “ser-no-mundo,
exprimindo-se, na verdade, como ser-para-o-mundo (relagéo ativa), deve ser integrado no dinamismo totalizante do
discurso da Antropologia Filosofica.”

Toda a construgdo do sistema antropoldgico filoséfico, no pensamento vaziano, se constitui no “relacionar-
se com o outro (relacdo de alteridade).” (VAZ, 1992, p. 12). Busca-se, dessa forma, refletir o humano na tentativa de
superar a sua propria fragmentacdo ou reducionismo em que se encontra inserido: “E vivendo segundo o espirito que
0 homem vive humanamente a vida corporal e a vida psiquica. Todos os saberes normativos sobre a vida humana
(a Religido, a Etica, a Politica...) pressupdem essa primazia determinante do espirito na definicio da vida humana
enquanto humana.” (VAZ, 2006, p. 218).

Ao refletir sobre a vida, é prudente reconhecer, nas palavras de Agamben (2010, p. 9), que o termo “z0é,
exprimia o simples fato de viver comum a todos os seres vivos (animais, homens ou deuses) e bios, que indicava
a forma ou maneira de viver propria de um individuo ou de um grupo.” Na tradicdo ocidental sempre se procurou
qualificar em qual tipo de vida deveriam as pessoas seguir, como relatado por Agamben (2010, p. 9): “Aristételes, na
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Ethica nicomachea, distingue a vida contemplativa do filésofo (bios theoreticds) da vida de prazer (bios apolausticos)
e da vida politica (bios politicos).”

CIDADANIA: UM CONCEITO UNIVERSAL

Falar de cidadania na contemporaneidade é instigar o didlogo e a reflexdo em torno de tematicas para
além do desenvolvimento da politica institucional. Cidadania é uma busca constante pela concretizacdo dos ideais de
justica que permeiam a sociedade organizada. E, antes de tudo, uma necessidade premente em tempos globalizados,
nos quais ocorre a juncao entre reflexdo e acao.

A cidadania é um conceito presente em nosso cotidiano e expressa um conjunto de direitos e deveres que
leva os cidaddos a se sentirem parte dos contextos politicos e vida publica. Todos os dias, em todos os lugares a
cidadania confronta, questiona e transforma atitudes e pensamentos. Em termos praticos, ao defini-la precisamos
nos aprofundar em sua inteireza sob pena de percebé-la pela metade. De outro lado se percebida friamente podemos
deixar de considerar seu aspecto humano. Contudo, é preciso ressaltar que:

Falar em cidadania significa enfatizar o seu carater de construcao historica, pois, como projecao
da liberdade, constitui-se de significados e condicionantes plurais, os quais sugerem que nao ha
uma esséncia Unica imanente ao conceito de cidadania. O que observa-se como inerente a ideia
de cidadania é a participacao, o agir para construir seu proprio destino. (BONAMIGO, 2000, p. 17).

A cidadania exige um repensar das estruturas de poder da sociedade e o efetivo alcance dos ideais politicos,
histéricos e culturais de igualdade, intrinsecos ao meio social. E um desafio ao desconhecido em que a cidadania se
traduz como uma importante ferramenta na busca do desenvolvimento social.

A percepcao de cidadania enquanto instrumento de concretizagdo de direitos, importa repensar a concepcao
do termo e, a partir disso, reestruturar o liame existente entre o senso comum e o sentido histérico conceitual do
conceito, ja que o pensar como cidadao é uma das mdltiplas facetas da sociedade hodierna. Entender a cidadania e
educagdo como eixos tematicos da ética e democratizacao da construgdo de conceitos mais amplos garantidores de
uma vida que contemple a dignidade aos cidadaos. Diante dessa reflexdo e na tentativa de repensar as nuances que
nos instigam a um repensar a educacao e cidadania cita-se:

Tal tarefa complexa por natureza, pressupde a educagdo de todos (criancas, jovens e adultos),
a partir de principios coerentes com esses objetivos, e com a intengdo explicita de promover a
cidadania pautada na democracia, na justica, na igualdade, na equidade e na participacdo ativa
de todos os membros da sociedade nas decisdes sobre seus rumos. Dessa maneira, pensar em
uma educacao para a cidadania torna-se um elemento essencial para a construcdo da democracia
social. (ARAUJO, 2007, p. 11-12).

Dentre essas posicoes multilineares, a cidadania encontra amparo no conceito de justica, sobretudo
naquela denominada distributiva. A justica, enquanto valor, encontra supedaneo nas ansiedades humanas e nos
desejos de compartilhar e distribuir. Ora, a efemeridade do ser humano, o faz refletir sobre a possibilidade de, em
iguais condicdes, receber ou distribuir bens, de forma que o ato de comunicagdo entre os seres humanos, nestes
termos, reflete a dtica da justica.

Nao se pode olvidar, todavia, que os atos de compartilhar bem perpassa pelo processo de significacao,
indissociavel ao ser humano, visto que s6 é possivel compartilhar bens ou conceitos que detém alta carga de
essencialidade a vida humana, justificando-se o seu carater de processo social. Desse modo cidadania e justica se
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encontram num olhar multiplo, interdisciplinar em que a reflexdo acerca das praticas e posicionamentos sociais
implica em repensar a forma de perceber o ser humano e o grupo social. Trata-se de alcar a democratizagdo dos
processos sociais em busca de valores fraternos voltados ao respeito a individualidade em uma sociedade plural.

EDUCACAO E CIDADANIA: UM COMPROMISSO COM A IGUALDADE

Na contemporaneidade, haja vista o intenso fenémeno da globalizacdo, a educacdo e cidadania impde
um olhar diferente sobre o verdadeiro significado de justica, considerando as praticas sociais vigentes, mas sem
desconsiderar as diferencas multiplas entre os pares. Dissertar sobre educacdo e cidadania nos lanca um olhar
despretensioso voltado a transformacao social e afastado dos pré-conceitos que carregamos nesse processo de
aprendizagem a fim de melhor compreender o nosso papel na sociedade contemporanea.

A cidadania nem sempre se relaciona com a politica e restringi-la a esse aspecto é retirar-lhe parte
substancial da sua existéncia. A cidadania vai além. Ela impde a reflexao constante e estimula o didlogo, pois é fruto
das necessidades sociais. Nesses termos, a cidadania é parte do processo de construcao de justica, e por isso, evolui,
acrescenta e precisa ser debatida.

De outro lado, a educagao nos remete a uma crescente busca pela igualdade, coloca sob o olhar dos cidadaos,
a importancia de serem adotadas acdes a fim de garantir a diminuicdo das desigualdades na esfera educacional,
independentemente de qualquer &mbito ou posicéo politico-filoséfica. E preciso democratizar a igualdade educacional
e modificar as estruturas de poder, nas quais a justica se restringe a poucos. E preciso questionar e entender que
educacdo e cidadania tem um compromisso com a igualdade. Neste conddo, Tedesco (2015, p. 96-97) traz a baila em
sua obra “Conversa sobre Educacio e Etica: contribuicdes em Lima Vaz relevantes que diz:

Vive-se em uma sociedade que objetivou o corpo humano como apice das relagdes entre humanos.
Ela disseminou a morte e subjetividade em quase todos os setores sociais, inclusive nos ambientes
escolares. Impos-se a era da corporeidade como objeto cientifico que pode ser facilmente moldado
conforme o gosto de cada sujeito, desejoso de seguir os padrdes de beleza, impostos na formagéo
do ethos contemporaneo.

Considerando as escritas do autor, percebe-se que ha uma preocupacao com a perda de virtudes que nos
remete aos contextos propostos de cidadania e educagao na contemporaneidade. Ao refletir sobre as consideragoes,
se verifica a prudéncia e a urgéncia em reconhecer a necessidade dos debates referente a educacdo e cidadania que
nos conduz a igualdade.

O olhar para o género humano remete a necessidade de transformacao do individuo, para que este deixe
apenas de existir, e passe a ser no meio da sociedade. Tal modificagdo, todavia, somente acontecera com a educacao,
pois as praticas educativas se constituem enquanto caminho de conhecimento e aprendizado. Conforme Cortella
(2014, p. 17) a "educacéo é tudo aquilo que nos molda, nos orienta, nos organiza em nossa trajetoria.” Nesses
termos, educacdo é, em sintese, sinénimo de desenvolvimento individual e social.

Registra-se a necessidade da educacao pois somente ela é capaz de instigar transformacoes. Isso porque
a educacdo opera a insatisfacdo no individuo, visto que conduz este ao caminho do conhecimento de si e do mundo.
Em suma, “o ser humano se tornou uma presenca no mundo, com o mundo e com os outros.” (FREIRE, 2011, p. 20).
Observa-se, assim, que o caminho para a transformacgdo de uma sociedade é a educagdo, porquanto, ndo ha uma
revolucdo intelectual sem ao menos existir uma faisca educacional na alma aflita do homem e o desejo de mudanca
do meio em que habita.
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Ao lado das transformacoes individuais ocorre também o processo de emancipacao. O ser humano alcanca
determinada autonomia para ver, aprender e discutir a partir do processo de ensino aprendizagem, de modo que
“é necessario educar uma pessoa em qualquer idade para que se torne livre, isto é, autdnoma, capaz de fazer por
si mesma.” (CORTELLA, 2014, p. 27). Desse modo, tem-se como um meio de os individuos se tornarem livres é por
meio da educacao.

Por sua vez, a educacao enquanto ato politico democratico se traduz em ideais de mudanga e cidadania,
tendente a valorizagao da esfera individual e social. Neste sentido Cortella (2014, p. 27) leciona que “educar é, acima
de tudo, ajudar a emancipar alguém nas suas capacidades e ideias.” Nao ha como olvidar que a pratica educacional é
uma pratica formada, pois enquanto aprende, o sujeito se assumo como agente transformador. Com isso, verifica-se
a grandeza e o sentido da existéncia do homem. Nos ensinamentos de Cortella (2016, p. 11): “uma vida pequena é
aquela que nega a vibracio da prépria existéncia. [...] E quando se vive de maneira automatica, robdtica, sem uma
reflexao sobre o fato de existirmos e sem consciéncia das razoes pelas quais fazermos o que fazemos."

Por fim, ndo se pode esquecer que a sociedade é construida a partir e sob as praticas educativas que defende,
de modo que, seja uma pratica transformadora, seja uma pratica reprodutora das mazelas sociais, a sociedade esta
sendo construida e com ela as consequéncias dos atos que sao defendidos pela nagdo enquanto coletividade. Dai
decorre a necessidade de repensar os modelos educativos a fim de construir uma educacao voltada para a cidadania.

CONCLUSAO: UM CAMINHO INCONCLUSIVO ENTRE CIDADANIA E EDUCACAQ, COMO UMA
POSSIBILIDADE DE TRANSFORMACAO

Ao juntar o conceito de educacdo, como ato formador, e cidadania, como ato de intervencao, tem-se a
multiplicidade conceitual e a abrangéncia da tematica em discussao. Os dois conceitos se efetivam como ferramentas
voltadas a concretizacdo de humanizacao e respeito as diferencas, considerando a complementariedade das duas
atividades. O olhar da educacao permite escolher o caminho e o viés da cidadania a corporeidade do sentido.

Assim, a partir das diversas nuances decorrentes da fusao conceitual, observa-se a necessidade de repensar
as praticas pedagdgicas e readequar o papel do educador, sobretudo em tempos frageis em que ocorre a ruptura de
diversos paradigmas. O olhar transformador importa em modificagdo das praticas educativas e intervencionistas com
vistas ao alcance do conceito universal de igualdade.

0 conceito da igualdade como ferramenta voltada a assuncao do papel de que seres humanos diferentes
devem ser vistos e respeitados em sua singularidade, impde o olhar educativo e intervencionista da educacao cidada.
Ambos complementam e devem servir de norte para o ato formador do ensino. Nao se pode esquecer que o ser
humano é fruto do seu processo de aprendizagem.

A assuncao de uma postura critica e questionadora, embasada nos ideais de justica social é uma
consequéncia da adocao de uma postura intervencionista na educagdo. Ao lado do saber programatico, a educagao
forma para a igualdade. E preciso falar sobre o tema em um cenario politico-juridico repleto de inconsisténcias, ja que
a discussao sobre o tema é necessario para a reflexao-acdo do papel de agente de transformacao social, assumido
por cada um de nés, em maior ou menor grau, em nosso cotidiano.

Ademais, ao lado das discussdes sobre transformacao, o discurso de uma educacao integral, questionadora,
que remeta a transformacao das estruturas de poder vigente, encontra-se a igualdade material, formal e humana.
A celeuma em torno disso ganha relevancia a partir de uma escola e sociedade que inclua os desiguais e torne a
respeita-los na sua singularidade.
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Desse modo, é preciso reassumir um compromisso sério com a educacao, tendentes a vislumbra-la na sua
inteireza, com o olhar atento para a cidadania e igualdade, buscando resgatar o ser humano de sua efemeridade e
inconstancia, visto que somente com educacao e cidadania sera possivel desenhar um amanha mais justo.
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Resumo

Este trabalho teve como objetivo tratar sobre o conceito de trabalho para Karl Marx, e de educacdo para Dermeval
Saviani, além disso debater a complementaridade dos dois conceitos chegando a discussao sobre a educacgao para
a classe trabalhadora. Para isso foi realizada uma pesquisa bibliografica além de sua metodologia ser classificada
como histdrico-critica. A discussao possibilitou a conversacao, articulagdo e complementaridade dos conceitos ja que
educacdo e trabalho desaguaram no debate sobre a educagdo para a classe trabalhadora sob a compreensao dos
dois autores.

Palavras-chave: Educacdo. Trabalho. Classe. Karl Marx. Dermeval Saviani.

INTRODUCAO

Tratar do tema educacao requer ir além do seu significado, mas a relevancia da discussao sobre a mesma
encontra-se naimplicacdo e na forma como ela acontece no meio que esta inserida, ja que sua organizagdo acompanha
o contexto e as transformacdes da sociedade, o que inclui o trabalho, atividade essa considerada primordial para a
transformacéo de algo essencial para a existéncia e sobrevivéncia humana). A educacdo para Saviani é vista como
instrumento de luta, sendo esta para estabelecer a manutencao da hegemonia (VIDAL, 2011).

O trabalho para Marx é resultante do esforco e concentracdo de energia do homem, e seu valor, a
mercadoria esta diretamente ligada a quantidade e ao valor da dedicacao a este trabalho (MARX, 1983). Embora
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Marx em seus escritos ndo tenha se referido a educacdo, a leitura de alguns autores, incluindo Saviani, permite fazer
e entender a aproximacao entre ambos os conceitos, tema esse que sera tratado no decorrer deste relato de pesquisa
bibliografica.

De acordo com as pondera¢des de Saviani (2000, p. 15), “[...] diferentemente dos outros animais, que
se adaptam a realidade natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente, o0 homem necessita produzir
continuamente sua prépria existéncia.” Sendo assim, ele precisa de conhecimento para ressignificar com o meio, o
que so6 acontece através do trabalho.

Com base nestas reflexdes, este trabalho tem como objetivo tratar sobre o conceito de trabalho para Karl
Marx, e de educagdo para Dermeval Saviani, além disso debater a complementaridade dos dois conceitos chegando
a discussao sobre a educacdo para a classe trabalhadora. Organizou-se sua estrutura da seguinte forma: discussao
sobre os conceitos Trabalho para Marx e Educacao para Saviani; a similaridade e complemento de ambos os conceitos;
e por fim, a educacao para a classe trabalhadora.

A origem e motivacao para a escolha do tema deu-se devido estar estudando a tematica Educacdo Superior
no Programa de P6s-Graduagao em Educacdo da Unoesc. Este nivel de ensino tem crescido cada vez mais no Brasil
decorrente da democratizacao das universidades, o que inclusive oportunizou o ingresso da classe trabalhadora,
tomando moldes que (des) favorecem o novo perfil do estudante. Para a discussao sobre a tematica escolhida
foram pesquisados os autores referéncia Karl Marx e Dermeval Saviani, mas também outros pesquisadores que
comentaram os conceitos como: Magalhaes e Silva Janior (2011); Moura (2012); Nascimento e Silva (2015); Padilha
(2012); Porto (2015); e Tumolo (2011).

TRABALHO E EDUCACAO: UMA ARTICULACAO

Karl Marx, famoso pensador e grande contribuinte para entendimento da sociedade e das relagées humanas,
atribui ao conceito de trabalho atrelado ao de mercadoria como um dos pontos-chave de sua compreensao. “Para
Marx, é por meio de sua atividade pratico-sensivel que o homem nao apenas prové as suas necessidades cotidianas
e mais imediatas, o homem por meio do seu proprio trabalho produz a si mesmo.” (MOURA, 2012, p. 9).

Sendo o trabalho e seu significado um ato tdo importante para o proprio reconhecimento da espécie
humana e do individuo como ser ativo e participativo, é através dele que as pessoas se estabelecem no ambiente
em que estao inseridas. Isso inclui toda sua rede de relacionamento, bem como costumes, modo de viver e de ver a
propria sociedade que é permeada pela influéncia que a pratica de trabalhar traz para o homem. Sobre isso Saviani
(2012, p. 20), reconhecido autor da area da educagdo com viés marxista traz a seguinte intepretacao:

0 que faz do individuo um ser genérico, isto é, um representante do género humano, é a atividade
vital, a qual é definida por Marx como aquela que assegura a vida de uma espécie. No caso dos
seres humanos, sua atividade vital, que é o trabalho, distingue-se daquelas de outras espécies
vivas por ser uma atividade consciente que se objetiva em produtos que passam a ter fungdes de-
finidas pela pratica social. Por meio do trabalho, o ser humano incorpora, de forma historicamente
universalizadora, a natureza ao campo dos fendmenos sociais. Nesse processo as necessidades
humanas se ampliam, ultrapassando o nivel das necessidades de sobrevivéncia e surgindo neces-
sidades propriamente sociais. [...] O produto do trabalho é, a0 mesmo tempo, a realizacdo de um
objetivo previamente existente na mente humana e a transformacéo da atividade dos sujeitos em
propriedade dos objetos.

E também a partir do trabalho que surge outro ponto discutido por Marx, a divisido da sociedade em
duas classes: classe dominante e classe dominada. Através do trabalho e mais especificamente, o modo como ele é
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organizado que surge esta separagao, cada uma com sua contribuicdo na promocao da desigualdade, bem como o
fortalecimento desta divisao. Segundo o préprio Marx (1985, p. 107),

Ciertamente el trabajo produce maravillas para los ricos, pero produce privaciones para el traba-

jador. Produce palacios, pero para el trabajador chozas. Produce belleza, pero deformidades para
el trabajador. Sustituye el trabajo por maquinas, pero arroja una parte de los trabajadores a un
trabajo barbaro, y convierte em maquinas a la otra parte. Produce espiritu, pero origina estupidez
y cretinismo para el trabajador.

Sendo o trabalho inerente a divisao das classes, o que acontece é a venda do produto, ou seja, o que
Marx denominou como mercadoria, seja ela resultante de esforco fisico ou intelectual, mas que seja proveniente
das energias concentradas para realizacdo de uma atividade com resultado final. Sobre isso, Saviani (2012) pondera
que um dos paradigmas é que nem sempre o trabalhador tem acesso ao que ele mesmo produz, resultando num
distanciamento entre o produto proveniente de seus esforcos e o que tem condicdes de comprar. E mais do que
isso, a troca de sua produtividade é feita por um salario que Ihe dé condicdes de adquirir aquilo que a sua classe
pertence, e que lhe garanta a sobrevivéncia. Sendo assim, em troca de um valor mensal, o trabalhador se torna
obrigado a “[...] vender a parte mais importante de sua vida, que é a atividade por meio da qual ele poderia formar-
se, fazendo da esséncia humana, isto é, das poténcias essenciais humanas formadas historicamente, a esséncia de
sua individualidade.” (SAVIANI, 2012, p. 27).

A capacidade de trabalho, se torna numa sociedade capitalista, de acordo com Marx, a mercadoria de
troca que fundamenta a divisdo por classes. Ao mesmo tempo que o trabalhador concentra todas os seus esforcos
e a maior parte do tempo de sua vida a uma atividade pensando que isso lhe trara realizacdo, sucesso e outras
atribuicdes que designa para o significado do trabalho, ele permanece na condi¢do de dominado, em que permuta
toda a sua produtividade por um salario que lhe permita ter acesso aos produtos e servigos que necessita para sua
subsisténcia e sobrevivéncia.

De acordo com Porto (2015) essa situacdo e modelo de funcionamento é uma imposicao do capital, em que
para as pessoas que nao possuem meios de producao, seja necessario e Ihes reste a Unica alternativa de vender sua
forca de trabalho em troca de valores que Ihe garantam a satisfacao, tanto material como pessoal.

Todo o significado e importancia dada ao trabalho, apesar de soar com a interpretacao de que “dignifica o
homem” e outras interpretacdes de que este ato é o responsavel por manter e mais que isso, proporcionar felicidade
e realizacdo ao homem, traz um outro significado ao pensar que é precisamente este fazer que enriquece e mantém
o capital, tornando o esforco humano resultante em uma mercadoria (NASCIMENTO; SILVA, 2015).

Neste sentido que entra o conceito de alienacdo também desenvolvido por Marx, entretanto ndo como
foco desta pesquisa. Torna-se importante ressaltar que o autor estudado desenvolveu sua teoria em torno do conceito
de trabalho, trazendo reflexdes que podem ser interpretadas e relacionadas com outras areas. Surge entdo a érea
da educacdo, que embora nao proferida diretamente nos relatos de Marx, “[...] ndo faltaram esforcos, seja para
identificar no conjunto de sua obra passagens referente a educacdo, seja para extrair das analises marxianas sobre a
historia, a economia e a sociedade derivagdes de sentido para a educacdo.” (PADILHA, 2012, p. 419).

A importancia de discutir os dois temas, trabalho e educagdo na perspectiva marxista se da devido ambos
possuirem suma importancia para a condicdo humana e a inter-relacdo que possuem, ja que é dado ao trabalho
o significado de necessario para reconhecimento do homem, e a educacdo como o ato de aprender, processo este
que se da desde o nascimento. “Desde os tempos mais primitivos o homem produz bens materiais e essas relacoes
de producao que desempenham o principal papel no sistema de relacdes sociais entre os homens, ou seja, a partir
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destas relacdes sao definidas a cultura, a politica, a religido e diferentes modos de pensar”, (NASCIMENTO; SILVA,
2015, p. 29) a incluir a educacdo enquanto processo formativo da constituicdo do ser.

0 aprender e produzir conhecimento pode ser considerado a forca motriz para a sobrevivéncia da espécie,
por isso que é dada desde o nascimento e de forma continua, acompanhando o crescimento e desenvolvimento
humano. Os individuos estdo em crescente evolu¢do pois apreendem, no sentido de apreender conhecimentos a
partir de suas vivéncias, significando e ressignificando suas acdes no decorrer da existéncia.

[...] a existéncia do homem néo é garantida pela natureza, mas, de fato, pelo préprio homem, ja
que ele precisa produzir sua propria existéncia através do trabalho, e no ato de trabalhar aconte-
ce, concomitantemente, o ato educativo. Portanto, “a origem da educacdo coincide, entdo, com
a origem do homem mesmo” (SAVIANI, 2007, p. 154). Pode-se afirmar ainda que, se é o trabalho
que garante a existéncia humana, a maneira como o trabalho esta presente na sociedade afeta
diretamente a existéncia humana. Entéo, ao longo da histéria, o modo de produzir a vida de uma
sociedade interfere na forma como o homem se faz humano, e a escola, como nao estd isolada
dentro da sociedade e esta diretamente relacionada ao trabalho, consequentemente sofre o mes-
mo processo, ou seja, 0 modo como a sociedade produz sua existéncia determina diretamente o
modelo de educagao oferecido. (PORTO, 2015, p. 455).

Partindo para o sistema educacional, Saviani coloca que este se estrutura a partir do trabalho. Este é
considerado a esséncia da existéncia humana e os homens se reconhecem como tal pela produgdo de sua existéncia
a partir das proprias necessidades. Segundo o autor “Trabalhar é agir sobre a natureza, agir sobre a realidade,
transformando-a em funcdo dos objetivos, das necessidades humanas. A sociedade se estrutura em funcdo da
maneira pela qual se organiza o processo de producao da existéncia humana, o processo de trabalho.” (SAVIANI,
1986, apud TUMOLO, 2001, p. 446).

Apos elucidar estes conceitos chegamos na discussao sobre a educagdo para a classe trabalhadora.
Dermeval Saviani prop0s as primeiras e importantes reflexdes acerca deste tema em 1979, e que em 1984 denominou
como Pedagogia Histdrico-Critica (PHC). Essa foi desenvolvida apds debates na primeira turma de doutorado da
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP). Os primeiros escritos acerca do tema foram expostos em sua
producao “Escola e democracia: para além da teoria da curvatura da vara", publicado em 1982. Surge, entdo, uma
nova forma de compreender a educacao no Brasil (SAVIANI, 2013).

De acordo com Saviani (2008), a Pedagogia histdrico-critica possui como base a concepcao dialética,
pautada no materialismo histérico. A intencao, nesta elaboracao, foi “[...] ultrapassar o carater reprodutivista das
analises criticas, no campo educacional”. Alicercada na dialética, ou seja, “[...] essa relacao do movimento e das
transformacoes [...]" (CORSETTI, 2009, p. 89), tem como objetivo a compreenséo e explicacdo de “[...] todo desse
processo, abrangendo desde a forma como sao produzidas as relagdes sociais e suas condicdes de existéncia até a
insercdo da educagao nesse processo.” (SAVIANI, 2008 apud CORSETTI, 2009, p. 89). Além disso,

A educacdo é entendida como o ato de reproduzir, direta e intencionalmente, em cada individuo sin-
gular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros
termos, isto significa que a educagéo é entendida como mediagdo no seio da pratica social global. A
prética social pde-se, portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica educativa.
Dai decorre um método pedagdgico que parte da pratica social onde professor e aluno se encontram
igualmente inseridos, ocupando, porém, posicdes distintas, condicdo para que travem uma relagdo
fecunda na compreensao e no encaminhamento da solucao dos problemas postos pela pratica social,
cabendo aos momentos intermediarios do método identificar as questdes suscitadas pela pratica
social (problematizacdo), dispor os instrumentos teoricos e praticos para sua compreensao e solu-
¢ao (instrumentac@o) e viabilizar sua incorporacao como elementos integrantes da prépria vida dos
alunos (catarse). A fundamentacdo tedrica da pedagogia histérico-critica nos aspectos filosoficos,
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historicos, econdmicos e politico-sociais propde-se explicitamente a seguir as trilhas abertas pelas
agudas investigacdes desenvolvidas por Marx sobre. (SAVIANI, 2008, p. 185).

Esta perspectiva da educacdo é explicada por Saviani como além da reproducdao de conhecimentos, ou
seja, possibilita reflexdes criticas do que se propde a analisar, bem como considerar a realidade social (SAVIANI,
2008). Torna-se importante citar ainda que, nesta concepcao, trata-se de compreender a educagdo nos aspectos de
como “[...] ela est4 organizada e, por consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagogica cujo
compromisso seja a transformacao da sociedade.” (TEIXEIRA, 2003, p. 180).

Comprometer-se com a realidade é considerar que a classe trabalhadora possui necessidades e a educagao
pode ser vista como uma estratégia ou instrumento para que esta classe consiga entender seu papel no sociedade,
possibilitando uma visao critica e participativa. Esta visdo mantem seu foco na valorizacdo do conhecimento cientifico
como um compromisso e instrumento politico que favoreca a classe trabalhadora para que se torne mais preparada
para a inevitavel luta de classes.

Conforme Porto (2015, p. 466),

A PHC se coloca como uma teoria da educacao que assume os desafios e aponta as perspectivas
para uma educagao transformadora. Compreende que néo é através da escola que se dara a supe-
racdo da sociedade capitalista e reconhece suas limitacdes nessa tarefa, porém reconhece também
que a educacdo escolar pode e deve subsidiar uma formacao que permita a classe trabalhadora ter
acesso ao saber cientifico e sistematizado, de modo a estar mais bem preparada na luta de classes.
As teorias nao criticas, pelo contrdrio, entendem que a escola é autbnoma em relacdo a sociedade
e que, por isso, seria capaz de acabar com as injusticas e as distor¢des sociais, desconsiderando
que as determinacdes sociais influenciam no almejado processo de equalizagdo social.

Nesta linha de pensamento, a escola estaria preparando o capital intelectual considerando que cada um
tem sua capacidade de ser critico no meio em que estd inserido, bem como a possibilidade de formar agentes de
mudanca da realidade social. O que se percebe nesta Pedagogia é que ao contrario de uma reproducdo, onde a
educacdo é vista como transformadora, libertadora e uma série de outras caracteristicas que a ela foram atribuidas
e que podem ser consideradas desconexas de sua real fun¢do, a educagao serviria para promover o empoderamento
das pessoas no sentido de perceber quais sao suas possibilidades e seu papel no contexto em que esta inserido.

Na sociedade em que o capital comanda, a escola por exemplo serve como o local em que as desigualdades
se encontram. A partir da perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica, a escola passa a ser vista além dessa reproducao,
mas como um ambiente em que é possivel promover as transformacdes sociais, autonomia, emancipacao para
além da luta de classes. De acordo com isso, Magalhaes e Silva Janior (2011, p. 133) colocam que numa sociedade
comandada pelo capital,

[...] cabe a prética escolar emancipadora ensinar os conteldos especificos de cada area, e além
disso buscar um reconhecimento radical da economia-politica capitalista, a qual elabora o de-
senvolvimento desigual e combinado de miséria e riqueza. Isso exigird uma finalidade: formar
humanos emancipados e livres.

A andlise do cendrio da educacdo brasileira permite varias interpretacdes, entre elas a que sua funcao
se centra na reproducao, nao considerando as particularidades e atuando principalmente na diferenciacdo entre as
classes. A exemplo disso temos a inferior qualidade das escolas publicas, desvalorizacdo da equipe docente, politicas
de aprovacdes, principios do Estado Avaliador que ao contrario de dar qualidade, promovem a diferenciacdo e
inferiorizacao da educacdo entre e para as classes.
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Porto (2015, p. 457) alerta que por traz dessa organizacdo, o que se pretendeu é oferecer a educagdo por
ser um direito e ndo ser possivel negar. Entretanto, para a classe trabalhadora ofereceu-se conhecimento diferenciado,
utilizando “[...] varias estratégias para nao ofertar aos trabalhadores uma educacdo que possibilitasse uma visao
critica da realidade e que desvelasse a sua condicao de explorado.”

Trazendo toda essa andlise para a educagdo superior o qual é o objeto de pesquisa da dissertacao
destes Programa de Po6s-Graduacdo, entende-se que este nivel de ensino conta cada vez mais com a educacao
“diferenciada”, em que alguns recebem formacao para dominar e outros para serem dominados. A universidade tem
acentuado fortemente essa diferenciacdo e mais que isso, ressalta a disparidade entre as classes, a comecar pelo
acesso e permanéncia aos cursos de educagao superior.

Saviani aponta que “o ensino profissional é destinado aqueles que devem executar, ao passo que o ensino
cientifico-intelectual é destinado aqueles que devem conceber e controlar o processo.” (SAVIANI, 2003, p. 138). De
forma geral, pode-se dizer que a democratizacao do ensino superior trouxe facilidades de acesso aos estudantes
brasileiros, porém ndo em universidades publicas. Através das politicas de incentivo ao ingresso, muitos tiveram
a oportunidade de ingressar em institui¢des privadas, que na sua maioria ndo contam com a mesma qualidade,
incentivo a pesquisa e extensao como em instituicoes publicas.

Outra analise que pode ser feita é a oferta de cursos no ensino superior. Nota-se que cada instituicao
oferece os cursos determinados por motivos externos, desta forma, os profissionais que a regido geografica exige ou
tem demanda de emprego é responsavel por ditar quais os cursos oferecidos. Este panorama demonstra novamente
que ha disparidade entre as universidades e as proprias regides do pais, € como pano de fundo de tudo isso, o que
prevalece contundentemente é a légica do capital, em que tudo se resulta em mercadoria.

O engessamento pela ideia de que o curso superior escolhido trara a realizacdo pessoal e financeira acaba
mascarando a complexidade que este assunto possui. E atribuido ao significado de trabalho uma série de motivacdes e razoes
para que as pessoas sigam realizando e concentrando seus esforgos sem que percebam que cada vez mais enriquece o capital.

0 trabalho enquanto principal motivacao da espécie humana traz consigo um discurso que somente através
dele que sera possivel conseguir determinadas coisas para ser feliz e alcancar a tal busca da realizacdo e tao almejada
felicidade. Em uma sociedade em que o capitalismo comanda, é somente através de bens materiais que se alcanca
a felicidade plena, ao que se vé, bem pelo contrario é que este tipo de realizacdo nunca chega e por isso, pode-se
arriscar a dizer que nao existe. No entanto, enquanto as pessoas tém essa pseudoconclusao/motivacao elas continuam
trabalhando, dedicando todos os seus esfor¢os e concentracao de tudo o que produzem em suas vidas em troca de um
salario que aparentemente lhe parecem bons e suficientes. Finalmente chega-se ao principal objetivo do capitalismo,
independentemente do motivo, as pessoas estao trabalhando e enriquecendo alguns. A classe dominante cada vez mais
atuante e a dominada com a falsa impressao de que sao bem pagos por aquilo que oferecem.

Assim como comentado através da elucidacao dos conceitos, a educacao é mais uma via para que o capital
atinja seus objetivos. Os moldes tomados por ela, referindo-se a educacao brasileira, deixa cada vez maior a margem
entre uma classe e outra, educando alguns para comandar e outros para serem comandados. E assim segue o falso
discurso de que na sociedade precisa-se de todos os tipos de trabalhadores, nem ao mesmo entendendo que cada vez
mais esse sistema se mantem e enraiza, impossibilitando que se aja diferente do que o sistema comanda.

Reconhece-se também a suma importancia que a educacdo teria para modificar este cenario, e que ela
sim, assim como coloca Saviani, deveria ter sua funcdo nao somente voltada para a mudanga, mas que cada um
conseguisse perceber o seu papel, tornando-se ativo e como diz Gramsci, um intelectual organico dentro da sua classe,
ou seja das fungdes que desenvolve na sociedade. Esse é o objetivo da Pedagogia Histérico-Critica, ou a educagao
para classe trabalhadora, em que se considera a trajetdria histérica e o sujeito nao é visto descontextualizado do
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ambiente em que pertence, mas sim como um ator que pode e deve exercer seus direitos e deveres, e mais do que
isso, saber que eles existem, sendo critico em seus posicionamentos.

Por outro lado nao se pode ser ingénuo e acreditar que apenas a opcao por determinada corrente
ou pensamento pedagoégico, é suficiente para resolver a complexidade e os problemas presentes
no contexto educacional brasileiro. Mas, é sabido também, que o pensar criticamente sobre o
contexto politico-educacional no qual se esta inserido, com respaldo na perspectiva dialética
e histérica podem possibilitar a mudanca. A mudanca é aquela compreendida como atividade
humana e pratica social transformadora. (NASCIMENTO; SILVA, 2015, p. 35).

A educacao deveria ser considerada instrumento para as transformacdes sociais ja que o homem é um
ser que aprende e essa aprendizagem se da ndo somente no meio escolar, mas todos os dias de sua vida através
de suas experiéncias. Mais do que uma forma de “alienar”, como acontece, j& que aprendemos o que querem
que aprendamos, a escola ou o espaco de aprendizagem seria um 6timo espaco para além da disseminacao de
conhecimentos, mas como um espaco de socializagdo, pertencimento e reconhecimento do importante papel que
cada um pode exercer dentro da sua classe.

CONSIDERACOES FINAIS

A discussao sobre os conceitos apresentados possibilitou a visualizacdo de como os autores percebem
a importancia que o trabalho possui para a existéncia humana e a necessidade de se pensar numa educagao que
permita ir além dos conhecimentos, mas como um instrumento de transformacao social.

A educagdo para os trabalhadores, ou a Pedagogia Histdrico-Critica foi pensada como uma possibilidade
de pratica pedagdgica que atinja essa classe, no intuito de que cada pessoa pode significar um agente de mudanca
e reconhecer o seu papel na sociedade. Mais do que uma educacao elitizada, incoerente com a realidade, essa se
preocupa em preparar as pessoas para a inevitavel luta de classes, definicao dada por Marx.

Utilizar Marx e Saviani no debate proposto proporcionou o entendimento de conceitos elaborados por eles,
bem como o complemento destes. Ao mesmo tempo, foi de grande valia a explanacao sobre o tema levantado pois
possibilitou ainda que fosse possivel fazer relacdo com o problema do projeto de pesquisa do Mestrado em Educacao.

A educacao deve e tem todo o poder de levar o homem a pensar seu papel no ambiente que esta inserida,
somente garantindo isso que sua funcao estaria realmente sendo cumprida. Se isso ndo ocorrer, ela funcionara
como instrumento de reproducdo reforcando desigualdade e excluséo, ndo contribuindo para desenvolvimento da
sociedade.
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Resumo

Este artigo tem por objetivo examinar finalidades do ensino médio a partir de suas complexas relacdes com a
atual estrutura econdmico-social capitalista, de modo a destacar a complexidade da relacdo entre o ensino médio
e a educacdo profissional, notadamente a dualidade entre formacdo especifica e formacdo geral. O estudo foi
desenvolvido por meio de pesquisa documental, compreendendo publicacoes de entidades representativas da area
da Educacao e legislacao educacional recente relacionada ao ensino médio e a educacao profissional, a qual denota
uma tendéncia ciclica no Brasil. Conclui tecendo consideracdes sobre o futuro do ensino médio e da educagdo
técnica profissional brasileira, realcando o perigo de um retrocesso, sobretudo no que tange as perspectivas de uma
formagdo humana emancipatoria.

Palavras-chave: Educacdo profissional e tecnolégica. Ensino médio. Capitalismo. Emancipacdo humana.

INTRODUCAO

Historicamente a funcao formativa esteve sempre subsumida ao carater economicista da educacao, que se
tornou hegeménico na modernidade.

Um assunto recorrente nas discussdes educacionais travadas atualmente na sociedade, na escola e também
na politica é a reforma do ensino médio e da educagdo técnica profissional.

Um estudo feito por Ciavatta e Ramos (2005) sobre o ensino médio integrado a educacao profissional, partiu
do pressuposto que as noticias reproduzem nao sé o pensamento hegemonico do governo e dos empresarios, como
também o senso comum da sociedade, que enfatiza a importancia da educacéo profissional para as necessidades do
mercado e dos alunos.

A Educacao Profissional e Tecnolégica brasileira passou por uma série de reformas ao longo de sua historia,
mas permanece marcada pela dualidade entre uma formacao propedéutica e humanistica mais geral, voltada para os
filhos da elite e preparatéria para o ingresso no ensino superior, e uma formacao instrumental, de carater fortemente
técnico operativo, voltada para os filhos dos trabalhadores e preocupada com as necessidades imediatas do mercado
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de trabalho. Este dualismo decorre de uma sociedade marcada por séculos de escravismo e pela discriminagao do
trabalho manual (CIAVATTA; FRIGOTTO; RAMOS, 2005).

Atenta a esse cenario, o objetivo desse estudo é examinar finalidades do ensino médio a partir de suas
complexas relagdes com a atual estrutura econdmico-social capitalista, de modo a destacar a complexidade da
relacdo entre o ensino médio e a educagdo profissional, notadamente a dualidade entre formacao especifica e
formacdo geral. Na primeira parte do artigo sdo abordados a legislacdo e demais atos normativos relativos a
educacéo profissional técnica de nivel médio vigente a partir dos anos de 1990. Aqui também reside o propésito
de destacar como o processo educativo que comeca na sociedade é mediado na escola, mas que esta é submetida
as demandas capitalistas. A esse respeito, cabe referir as bases econdmico-pedagdgicas apresentadas por Saviani
(2007), que tratam do neotecnicismo vigente e ddo mostras de que a educacdo tecnoldgica tem se identificado
historicamente com a redugao da educacao as finalidades técnicas e produtivas. A segunda parte adentra a questdes
relativas a situacao atual do ensino médio e perspectivas futuras. Por fim, sdo apresentadas as consideracdes finais.

0 HISTORICO DA LEGISLACAO E ATOS NORMATIVOS DA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE
NIVEL MEDIO A PARTIR DOS ANOS 90

A Educacao Profissional e Tecnolégica é compreendida como modalidade de ensino no Brasil desde a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, que tramitou desde 1988 e foi aprovada em dezembro de 1996, a Lei n°
9.394 (BRASIL, 1996), foi quando o ensino médio foi separado do ensino técnico profissional, e através inicialmente
do PL 1603/96, que se transformou no Decreto n°® 2.208/97 que regulamenta o § 2 ° do art. 36 e os arts. 39 a 42 da
LDB e da Portaria n° 646 de 14 de maio de 1997 que muda a concepcao das Escolas Técnicas e Centros Federais de
Educacao Tecnoldgica.

Na opinido de alguns educadores, o capitulo da LDB que dispunha sobre a educagao profissional talvez
tenha sido um dos mais dificeis de ser trabalhado durante a fase de elaboracdo da lei, seja pelas polémicas que
persistiam sobre o tema, seja pela diversidade de iniciativas apresentadas e, consequentemente, pela diversidade de
interesses que envolviam a tematica. O fato é que o texto final desse capitulo foi considerado um dos mais frageis
da lei, justamente por ter deixado varias possibilidades de interpretacao.

[...] a perspectiva da educacdo continuada e permanente, podendo ser oferecido de maneira ar-
ticulada com a rede de ensino, convencionalmente chamada de regular. E quando a lei deixa
um espaco para aprofundar o debate e a busca de regulamentagdo que possa contribuir para a
superacao de fragmentacdes e segmentacdes historicamente existentes na educacdo brasileira.
(PEREIRA, 1997).

Esse capitulo, segundo Saviani (1997), “[...] parece mais uma carta de intencdes do que um documento
legal, ja que ndo define instancias, competéncias e responsabilidades.” O autor afirma que essa indefinicdao nao
aconteceu ao acaso, e, portanto, questiona se a responsabilidade sera da Unido, dos Estados, dos Municipios ou da
iniciativa privada. A formacao profissional ficaria a cargo de qual Ministério? Estas questoes levantadas por Saviani
mostram mais uma vez que o interesse do Governo era de que ficasse assim mesmo, inconclusivo.

Para Saviani (1997), “[...] esse capitulo parece mais uma carta de intengdes do que um documento legal,
ja que ndo define instancias, competéncias e responsabilidades.” O autor afirma que essa indefinicdo ndo aconteceu
ao acaso, e, portanto, questiona se a responsabilidade sera da Unido, dos Estados, dos Municipios ou da iniciativa
privada. A formacao profissional ficaria a cargo de qual Ministério? Estas questdes levantadas por Saviani mostram
mais uma vez que o interesse do Governo era que ficasse assim mesmo, inconclusivo.
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Concretamente, a Lei n® 9.394/96 inaugurou um conjunto de reformas atingindo o ensino médio e, ao
mesmo tempo, colocando-o como etapa final da educagdo basica, conforme consta no art. 35 (BRASIL, 1996). Além
disso, implementou uma nova modalidade de educacdo para o trabalho, prevista no art. 42, com a formacao de
trabalhadores por meio de cursos desvinculados de niveis de ensino (BRASIL, 1996), o que atesta a influéncia das
transformagdes do mundo do trabalho sobre a LDB, tornando-a flexivel (LOPES; BORTOLOTO; ALMEIDA, 2016).

Conforme referido, o art. 42 da referida lei deixou lacunas para a flexibilizacdo na formacao e deu bases
para a promulgacdo do Decreto n° 2.208/1997, que regulamentou a referida lei no que se refere a organizacdo da
educacdo profissional (BRASIL, 1997). Dessa forma, o art. 36 da LDB foi negligenciado, limitando-se apenas ao
ensino de carater concomitante ou subsequente, como alternativas Unicas na articulacdo profissional aos niveis de
escolaridade, conforme consta no proprio Decreto n° 2.208/1997 (LOPES; BORTOLOTO; ALMEIDA, 2016).

Trata-se de dizer que o Decreto restabeleceu o dualismo entre educacdo geral e especifica, humanista e
técnica, destrocando, de forma autoritaria, o pouco ensino médio integrado existente, mormente da rede CEFET.
Inviabilizava-se, justamente e ndo por acaso, como sinaliza Saviani (2003), os espacos onde existiam as bases
materiais de desenvolvimento da educacdo politécnica ou tecnoldgica. Ou seja, aquela que oferece os fundamentos
cientificos gerais de todos os processos de producéo e das diferentes dimensdes da vida humana (FRIGOTTO, 2007).

Dentre as lutas travadas no ambito da EPT estd sua integracdo a educagao basica, desautorizada pelo Decreto
n°® 2.208/97, este que foi posteriormente revogado e substituido pelo Decreto N° 5.154, de 23 de julho de 2004.

O Decreto 5.154/2004 é fruto de uma progressiva discussdo sobre o tema, que teve inicio em 2003,
porém mantidas as contradicdes e disputas tanto politicas, quanto tedricas. Desta forma, o decreto permitiu que
a EPT pudesse ser ofertada de trés formas: integrada a educacdo basica, pautada em curriculo e matricula Unicos;
concomitante a educacao basica, compreendendo dois curriculos diferentes; e subsequente, para aqueles que ja
concluiram a educacao basica (BRASIL, 2004).

Na leitura de Frigotto, Ramos e Ciavatta (2011), um conjunto de acontecimentos foi significativo para
compreender as reformas do Ensino Médio, principalmente a consolidacao do Decreto n® 5.154/2004. Vale lembrar
que o decreto é resultado das lutas da sociedade civil em defesa da educagdo publica de qualidade, até mesmo de
alguns intelectuais e entidades de campos opostos, na tentativa de propor a ampliagdo do Ensino Médio e combater
a dualidade que, historicamente, marcou essa etapa de ensino (LOPES; BORTOLOTO; ALMEIDA, 2016).

No entanto, 0 movimento de educadores e a pressao para a promulgacdo de outro decreto ndo se
consubstanciaram na superacao da dualidade existente no Ensino Médio. Essa dualidade foi reforcada com o novo
decreto, embora ele tenha recuperado a oferta de educacdo de nivel médio integrado, com a articulacdo da educagdo
profissional ao sistema de ensino (LOPES; BORTOLOTO; ALMEIDA, 2016).

Em 2005, o Decreto n° 5.478, de 24 de unho de 2005, institui, no ambito das instituicdes federais de
educacgdo tecnolédgica, o Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja).! Dispde sobre a formacdo inicial e continuada de trabalhadores, bem como
sobre a educacao técnica de nivel médio.

Segundo Frigotto, Ramos e Ciavatta (2005), o Proeja tratou-se de uma formacdo minima aos setores
tradicionalmente excluidos da educacao regular. O atendimento as demandas por qualificagdo por parte de uma
populacdo jovem e adulta de baixa escolaridade deu-se por uma rede de cursos de curta duragdo, dissociados da
educacao basica.

Neste mesmo ano surge o Programa Nacional de Inclusao de Jovens (Projovem). Voltado para a mesma
populacdo, também mediante a concessao de bolsas, o programa busca integrar ensino fundamental, qualificacao

' Revogado pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006, que dispdes sobre 0 mesmo Programa.
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profissional e agdo comunitaria. O que caracteriza ambos os programas € a falta de integracdo com outras politicas,
tais como a insercao profissional e a melhoria de renda das familias (FRIGOTTO; RAMOS; CIAVATTA, 2005).

Por sua vez, a Lein°11.741 de 2008 altera dispositivos da Lei n° 9.394/96 com a inten¢ao de redimensionar,
institucionalizar e integrar as a¢oes da educacao profissional técnica de nivel médio, da educacao de jovens e adultos
e da educacao profissional e tecnolégica.

Ainda em 2008, a Lei n° 11.892, de 29 de dezembro, instituiu a Rede Federal de Educacao Profissional, que,
ao ser implantada, teve um impacto imediato no que diz respeito a concepcao da formacao técnica e tecnoldgica
no Brasil, criando 38 Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFET). O objetivo foi ofertar educagao
profissional e tecnolégica em todos os niveis e modalidades e propiciar a integracao e a verticalizacdo da educacao
profissional, desde a educacgao basica até a educacao superior (BRASIL, 2008).

Em 2011 foi instituido o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), e, conforme
indica o art. 2°, da Lei n° 12.513, de 26 de outubro de 2011, que o instituiu, tratou-se de uma nova reforma na
educagdo profissional. O programa é financiado pela Unido e tem como finalidade ampliar a oferta de educacao
profissional e tecnoldgica por meio de programas, projetos e acoes de assisténcia técnica e financeira (BRASIL, 2011).
De acordo com Ministério da Educacao, entre os anos de 2011 a 2014, o Pronatec movimentou bilhdes de reais
ofertando cerca de 8,1 milhdes de matriculas em cursos de Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio e de Formagao
Inicial e Continuada (FIC). A oferta do Pronatec limita-se a um publico prioritario, sendo destinado a estudantes do
ensino médio da rede publica e familias de baixa renda contempladas por programas federais de transferéncia de
renda (BRASIL, 2011).

De maneira critica, podemos constatar que o Pronatec gerou disputa pelo setor privado da educacdo
por uma parte desses recursos, adquirindo forma privatista, uma politica publica que perdeu o foco de ser uma
oportunidade aos sujeitos sociais ao direito a educacao de qualidade (GOMES, 2016). Percebe-se que com este publico
sendo prioridade, ha evidéncias claras da intencionalidade da burguesia em oferecer uma educacao fragmentada e
flexivel, apenas com a intencao de formar trabalhadores (GOMES, 2016).

Cabe ressaltar que os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia estao vinculados a Secretaria
de Educacao Tecnoldgica (Setec) do MEC e fazem parte da rede de educacao profissional piblica no Brasil, estando
ligados as mudancas no sistema produtivo ao longo do tempo, especialmente com a industrializacao do Brasil.

A EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO

Segundo Tonet (2005), a emancipacdo humana deve ser vista como o objetivo maior da educacdo, embora
isso nao seja correspondido com o que vemos na pratica. Para o autor, na medida em que a educagdo é uma atividade
com uma especificidade prdpria, sua contribuicdo mais importante para a transformacao da sociedade néo é externa
a ela (educacao), mas interna.

Na contramdo dessa perspectiva podemos referir a reforma do ensino médio, proposta pela Medida
Proviséria n° 746/2016, e mais recentemente transformada na Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, com vistas
a instituicdo da Politica de Fomento a Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

A lei dispde sobre o que seria um novo modelo do ensino médio, que prevé alteracdes na estrutura curricular
e carga horaria, de modo que, segundo sua ldgica, possibilitem e estimulem a formagao profissional técnica.

Dentre as mudancas, uma de grande impacto é a flexibilizacdo da carga horaria. O texto da Medida
Proviséria n® 746/2016 (hoje transformada em lei) altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e estabelece
o cumprimento de um periodo de horas em comum, que nao podera ser superior a 1800 horas do total da carga
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horaria do ensino médio, organizadas a partir da Base Nacional Curricular Comum (BNCC). J4 as horas restantes,
poderao “ser compostas por itinerarios formativos ou de atuacao profissional”.
Quanto a formacao técnica o governo defende que:

A formacdo técnica e profissional serd mais uma alternativa para o aluno. Hoje, se o jovem qui-
ser cursar uma formacao técnica de nivel médio, ele precisa cursar 2400 horas do ensino médio
regular e mais 1200 horas do técnico. O novo ensino médio permitird que o jovem opte por uma
formacao técnica profissional dentro da carga horaria do ensino médio regular desde que ele con-
tinue cursando Portugués e Matematica até o final. E, ao final dos trés anos, ele tera um diploma
do ensino médio e um certificado do ensino técnico. (BRASIL, 2017).

J4 especialistas em educacao, como professores e pesquisadores, entidades representativas, como a
ANPED - Associacao Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacao, por exemplo, ressaltam a contradicdo na
aplicacao de uma reforma que exige grandes investimentos, como equipamentos, laboratérios, espacos de trabalho
adequados, visto que nao ha estrutura nem fisica nem profissionais, principalmente docentes, para tal mudanca, pois
as escolas técnicas exigem altos investimentos estruturais para uma formacao de qualidade.

Outro aspecto presente na lei diz respeito a incluséo, no rol de profissionais da educacao escolar basica,
de que dispde o art. 61 da LDB, de profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar contetidos de areas afins a sua formacédo ou experiéncia profissional.

Esses pontos da Lei, entre outros, ddo mostras de que ndo é a busca por qualidade que esta a frente
da iniciativa, mas sim a diminuicdo dos custos da educacdo, também evidenciada pela flexibilidade e autonomia
conferida aos Estados para administrarem a reducao desses custos (ISOPPO, 2017). Vé-se que, ao invés de combater
as mas praticas na educacdo, a politica amparada por essa Lei permite e amplia as desigualdades regionais no
que diz respeito a qualidade educacional do ensino médio no Brasil, o que também repercutira nas diferencas
socioecondmicas entre os estados (ISOPPO, 2017).

Resta admitir que uma educacao igualitaria para o desenvolvimento integral do individuo e a busca por
parametros definidos nacionalmente, aspectos do Plano Nacional de Educacdo (PNE), resultam destituidos, com
tendéncia ao aprofundamento dos problemas ja existentes e uma distingdo ainda maior entre a educacao de ricos
e pobres. No entendimento de Motta e Frigotto (2017), a Lei n° 13.415/17 estampa contradicdo ético-politica do
pensamento e da moral capitalista do tipo autoritario, fetichizada pelo determinismo tecnoldgico-inovador.

De um lado o MEC, que argumenta sobre a necessidade da reforma do ensino médio para acelerar o
crescimento econdmico, sendo a educacdo profissional um fator importante para essa retomada, cabendo uma
modernizacdo do curriculo do ensino médio, hoje sobrecarregado, de modo que a sua flexibilizacdo produza sujeitos
mais bem formados e preparados para o mercado de trabalho. De outro lado, estudiosos das politicas educacionais
afirmam que as medidas inutilizam o ensino médio como etapa final da educacao basica, afronta a Constituicdo e
anula a LDB e o Plano Nacional de Educacgao (PNE).

Em suma, vemos que a atual legislacdo incidente sobre o Ensino Médio pode configurar um elo com
o passado. A velha dualidade educacional que na pratica atendia as demandas de inclusao e exclusao de uma
sociedade dividida e desigual, que a duras penas foi combatida na vigéncia das reformas da década de 1990, volta
a contribuir para a manutencdo da dura desigualdade social brasileira, com a qual apenas a burguesia é beneficiada
(BRANCO, 2006).

Desta forma, o processo educativo que comeca na sociedade, e é mediado na escola, esta submetido as
demandas da légica capitalista e o esta acontecendo com todas essas alteracdes nas leis, a pratica educativa cada
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vez mais reflete a intensificacdo da relagao individuo e mercado, um comportamento institucional (embasado em
leis) que impde uma nova regulacdo social, a qual aumenta ainda mais as desigualdades de classes.

CONSIDERACOES FINAIS

Desde 1990 ocorre a ampliacao de vagas em cursos de qualificacao profissional no Brasil. Contudo, o que
tem sido ampliada é uma proposta formativa para o trabalho simples, meramente para atender as demandas do
mercado (da burguesia), sem socializacdo do conhecimento cientifico, tecnolégico, filoséfico e cultural para a maior
parcela da classe trabalhadora.

Do Decreton®2.208/97 a Lein® 13.415/2017 fica evidente a hegemonia do sistema privado, o que demonstra
0 quanto o Estado é subsumido ao capital, tornado a educacao um campo de disputas e segundo diferentes interesses.
Fica evidente, também, que quanto mais a formacéo se aproxima dos interesses e necessidades do mercado, mais se
distancia, por conseguinte, da uma perspectiva de formacao integral do homem, cidadao e trabalhador.

Os autores referenciados neste estudo sao unanimes em afirmar que a qualificacao profissional é caminho
para a emancipacao humana, e que, da forma historicamente se apresentou e novamente se coloca na pauta das
politicas publicas, vai da direcao oposta a deste caminho, ou seja, rumo a alienacao, visto que o que se presencia
é uma educacao para o “trabalho produtivo”, sem precau¢dao alguma quanto ao sentido do trabalho ontoldgico
enquanto praxis para a formacdo integral do sujeito como cidadao.

No horizonte permanece a necessidade de se construir um projeto de ensino médio que supere a dualidade
entre formacdo especifica e a formacao geral e que desloque o foco de seus objetivos do mercado de trabalho para a
formacao humana, laboral, cultural e técnico-cientifica, sequndo as necessidades dos trabalhadores (CIAVATTA, 2011).

Ainda é cedo para afirmar, contudo as analises preliminares dos impactos da Lei n° 13.415/2017 preocupam
por suas consequéncias sobre o futuro da etapa final da educacdo basica no Brasil. A fragmentacdo introduzida
por essa reforma compromete os avancos duramente alcangados nas Ultimas décadas para essa etapa da educacao.
Por isso, se 0 que nos espera adiante é um futuro educacional incerto, entendemos que mesmo tempo nos reserva a
convocacao para novas resisténcias e lutas para seguir apostando na alteracdo das relacdes sociais que produzem a
desigualdade social.

Contudo, os desdobramentos criticos no embate tedrico e politico nos marcos legais de tal reforma,
apresenta-se como uma “democracia” de corte formal e restrita que como a prépria ANPED divulgou recentemente
em um manifesto chamado de “ O desmonte da escola publica e os efeitos da reforma do ensino médio: exclusao,
precarizacdo, privatizacdo, desresponsabilizacdo do Estado”, promovem ainda mais as desigualdades tanto
educacionais quanto sociais em nosso pais, e se isso nao fosse o bastante, neste cenario de incertezas do futuro da
educacao, seguimos um rumo contrario a democratizacao do ensino publico de qualidade, e nas palavras da ANPED,
os efeitos dessa acao do governo atual, distanciam a juventude do direito inalienavel a educacdo com qualidade
social (ANPED, 2018).

Todavia, o futuro do ensino médio e da educacdo técnica profissional brasileira permanece incerto e
infelizmente cada vez mais ameacado, onde o perigo de um retrocesso estd cada vez mais evidente, sobretudo
no que tange as perspectivas de uma formagcao humana emancipatéria, pois o que se apresenta no momento é a
mercantilizacdo do ensino de acordo com os interesses e demandas do capitalismo.
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Resumo

O presente artigo, por meio de uma revisao bibliografica recuperamos um conjunto de saberes selecionados como
conhecimentos basicos-introdutorios, identificados como fundamentais para a formacdo humana de qualquer
sujeito social. Reconhecendo que, compreender as diferencas culturais por meio de um olhar académico, permite
a qualquer pessoa a possibilidade de realizar um afastamento gradual de posturas opinativas da ordem do senso
comum simplificador e envolver-se com pensamento complexo e percepcao profunda da realidade cultural e, assim,
se humanizar. O resultado esperado do presente trabalho é uma proposta de texto acessivel e didatico, objetivando
ampliar o poder de formacao intelectual dos néo iniciados na vida académica e cientifica das Ciéncias Humanas.
Palavras-chave: Humanizagao. Antropologia. Cultura. Natureza.

INTRODUCAO

Falar de cultura ndo constitui uma atitude intelectual simples. Essa afirmacdo é compartilhada por apenas
uma pequena parcela da populagdo e, também, por uma porcao restrita de pessoas que ingressam e convivem no
espaco universitario brasileiro. Sabemos que existem areas do conhecimento que ndo possuem acesso ao entendimento
complexo do fazer cientifico, em se tratando especificamente da sensibilidade do conhecimento metodolégico
envolvido nas pesquisas e teorias que produzem dados relativos as realidades sociais, culturais e politicas. Assim, é
preciso reconhecer que nao basta entrar no espago académico, para ter, por um passe de magica, a aquisicao de todo
o conhecimento cientifico disponivel em sua formagdo intelectual. Existem cursos e areas académicas que possuem
maior ou menor potencial de problematizar e complexificar a percepcao sobre a diversidade cultural. As areas que
possuem menor potencial, em grande medida, tendem a manter a simplificacdo opinativa, reproduzindo percepcoes
muito parecidas com as existentes fora do espago académico, inclusive no interior das salas de aula, mantendo

! Doutor em Educacao pela Universidade de Passo Fundo, mestre em Ciéncias Sociais pela Pontificia Universidade Catoélica do Rio
Grande do Sul e Graduado em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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opinides superficiais e limitadas frente a diversidade cultural, ja que seu foco esta voltado a outros temas e campos
do conhecimento?.

Em grande medida, a opinido que todos noés portamos, advém de influéncias das nossas experiéncias
com pessoas em espacos de convivio comuns (casas, ruas, bares, filas, transporte publico, redes sociais, etc.) que,
em grande medida, ndo possuem e nem precisam possuir base teérica ou sustentacao cientifica. Assim, as opinides
circulantes tendem a simplificar os elementos que compdem a diversidade cultural existente. Por esses e outros
motivos, as disciplinas isoladas de Sociologia, Antropologia, Politica, Etica e Filosofia, nas escolas e universidades
acabam sendo fundamentais para modificar essas e outras lacunas formativas. Opinido e entendimento cientifico
precisam ser diferenciados. Em especial, no contexto brasileiro universitario, as disciplinas isoladas de Sociologia que
objetivam dar conta das questdes culturais como parte fundamental da formacao superior. E sobre esse compromisso,
que o presente artigo se estrutura.

Quando falamos de formacdo universitaria, estamos falando de uma formacdo que seja capaz de
universalizar o acesso ao conhecimento cientifico ja produzido pela humanidade. Ela ndo se resume a uma formagao
voltada apenas para atuacao profissional no mercado de trabalho, mas uma formacao intelectual mais ampla para a
vida e, principalmente, voltada a formacao e a producao de novos conhecimentos cientificos.

No Brasil, 0 nimero de pessoas que ingressam no Ensino Superior tem atingido patamares crescentes. Se
acompanharmos os nimeros de matriculas nos Ultimos vinte anos no Brasil, veremos que no ano de 1991 tinhamos
aproximadamente 1.565.056 milhao de estudantes matriculados no Ensino Superior. Quinze anos depois esse nimero
cresceu, chegando a 4.880.381 milhdes no ano de 2006 (INEP, 2009). Talvez nosso melhor resultado histérico tenha
ocorrido no ano de 2014, quando chegamos a um total de 7.305.977 milhdes de estudantes matriculados no Ensino
Superior (INEP, 2014). Porém, esse nimero representou, neste ultimo periodo, uma parcela de apenas 17% dos
Jovens de 17 a 24 anos com acesso ao Ensino Superior no Brasil. Em uma populagdo de mais de 200 milhdes de
pessoas, 7 milhdes representa uma parcela ainda muito reduzida de acesso a este tipo de formacao.

Tendo por base a realidade brasileira, é preciso reconhecer que existem “mundos” completamente
diferentes de percepcao da realidade cultural. De forma introdutéria, podemos falar em dois grandes “mundos” de
percepcao. Eles serao colocados em pares de oposicao, para radicalizar a discussao no sentido etimolégico do termo,
ou seja, buscar as raizes de ambos, para introduzir um debate que vira a seguir, discorrendo sobre a capacidade de
ampliacdo da percepcao das diferencas culturais como forma de humanizacdo. Retomaremos posteriormente esse
ponto, para avancar nesta discussao que aqui chamaremos metaforicamente de dois mundos da percep¢ao.

Existiria um “mundo” de percepgao, que esta disponivel de maneira praticamente obrigatoria e universal para
toda a populagdo. Para a ampla maioria, este sera o Unico “mundo” que podera acessar em sua trajetoria formativa,
ou seja, o mundo de quem possui apenas opinides para entender a realidade cultural. Chamaremos ele de “mundo
da opinidao”. Quem habita esse “mundo”, ndo possui consciéncia de como e porque ele se constitui, mas em grande
medida, o sujeito formou-se nele pelo simples contato cotidiano com amigos e familiares, com pessoas préximas, onde

2 Esse ponto vale para qualquer area do conhecimento cientifico. Todas as areas fazem op¢des em se especializar e delimitar o ta-
manho do seu campo de conhecimento. Por exemplo, um Engenheiro Civil, possui a necessidade fundamental em sua formagéo, de
ter um maior aprofundamento nos conhecimentos matematicos e fisicos (maior nimero de disciplinas destas areas, por exemplo)
que se forem comparados a um curso de Arquitetura. Por outro lado, a Arquitetura possui conhecimentos do campo das artes e do
design, que os Engenheiros Civis pouco se aproximam. Essas particularidades de aprofundamentos e/ou distanciamentos existentes
em todos os cursos e areas do conhecimento cientifico, que nos permitem realizar tal discussao, tratando especificamente a aproxi-
macdo ou distanciamento em relacdo as diferencas culturais. Essa discussao ndo busca hierarquizar areas melhores ou piores, mas
identificar a existéncia de distanciamentos relativos a conhecimentos fundamentais para a humanizagao.
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o aprendizado se deu de forma informal, através da aceitacao ou reproducéo de opinides de outras pessoas mais velhas
ou mais influentes que ndo necessitaram de nenhuma base tedrica e metodoldgica para falar da cultura.

Neste “mundo da opinido”, as pessoas que nele habitam, tendem a acreditar que falar da realidade cultural
constituiu algo facil e extremamente simples. Para quem opina sobre as diferencas culturais, por exemplo, basta
parecer ldgico, acionando exemplos isolados que confirmem percep¢des também isoladas e, por isso, superficiais,
para que a opinido possa ser apresentada como verdade pessoal. Para quem habita esse “mundo”, qualquer tentativa
de demonstrar os pontos fracos da percepcao do outro é tida pelo defensor da opinido como um desrespeito ou até
ofensa, ja que as pessoas passam a acreditar que as opinides que possuem (reproduzem) sao parte de sua identidade
pessoal. Para defender essas “verdades”, as pessoas reagem a qualquer problematizacao utilizando credenciais
que julgam suficientes, ou seja, ter vivido alguma experiéncia especifica (aconteceu comigo, vi com meus proprios
olhos, morei por I3, etc.), por ser mais velho e “vivido", ou mesmo alegando ter visto na televisao, internet ou, mais
recentemente nas redes sociais, algo relacionado ao tema, que o legitima para falar sobre as diferencas culturais
como possuidor de uma espécie de “notorio saber”. Quem vive este “mundo” da opinido, se acostumou ao longo
da vida a debater opinido e passa a acreditar que sua opiniao é tao verdadeira que precisa mostrar e convencer 0s
demais de sua validade. Mas cabe ressaltar, quem habita esse “mundo”, nao escolheu, nao teve oportunidade de
conhecer outros “mundos”, apenas se acostumou com a vida neste tipo de mentalidade opinativa.

Por outro lado, existe um mundo completamente diferente, mais complexo, que demanda maior
profundidade nos estudos e um compromisso ético com a producdo de interpretacdes sobre a realidade, que
chamaremos de “mundo académico”. Essas interpretacdes precisam ter por base dados confiaveis, produzidos com
métodos cientificos sustentados por teorias, validados cientificamente. Esse “mundo” é habitado, infelizmente, por
uma minoria da populagao brasileira. Integrantes de uma pequena elite intelectual que pouco dialoga com o “mundo
da opinido”, mas se dedicam a aprofundar suas percepcdes da realidade. Neste “mundo académico” complexo de
percepcao, somos convidados a estudar muito antes de falar sobre a cultura e as diferencas culturais. Quando somos
acionados a falar, ndo deveriamos projetar nossa opinido pessoal, mas realizar interpretacdes mediadas por teorias
e conceitos academicamente produzidos e estudados pela ciéncia. Assim, neste mundo, a realidade ndo existe em si,
ela é percebida de uma forma mais profunda e complexa, interpretada por meio de um olhar académico e cientifico.
Nao existe uma verdade, as percep¢des sao sempre negociadas com base nos métodos e teorias existentes, que
sao escolhidas conscientemente pelo analista social. Infelizmente, uma parcela significativa de pessoas que entram
neste segundo “mundo”, o mundo académico, esquecem do principio da humildade e passam a se sentir superiores,
deslegitimando qualquer contato com outros “mundos” fora do pensamento académico da sua area. Porém, este
dltimo ponto, é visto como uma limitacao que precisa ser evitada, a ja tradicionalmente conhecida arrogancia
académica, ou, segundo Boaventura de Sousa Santos, em sua obra intitulada Um discurso sobre as ciéncias (1987),
chamada de uma “postura arrogante”? (SANTOS, 1987).

O presente artigo objetiva oferecer um texto académico, voltado aos ndo especialistas ou ndo iniciados
na area de antropologia, proporcionando um didlogo introdutério e didatico academicamente sustentado para
quem deseja se aproximar gradativamente da complexidade do pensamento cientifico, aqui ilustrado como “mundo
académico”. Assim, a seguinte problematica-guia da nossa discussdo sera: Quais os elementos introdutdrios

3 Em linhas gerais, a postura arrogante apresenta uma crenca na existéncia legitima que hierarquiza e diferencia o saber popular
(inferior) e o saber erudito (superior), reforcando a distancia entre o que se estuda e pensa no ambiente académico e o que se
vive fora dos muros universitarios, sendo tradicionalmente considerado o primeiro como mais importante que o segundo (SAN-
TOS, 1987). Essa postura parece ser sustentada neste primeiro momento, mas sera mais profundamente explicada na sequéncia
do presente texto.
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existentes no conhecimento cientifico da antropologia, que poderiam ser resgatados objetivando a humanizagao*
das percepgoes relativas as diferencas culturais? Ou, em outras palavras, o texto consiste em um convite para
aqueles que vivem, até entdo, confortaveis no “mundo” da opinido, a reconhecer os limites deste e, principalmente,
se sentirem provocados a buscar caminhos de construcdo de percepcdes mais profundas, complexas e sensiveis
frente ao entendimento das diferencas culturais. Entendemos que esse processo nao os tornara seres superiores, mas
diferentes. Assim, convidamos o (a) leitor(a) a adentrar este novo espaco de reflexdo e percepcao, sentir-se parte
integrante deste, deixando de se sentir confortavel no “mundo da opinido”, e compreendendo o caminho que a
formacdo intelectual percorre em busca da humanizacao da consciéncia.

A DIFERENCA ENTRE A NATUREZA E A CULTURA

Para comecar a apresentar ao leitor o processo que a propria cultura nos provoca, se faz necessario tornar
consciente a tendéncia de naturalizarmos comportamentos culturais em nosso cotidiano. O proprio uso da palavra
“natural” é, normalmente, acionada de forma equivocada. Quando alguém afirma que é natural, por exemplo, um gaticho
beber chimarrao, uma mulher limpar a casa para a sua familia ou mesmo do homem trair sua parceira, na realidade,
estamos querendo dizer que isso é comum dentro de uma cultura ou culturas especificas. A palavra “natural” nao surge
nestas falas por erro linguistico, mas orientadas por uma forte tendéncia em acreditar que esses comportamentos sdo
praticados com tamanha recorréncia, que a melhor ou Unica explicacdo para a sua recorréncia seriam as forcas naturais
que o determinam. Como muitos afirmam, de maneira ingénua, “isso esta no meu DNA" ou “tenho isso no sangue”.
Lembrando que, para quem vive no “mundo da opinido”, estas falas e posturas sao tidas como verdadeiras e, quem as
professa, na maioria das vezes, ndo esta aberto a repensa-las em um primeiro momento.

Se a busca for por um termo que poderiamos utilizar para uma fala mais precisa, ao invés do termo
“natural”, seria 0 uso do termo “comum” ou “normal”, no sentido de norma®, de regras culturais que sao seguidas
muitas vezes sem grandes questionamentos. Em grande medida, seguimos as normas culturais, ja que desde cedo
somos educados e muitas vezes obrigados a seguir, sem questionar, um conjunto de comportamentos, fazendo com
que, gradativamente, passamos a crer que estes sejam naturais e inquestionaveis. Nao existe uma grande razao que
explicaria o motivo que leva um gaucho a beber chimarrao e ndo um simples chd, por exemplo. Ou, explicar os motivos
que levam as mulheres a ensinarem a proxima geragao de meninas que a limpeza da casa é uma tarefa ou, em muitos
casos, uma obrigacao “de mulher”. Ou mesmo que os homens sentiriam um desejo incontrolavel de trairem suas
parceiras e que, as mulheres, por alguma crenga magica nao teriam esse mesmo desejo. Em grande medida, essas

4 Utilizo aqui a definicao de humanizacao, inspirada na construcdo de Hannah Arendt com base em sua obra A Condicdo Humana
(2007). Em linhas gerais, a condicdo humana supera as concepg¢des anteriores que acreditavam na idéia de natureza humana.
Onde a bondade e a maldade estariam inscritos na natureza dos sujeitos, seja pelo nascimento, hereditariedade ou influéncia
social. Uma concepcao simplista de “cidaddo de bem”, por exemplo, advém dos mesmos principios que alicercam a ideia de
natureza humana. Como se fosse possivel diferenciar que é totalmente bom ou totalmente mal. Na concepgéo de Condicao Hu-
mana, os sujeitos humanos terdo possibilidades de se tornarem humanos pelo pensamento e pela razao, se for proporciaonado
a eles essas condigdes. Segundo Arendt, “Para evitar erros de interpretacdo: a condicao humana nao é o mesmo que a natureza
humana, e a soma total das atividades e capacidades humanas que correspondem a condicao humana néo constitui algo que se
assemelhe a natureza humana. Pois nem aquelas que discutimos neste livro nem as que deixamos de mencionar, como o pensa-
mento e a razdo, e nem mesmo a mais meticulosa enumeracao de todas elas, constituem caracteristicas essenciais da existéncia
humana no sentido de que, sem elas, essa existéncia deixaria de ser humana.” (ARENDT, 2007, p. 18).

>Norma e lei sdo elementos diferentes. Em uma cultura, pode existir uma norma de vestimenta, sem que esta esteja descrita em
lei. E existem leis escritas que ndo viram norma. As culturas formam normas de comportamento, se estas virarao lei, depende de
um conjunto de fatores politicos e sociais, que nado seria aqui o caso de aprofundar. Para nossa compreensao, normas e leis, sao
elementos distintos que podem ou nao estar conectados.
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normas seguidas nao sao naturais e sim culturais, ou seja, foram aprendidas e reproduzidas, ndo nascem com as
pessoas, elas aprendem a segui-las quando estas estdo vigentes em uma dada cultura e sdo oferecidas aos individuos
em seu convivio com os demais. A cultura tradicionalista, a cultura machista, sdo exemplos que poderiam explicar
essas atitudes anteriormente listadas. Elas seriam caracteristicas constituidoras de algumas culturas, e assim, nos
ajudariam a estudar essas diferencas de forma mais profunda, reconhecendo esses tragos culturais como processo
de ensino, aprendizagem e reproducdo de comportamentos.

Para deixar essa discussao ainda mais interessante, apresentamos em forma de problema, o desdobramento
da nossa questao inicial, ou seja: Quais seriam as fronteiras existentes entre a natureza e a cultura no interior do
comportamento humano? Quais comportamentos humanos sdo naturais e quais sdo culturalmente construidos?
Reconhecemos que essa discussao poderia originar uma tese original de doutorado em antropologia, mas, como
afirmei anteriormente, esse texto constituiu uma introducdo ao tema. Sendo assim, passamos agora a explicar de
uma maneira didatica, quais seriam os elementos naturais e culturais no interior do comportamento humano.

Para descobrir os elementos contidos na nossa natureza, existiria uma pergunta muito simples: Quais
necessidades humanas sdo independentes da nossa vontade ou aprendizado? Ou, em outras palavras, quais
necessidade sao inatas na conduta humana? Para tanto, poderiamos listar aqui algumas mais 6bvias, tais como
sentir fome, sede, sono, necessidade de respirar, defecar, urinar, locomover, comunicar e, para ficar apenas nas
questoes de menor complexidade, podemos inserir também a necessidade de fazer sexo. Sao necessidades humanas
vitais. Apenas para lembrar, o desejo sexual é diferente da reproducdo. A tradicdo crista combinou o sexo com
reproducao, juntamente com a culpa e como um dos comportamentos ligados ao pecado, dentro de um Unico pacote
de entendimento. Mas que, superando os limites da crenca, o desejo sexual que sentimos trata-se de uma pulsao
sexual, a reprodugao poderia ser uma das consequéncias naturais do ato sexual, sendo assim, sdo questdes diversas
e que precisam ser entendidas separadamente. A reprodu¢do nao constitui uma necessidade natural, mas uma
consequéncia natural do préprio sexo. Nao é por acaso que em diversas correntes religiosas, a supressao do sexo na
vida dos sujeitos, é considerado um ato de provacao ou devocao, sem que isso os conduza a morte, sendo portanto,
passiveis de controle por diferentes doutrinas.

As necessidades humanas sao, portanto, universais. Essa caracteristica carrega um elemento comum
da prdpria espécie humana. Todos os nascidos como seres humanos, terdo essas necessidades inscritas em suas
caracteristicas bioldgicas, muitas delas chamas de necessidades fisiologicas. A natureza esta no ser humano, o que
precisa ficar claro aqui € que ndo somos seres determinados pela natureza, a natureza possui importancia sim, mas
ela ndo determina a conduta humana.

Se alcarmos um voo um pouco mais alto em relacao ao nivel de abstracao desta discussao, poderiamos
dizer que, neste caso, a natureza contida na conduta humana, possuiria caracteristicas que a transformariam numa
categoria de entendimento. Assim, a natureza, entendida no comportamento humano, poderia ser descrita como
categoria, na qual compreende: todo o comportamento que é universal, imutavel e inato, ou seja, constituem um
conjunto de necessidades que ndo podem ser modificadas, que todo o ser humano tende a nascer com elas ou
desenvolve-las, querendo o ndo. O ser humano pode até passar a negar uma ou mais destas, por exemplo, o sexo,
como assim o fazem padres catélicos e monges budistas, ou mesmo negar a fome, como algumas praticas religiosas
procedem em seus jejuns. Porém, em todos esses casos, as necessidades se fazem presentes naturalmente como
necessidades humanas, nega-las nao as fara desaparecer. Assim, teriamos a nossa primeira categoria socioldgica,
ou seja, hatureza.

Jaacultura, necessita de uma forma de explicacdo diferente. Se tentassemos listar todos os comportamentos
culturais que possuimos e passassemos a listar da mesma forma com que procedemos ao falar da natureza,
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acabariamos listando uma infinidade de praticas culturais, tais como: Tomar banho, escovar os dentes, comer na
mesa, usar oculos, ler palavras e nimeros, vestir roupas, pentear os cabelos, falar uma lingua especifica e etc, que
acabaria mostrando-se uma estratégia pouco producente de nossa parte, ja que sao praticamente infinitas.

Para fins mais didaticos, poderiamos construir um caminho mais objetivo, seria a proposta de um quadro
estrutural de oposicdes. Na primeira coluna, recuperando as necessidades naturais em forma de lista, sera possivel
fazer emergir questdes capazes de demonstrar o papel e a importancia da cultura, no exato momento em que se
passa a descobrir a emergéncia da cultura, por meio de perguntas que serao listadas na segunda coluna, ilustradas
no seguinte quadro:

Quadro 1 — Natureza e Cultura

NATUREZA (ja explicado anteriormente) CULTURA

Fome Como comemos? Quando comemos? Onde comemos? O que comemos?
Por que comemos?

Sede Como bebemos? Quando bebemos? Onde bebemos? O que bebemos? Por
que bebemos?

Sono Como dormimos? Quando dormimos? Onde dormimos? Com o que
dormimos? Por que dormimos?

Sexo Como fazemos sexo? Quando fazemos sexo? Onde fazemos sexo? Com o que
fazemos sexo? Por que fazemos sexo?

Urinar

Fonte: os autores.

Creio que nao seja necessario apresentar o quadro completo, até porque se espera que o leitor ndo so6
entenda a légica apresentada, mas seja capaz inclusive de estruturar sozinho o mesmo de forma mais completa.
A questdo mais importante neste quadro seria compreender que toda a tentativa de responder as necessidades
humanas, quando encontramos seres humanos vivendo em grupos, se faz pelo caminho da cultura. Nascemos com
fome, mas sera a cultura do grupo que sera o contetdo pelo qual a geragdo anterior ird nos ensinar a comer, a
definir o que comemos e o que ndo comemos seguindo critérios aprendidos também na geragdo anterior pela cultura
vigente. Os momentos e os motivos que comemos algum alimento e ndo outros, muitas vezes guiados pela tradicao
cultural. O leitor poderia alegar que come pelo Unico motivo de ter fome, o que seria uma enorme simplificacao.
Comemos por fome sim, mas também por educacdo, para emagrecer ou para engordar, comemos para dormir e
para acordar, para nos sentir felizes, comemos algum alimento para nos curar da tristeza ou afogar magoas e tantos
outros motivos culturais que nos conduzem ao alimento, que ilustram a capacidade do alimento ndo apenas para
alimentar o corpo, mas dar sentido a vida permeados pela cultura. A gastronomia, arriscamos dizer, talvez seja a
porta de acesso mais facil e surpreendente de qualquer cultura humana.

A manifestacdo da cultura, pode se dizer assim, se faz no momento em que construimos critérios
compartilhados para satisfazer nossas necessidades e passamos a ensinar a préxima geracao dentro destes mesmos
critérios. Por isso, como veremos adiante, quando desejamos estudar e entender as diversas culturas existentes,
fazemos perguntas sobre as necessidades dos sujeitos, observamos seu cotidiano e buscamos entender essas acoes
dentro do contexto cultural em que foram elaboradas e reproduzidas. No exato momento em que as perguntas sao
respondidas, partes de uma cultura se revelam. Quando perguntamos para um nativo pertencente a uma cultura
diferente da nossa, por exemplo, os motivos que os fazem comer um certo alimento (um inseto, por exemplo), quando
este responde e compartilha os motivos, estara sempre recuperando sua prépria meméria cultural para compartilhar
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o significado deste alimento ou acao. Mesmo que se acredite que o gosto (uma construgdo permeada pela cultura)
seja algo pessoal e individual (em grande medida, ele ndo é). No momento em que provamos algo, isso so é possivel
pois aquele alimento esta disponivel em nossa cultura, eu tenho acesso a ele e 0 mesmo é considerado nao sé por
mim como um alimento, fazendo com que a constru¢ao do gosto seja culturalmente construido e reproduzido. Além
disso, os alimentos sdo experimentados em contextos que envolvem pessoas, emocdes e contextos. Vocé pode odiar
figado de galinha, mas se foi lhe dado a experimentar em uma data festiva, que envolve ganha do presente e muita
alegria, o figado pode ganhar outros sentidos para além do sabor do alimento.

Uma questdo bastante comum se se pde agora é: Onde podemos encontrar a cultura humana? Ela é
tangivel, ou seja, pode ser tocada? Muitas vezes adentramos em um museu e 4 estdo expostos simbolos culturais
preservados, isso nos passa a ideia de que vasos antigos, 0ssos ou pontas de flexas sdo as formas principais da
manifestacdo da cultura. Na antropologia, por exemplo, a ideia de cultura é muito mais alargada e complexa,
entende-se que “a cultura (esta localizada) na mente e no coracao dos homens”® (GEERTZ, 2008, p. 8). O que torna
a cultura humana algo muito mais complexo.

Porém, cabe aprofundar ainda mais nosso quadro. Na realidade, ndo estamos limitados a responder com
cultura apenas as necessidades naturais. Passamos também a criar necessidades culturais, que darao origem a outras
necessidades culturais. Como exemplo, a necessidade cultural do celular, que vai muito além da simples necessidade
de se comunicar, criou recentemente outras necessidades também culturais, tal como ter energia elétrica e tomadas
disponiveis para carregar os aparelhos, ou mesmo, a necessidade de ter um sinal de Internet com velocidade minima
para o celular ganhar maior poder de comunicagao. Assim, nao apenas respondemos as necessidades naturais com
cultura, como a cultura é também criadora de novas necessidades que serdo satisfeitas com novas criagoes culturais,
como um processo criativo infinito, tornando assim as construgdes culturais um todo complexo e articulado de
necessidades e sentidos.

Se trouxermos a definicdo de cultura para um patamar de categoria, poderiamos dizer que cultura é
tudo aquilo que é resultado de uma criacdo humana, particular de cada local, grupo ou territdrio, com sentidos
compartilhados entre os que sdo considerados o “nés” da cultura, os “meus” que séo diferente dos outros, o

“eles”. As culturas podem ser modificadas, pois sdo criagoes humanas e estas precisam ser aprendidas para serem
reproduzidas pela préxima geragdo, sem isso, elas fatalmente desapareceriam. Assim, temos agora uma definicao de
cultura como categoria académica.

Assim, terilamos um caminho simples mas promissor para iniciar nosso entendimento sobre como
compreender as diferencas culturais. Mais precisamente neste momento, as fronteiras existentes entre as categorias
de naturezae culturapodem ser introduzidas como categorias de entendimento académico diametralmente diferentes,
que impediriam o leitor de voltar a confundir estas de maneira ingénua. Segundo afirma o filésofo Confucio, quatro
séculos antes de Cristo, antes mesmo de qualquer pesquisa antropoldgica e de grandes viagens e navegacoes,
afirmou um principio muito a frente do seu tempo, onde “a natureza dos homens é a mesma, sdo os seus habitos
que os mantém separados.” (LARAIA, 2001, p. 10).

Assim, compreender que todos possuem cultura, mas o que vai diferenciar cada ser humano é o acesso a
certos conhecimentos culturais disponiveis ou ndo em sua cultura. O que ndo varia, sao as necessidades humanas
naturais, que sdo universais e inscritas na natureza bioldgica dos seres.

6 Leia-se seres-humanos. No periodo em que foi escrita essa frase por Ward Goodenough, falar em homem era entendido como
sindnimo para humanidade.
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CONCLUSAO

Talvez um dos pontos iniciais que apresentamos no presente texto, possa ser agora retomado e aprofundado.
Logo no inicio da nossa discussao, apresentamos uma distincao que chamamos de “dois mundos de percepcao”.
A oposicao simples entre o “mundo da opinidao” e 0 “mundo académico” nao pode ser assim mantido. Sabemos
que a humanizagdo nao passa necessariamente pela aquisicao de conhecimento cientifico e muito menos constitui
contetdo mais propicio para tal finalidade.

Sem duvida é possivel que alguém que viaja muito, que tenha a oportunidade de viver em diferentes
paises ou culturas por periodos longos de tempo, tenha uma formacao mais humanizada que algum académico que
memoriza conhecimentos tedricos ou resultados de pesquisas que ele selecionou, para ganhar debates e se mostrar
erudito para seus pares. Ou mesmo alguém que viveu a miséria e a fome pode ser muito mais sensivel as suas
mazelas e consequéncias do que alguém que estudou livros que pesquisam sobre o assunto e nao entenda o nivel
da sua complexidade existencial.

Além disso, é necessario lembrar que ndo existe uma linha fisica e fixa que nos permita afirmar que
alguém conseguiu sair completamente do “mundo da opinidao” e passou a estar com sua percepgao e consciéncia
completamente formada pelo “mundo académico”. O que ocorre, na realidade, sdo movimentos de consciéncia,
onde o sujeito precisa reconhecer os limites do “mundo da opiniao”, e trilhar seu préprio caminho cotidiano de
refletir sobre a realidade, utilizando o maximo de critérios humanos, cientificos e de alto nivel de complexidade
e aprofundamento sobre como pensa o mundo que o cerca. Isso podera ao longo de sua estratégia formativa, o
distanciar cada vez mais do “mundo da opinidao” aproximando-o do “mundo académico” em alguns momentos e
em outros, ele podera buscar outras formas mais ricas e interessantes de se humanizar.

A Antropologia reflete, no jogo de seus movimentos, conjuntos de idéias, conceitos, métodos e téc-
nicas que, na tensao do relacionamento entre o “eu” e 0 “outro”, procuram a relativizagdo como
possibilidade de conhecimento. O ser da sociedade do “eu” e os da sociedade do “outro” devem
estar mais perto do espelho onde as diferencas se olham como escolha, esperanca e generosida-
de. Devem estar, também, mais longe das hierarquias que se traduzem em formas de dominacao.
Enfim, o etnocentrismo é exorcizado. O mundo no qual a Antropologia pensa se torna complexo
e relativo. Chegamos ao ponto de voltar dessa viagem. A ida ao “outro” se faz alternativa para o

eu”. O plano onde as diferencas se encontram, onde o “eu” e o “outro” se podem olhar como
iguais, onde a comparacao se traduz num enriquecimento de possibilidades existenciais, é o plano
mais amplo e profundo de um humanismo do qual o etnocentrismo se ausenta. Este, acredito, é o
plano para onde a Antropologia encaminha nosso pensamento. (ROCHA, 1988, p. 37).

Reconhecendo essas questoes, poderiamos dizer que o “mundo académico”, em primeiro lugar, nao é
nem melhor e nem pior que outros conhecimentos disponiveis, ou que ele seja mais ou menos humanizador que
outras experiéncias disponiveis. O que podemos afirmar é que entre todas as potencialidades que o conhecimento
antropoldgico e cientifico possui, a humanizacao é uma delas. E o presente texto procurou apresentar os potenciais
humanizadores recuperados e dialogados com autores de textos introdutdrios. Imagine o leitor, o potencial que esse
mesmo desafio nao resultaria, se o desafio proposto fosse recuperar o potencial de humanizagao presente nos textos
e autores classicos da antropologia? Mas isso é um outro desafio.
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Resumo

0 artigo tem por objetivo apresentar as motivacoes que levaram Portugal a se langar nas expedicdes além-mar, bem
como trazer um retrato de como era o Brasil, encontrado pelos portugueses no periodo do descobrimento. Além
disso, espera-se apresentar um cenario do modo de vida, de producdo e educacao indigena nos primeiros anos da
colonizagdo e o que foi feito através da educacao jesuitica oferecida para este povo. O presente estudo constitui-se
em uma pesquisa social e qualitativa. Os procedimentos metodoldgicos utilizados para a realizagao desta pesquisa
foram exploracdo, analise e tratamento do material documental. Os principais resultados encontrados ao final desta
pesquisa consistem em reconhecer que a influéncia sofrida na formacao do sujeito afeta diretamente o modo como
este participara da formacao do seu préprio povo e de outros povos.

Palavras-chave: Expansdo Maritima. Colonizacio. Educacio Jesuitica. indios Brasileiros.

INTRODUCAO

A crise europeia motivada pela peste que afetou intensamente Portugal no fim da Idade Média, a crise
governamental, cujos sucessores nao agradavam a maioria no império portugués que fragilizou a monarquia e a
economia; o pais que ja nao conseguia acompanhar o desenvolvimento comercial das nagdes vizinhas; e, a situagao
demografia do pais constituiram-se em elementos que obrigaram Portugal a fortalecer a empreitada pela conquista
das terras de além mar.

Enquanto paises como a Inglaterra ja vislumbravam a manufatura, Portugal continuava aquém no que se
refere as benfeitorias dos bens de consumo de que o pais necessitava e, visionava angariar nas terras a conquistar a
matéria prima de que necessitava a fim de comercializar com outros paises.

Nesta jornada, o Brasil é tomado e colonizado por Portugal. A colonizacdo teve apoio ideoldgico e religioso
da congregacao jesuita que foi trazida pelos portugueses com objetivo de catequisar os indios que aqui viviam de
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modo a atenderem aos interesses e comandos dos portugueses que passariam a viver aqui a servico do rei, cultivando
e produzindo nas terras da nova coldnia a fim de prover para a coroa.

A pesquisa a seguir apresentada constitui-se em uma pesquisa social e qualitativa. Segundo Minayo (2016,
p. 12), “o objeto das ciéncias sociais é histdrico. Isto significa que cada sociedade humana existe e se constréi num
determinado espaco e se organiza de forma particular e diferente de outras”, contudo, “todas as que vivenciam a
mesma época historica tem alguns tracos em comum dado o fato de que vivemos num mundo marcado pelo influxo
das comunicacdes.” (MINAYO, 2016, p. 12-13). A pesquisa qualitativa por sua vez, “responde a questdes muito
particulares. Ela se ocupa, dentro das Ciéncias Sociais, com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes,
das crencas, dos valores e das atitudes.” (MINAYO, 2016, p. 20).

Desta forma, buscou-se tracar um retrospecto das motivacdes portuguesas a colonizagdo do Brasil e de
como se deu a educacao dos indios que aqui viviam haja vista suas condi¢oes de vida serem dispares das condi¢des
de vida europeias, considerando-se relatos dos colonizadores, bem como buscar reconhecer a concepgao de infancia
e de educacdo existente entre os jesuitas e indigenas no primeiro século da colonizagdo, como essas condicdes
afetaram a rotina indigena através da educacdo proposta pelos jesuitas, ademais, estabelecer qual era o modo
de producao existente no Brasil na chegada dos colonizadores e como isso interferiu no processo de colonizagao
durante o primeiro século.

DA EXPANSAO ULTRAMARINA A COLONIZACAO DO BRASIL

A partir do século XIII, os portugueses iniciam sua aventura ao mar, e é possivel sim caracterizar aventura, haja
vista o despreparo que se lancaram, agora literalmente, pois Portugal abre caminho sem um proposito inicial definido.

Nesse interim, Portugal e toda Europa passa a enfrentar a escassez de alimentos, gerada por intempéries,
e um grande nimero de mortes causadas pela peste. Contudo, carente de instrumentos praticos para a manuten¢ao
da empresa maritima e com uma organizagao militar que trazia ainda caracteristicas medievais, pois que controlada
pelos fidalgos que primavam por técnicas bélicas ja “ultrapassadas” para o seu tempo (SABEH, 2009), Portugal
entdo busca aliados para expandir os horizontes e superar a crise, agora sim, com propdsitos comerciais.

Para Antonio Sérgio (apud TAVARES 2002, p. 23):

Os descobrimentos do século XV foram uma faganha de gente metddica, dotada de clara inteli-
géncia politica, de visdo ldcida, muito precisa, dos escopos praticos a que tendia, e do estudo mi-
nucioso dos meios adequados a tais escopos: em suma, um vasto plano de conjunto, capacidades
raras de organizacdo: nada que se assemelhe ao aventurismo inconsciente com que a pintaram,
depois, os romanticos celticistas do século XIX.

Ensaiando-se o fim da Idade Média e tendo inicio da Idade Moderna e com o desenvolvimento da atividade
mercantil e maritima, surge na Europa uma nova classe social: a burguesia, contudo, no cenério de além mar,
Portugal ainda traz resquicios de um sistema de producao feudal, “ao passo que as outras na¢des desenvolviam
as suas industrias, enviando-nos os seus produtos mais perfeitos e mais baratos, Portugal saia apenas da sua fase
agricola e pouco mais podia mandar em troca das manufaturas e dos artigos de luxo do que os produtos da terra.”
(SODRE, 1979, p. 48-49).

Nesta caminhada, em uma das empreitadas as indias, os Portugueses, em um desvio de rota chegam ao
Brasil e em tradugao de carta escrita por Pero Vaz de Caminha é possivel a disparidade cultural de ambos os povos:
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A feicdo deles é serem pardos, um tanto avermelhados, de bons rostos e bons narizes, bem feitos.
Andam nus, sem cobertura alguma. Nem fazem mais caso de encobrir ou deixa de encobrir suas
vergonhas do que de mostrar a cara. Acerca disso sdo de grande inocéncia. (CAMINHA, 1500,
p. 3-4, grifo nosso).

Perceba-se que ha uma preocupacao em descrever a inocéncia dos nativos. Sobre a alimentagao, deram-
lhes ali de comer: “pao e peixe cozido, confeitos, farteis, mel, figos passados. Nao quiseram comer daquilo quase
nada; e se provavam alguma coisa, logo a lancavam fora. Trouxeram-lhes vinho em uma taca; mal lhe puseram a
boca; ndo gostaram dele nada, nem quiseram mais.” (CAMINHA, 1500, p. 4). Bastara que até aqui, como quer que
se lhes em alguma parte amansassem, logo de uma mao para outra se esquivavam, como pardais do cevadouro.
Ninguém nao lhes ousa falar de rijo para nao se esquivarem mais. E tudo se passa como eles querem — para os
bem amansarmos (CAMINHA, 1500, p. 9, grifo nosso). E desejosa a concérdia entre cativos e exploradores, contudo
a que se questionar se esta anistia esta atrelada a domesticacao que se vera nos anos que seguem a colonizagao.

No que diz respeito as moradias aqui encontradas, Caminha (1500, p. 10, grifo nosso) descreve:

E eram de madeira, e das ilhargas de tdbuas, e cobertas de palha, de razoavel altura; e todas de
um sé espaco, sem reparticdo alguma, tinham de dentro muitos esteios; e de esteio a esteio uma
rede atada com cabos em cada esteio, altas, em que dormiam. E de baixo, para se aquentarem,
faziam seus fogos. E tinha cada casa duas portas pequenas, uma numa extremidade, e outra na
oposta. E diziam que em cada casa se recolhiam trinta ou quarenta pessoas, e que assim os en-
contraram; e que Ihes deram de comer dos alimentos que tinham, a saber muito inhame, e outras
sementes que na terra d4, que eles comem. E como se fazia tarde fizeram-nos logo todos tornar;
e ndo quiseram que la ficasse nenhum.

Embora, amistosos, os nativos mantiveram-se receosos ao contato inicial dos exploradores, mesmo
Caminha (1500) tendo descrito da hospitalidade em trazer agua potavel, em banhar-se, participar das missas, ha
certa precau¢ao em manter imaculada a aldeia.

Mesmo interessado pelas novas terras “descobertas”, com o objetivo de colonizar e tirar dali as matérias-
primas para comercializar, ndo é sé o problema gerado pela distancia entre o Brasil e Portugal que o Estado luso
teria a enfrentar. Objetivando produzir seu préprio bem de troca: as especiarias, os portugueses necessitavam mao
de obra, contudo,

o indigena ndo conhecia a atividade agricola como o colonizador a encarava. A terra servia para
cacar ou para plantar e colher o suficiente ao consumo da comunidade. Nao estava em condicdes
de aceitar a escravidao, de encarar o trabalho como o colonizador desejava, e como teve de impor.
Aqui se verifica como o traco diferenciador das estruturas sociais, dos regimes de produgéo, ndo
esta no que se produz, mas como se produz. O modo de producao diverso esta no fundo do anta-
gonismo entre o indigena e o colonizador. Dai a dificuldade, em alguns casos a impossibilidade,
de servir aquele como méo-de-obra fornecendo o trabalho, na empresa da colonizacio. (SODRE,
1979, p. 69-70).

Sodré (1979, p. 70) destaca que, no que diz respeito ao trabalho colonial, ha trés aspectos importantes a
considerar:

— a exigéncia de um investimento inicial exclui da colonizacdo os elementos produtores mais
avancados da época em Portugal, — exclui os artesaos e camponeses independentes;

— a necessidade de produzir para o mercado externo destréi a comunidade primitiva indigena,
impedindo que evolua para uma forma social superior;
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Percebendo a necessidade de amansar os nativos — alusao ao termo citado por Caminha (1500) em sua
carta ao Rei, o primeiro governador geral do Brasil chegou em 1549 trazendo consigo os primeiros jesuitas, cujo
grupo era constituido por quatro padres e dois irmaos chefiados por Manuel da Nobrega.' Eles vieram com a missao
conferida pelo rei de converter os gentios. [...] Para atender a esse mandado, os jesuitas criaram escolas e instituiram
colégios e seminarios que foram espalhados pelas diversas regides do territorio (SAVIANI, 2013, p. 25-26).

De acordo com Martins (2007, p. 24), foram trés as missdes jesuiticas vindas para o Brasil:

1. Em 1549, [...];

2. Em 1550, vindos na armada de Simao da Gama de Andrade, desembarcaram os padres Afonso
Bras, Salvador Rodrigues, Francisco Pires e Manuel de Paiva;

3. Em 1553, vindos na armada do segundo governador, D. Duarte da Costa, desembarcaram em 13
de junho os padres Luis da Gra, Ambrésio Pires e Bras Lourenco, além dos irmaos Jodo Gongalves,
Antonio Blazquez, Gregdrio Serrdo e José de Anchieta.

Kist (2008, p. 26) acrescenta que em troca do servico de conversao dos indios, “a coroa portuguesa
comprometeu-se a sustentar os jesuitas no Brasil e pagava-lhes anualmente determinado soldo em dinheiro ou
mantimentos.” Em decorréncia disso, o jesuita, no Brasil, além de membro de uma ordem religiosa, era um operario
do rei portugués: como operario do rei, tinha a funcao de civilizar e catequizar indios; como jesuita, era um “Guerreiro
de Cristo”, com a missdo de conquistar almas para o reino do Deus que anunciava. Para o pensamento da época, 0s
dois papéis facilmente se complementavam.

A histéria dos jesuitas em Portugal tem inicio no ano de 1539, quando D. Joao IlI solicita a presen-
ca de alguns inacianos em seu reino, marcando o principio de uma intima e harmoniosa relagéo
entre a Ordem de Santo Inacio e a dinastia de Avis. O projeto religioso tracado pelo rei buscava,
através da consolidacdo da Companhia de Jesus nos dominios lusitanos, alcancar uma unificagdo
religiosa capaz de dar sustentacdo a centralizacdo politica portuguesa. Para a manutencao dos
jesuitas, D. Jodo Il se prontificava a dar todo o apoio material e financeiro necessario [...] (SANTOS,
2009, p. 22).

Conforme Tavares (2002, p. 94), outro aspecto que merece destaque quando se menciona a fundagao
da Companhia de Jesus é o fato dessa ordem religiosa ter-se formado na propria acdo evangelizadora. Ha que se
considerar aqui que a educacdo que os jesuitas vieram oferecer no Brasil, embora confessional, trazia o sentimento
de aluno que rondava a sociedade europeia no fim do século XV e inicio do século XVI. A escola e o colégio ndo eram
para todos, na Idade Média,

eram reservados ha um pequeno ndimero de clérigos e misturavam as diferentes idades dentro de
um espirito de liberdade de costumes, se tornaram no inicio dos tempos modernos um meio de
isolar cada vez mais as criangas durante um periodo de formacao tanto moral como intelectual,
de adestra-las, gracas a uma disciplina mais autoritaria, e desse modo, separa-la da sociedade dos
adultos. [...] Os tracos comuns da Idade Média persistiram por longo tempo, até mesmo no interior
do colégio, e, a fortiori, na camada nao escolarizada da populacdo. (ARIES, 1986, p. 166).

Ou ainda, pode-se concluir que, assim que ingressava na escola, a crianga entrava imediatamente no
mundo dos adultos. “Essa confusao, tdo inocente que passava despercebida, era um dos tracos mais caracteristicos

! Manuel da Nébrega: Portugués. Veio ao Brasil ja padre, com aproximadamente 32 anos e cinco de Companhia. Vinha como
superior do grupo jesuita que iniciava a missao no Brasil (KIST, 2009, p.110).
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da antiga sociedade, e também um de seus tracos mais persistentes, na medida em que correspondia a algo enraizado
na vida.” (ARIES, 1986, p. 168).

Desta forma, para os europeus, a colonizacdo dos povos nao priorizava a educacao de criancas ou adultos,
haja vista que:

Na sociedade Medieval, que tomamos como ponto de partida, o sentimento de infancia nao exis-
tia — o que ndo quer dizer que as criangas fossem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas.
0 sentimento de infancia nao significa 0 mesmo que afeicao pelas criancas: corresponde a cons-
ciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a crianca do
adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia. (ARIES, 1986, p. 156).

Contudo, na educagdo jesuitica desenvolvida junto as coroas haja vista que “a expansao ultramarina
europeia foi sido marcada pela forte alianca entre a Cruz e as Coroas, representada através da instituicdo da
Patronagem real - Padroado em Portugal, e Patronato na Espanha” (SANTOS, 2009, p. 22) vai sendo construido um
novo olhar sobre a educacdo da crianca.

Segundo Sabeh (2009), os inacianos? procuravam persuadir principalmente os “principais da terra”? e as
criangas. Quanto aos primeiros, esperava-se que, num primeiro momento, abandonassem a poligamia e servissem de
exemplo para os seus. J4 as criangas, Nobrega (idem) comentou que muitos pais ficavam contentes com o fato dos
filhos serem educados pelos padres e, bem doutrinados e acostumados em virtude, seriam “firmes e constantes”,
diferentemente dos genitores. Assim, eram construidas casas para se ensinar as criancas, € em muitos momentos
esse foi o meio mais indicado para melhor converter o “gentio”.

Ainda, de acordo com Sabeh (2009), nas casas para os meninos*, além de evangelizar, os jesuitas esperavam
formar alguns “Soldados de Cristo”, e com os indiozinhos eram colocados os filhos dos portugueses que viviam no
sertdao com os indigenas. Algumas criangas auxiliavam os missionarios ensinando a doutrina para os mais velhos da
aldeia. Normalmente, essa tarefa era designada aos filhos dos indigenas, porque as criancas mesticas trabalhavam
como “linguas” (intérpretes) e acompanhavam os padres nas empreitadas de entrada no sertao.

No que se refere as criancas indigenas, Melo (2011) relata que as criancas indigenas aprendiam a serem
indios no cotidiano da tribo de forma prazerosa, nas atividades de pesca e caca realizadas com seus arcos e flechas,
nos banhos de rio, nas aventuras em cima das arvores para apanhar frutos, nas lavouras e nos rituais, isto é, o lidico
no contexto indigena esta intimamente relacionado ao aprendizado das praticas socioculturais de seu povo.

Aqui, o mundo da crianca continua ligado ao mundo do adulto, contudo, Baldus (apud MELO, 2011, p. 8)
reforca, em suas pesquisas, a intrinseca relacdo que ocorre na natureza para se divertir e a0 mesmo tempo aprender,
quando se trata de comunidades indigenas tradicionais. “Com isso, 0 mundo da crianca esta ligado com o mundo
do adulto, apenas separado pelo viés da diversao, isto é, o ludico influencia no aprendizado das regras sociais, que
acontece de maneira nao forcada e sim num contexto de naturalidade e simplicidade.” (BALDUS apud MELO 2011, p. 8).

Para iniciar a pregacdo das coisas de Deus, e da Igreja, os inacianos precisavam, fundamentalmente,
aprender a lingua local. De acordo com Nébrega (apud SABEH, 2009, p. 97), os missionarios foram orientados a viver
nas aldeias para aprendé-la e nela doutrinar os indigenas, e o préprio padre ja havia trabalhado “por tirar em sua

2 Inacianos: aluséo ao idealizador da Companhia de Jesus: Inacio de Loyola, acompanhado por um grupo de seguidores, todos
desejosos por entregar a vida pela bandeira de Cristo e salvacao de almas, fundada em 1540, pela bula Regimi Militantis Eccle-
siae, editada pelo Papa Paulo IIl (KIST, 2009, p. 24).

3 Principais da terra: Nativos, indios (SABEH, 2009, p. 98).

40 termo colégio, na documentagdo dessa época, é ambiguo, pois é empregado também para designar as confrarias de meninos
criadas no Brasil (KIST, 2009, p. 47).
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lingua as oragdes e algumas praticas de Nosso Senhor e ndo posso achar lingua que m'o saiba dizer, porque sao eles
tao brutos que nem vocabulos tém."

Inicialmente, essas aldeias eram escolhidas estrategicamente entre uma cidade (ou vila) e as tribos
para que os padres pudessem socorrer tanto aos indigenas de outras aldeias quanto aos colonos. “Esses espacos
de controle podem ser entendidos como uma espécie de ‘quartel general’ das atividades missionarias em cada
capitania.” (SABEH, 2009, p. 114).

Sabeh (2009) destaca que ao percorrerem diversas regides da Provincia de Santa Cruz, os missionarios
tinham o intuito de estabelecer um primeiro contato com os nativos para iniciarem as atividades evangelizadoras.
Nesta empreitada puderam observar que algumas tribos eram temidas pelas armas e adornos que usavam no corpo:
arcos, tacapes e pedacos de pau e pedra na boca e nariz a maneira de demonios, enquanto que outras viviam em
concordia e amor, dividiam seus alimentos, nao juntavam riquezas materiais e, mais importante, ndo adoravam coisa
alguma e nem conheciam Deus.

Segundo Sabeh (2009, p. 93), em seus escritos Nobrega contou que era “a vinganca e o 6dio que nutriam
gue 0s movia a guerra, e ndo a avareza, como entre os europeus.”

Adone Agnolin (apud SABEH, 2009, p. 94-95), por seu lado, entende que “o principal entrave a conversao
apontado pelos jesuitas era a ignorancia dos “brasis”. Segundo o pesquisador (idem), a missdo quinhentista®
fundamentava-se no preceito cristao da “profissao de fé”,° ou seja, na crenca de que é a fé que realiza o homem. A
evangelizacdo teve como ponto de partida a instrucao, ou seja, a preparacao para a conversao; e nesta preparagao,
0s jesuitas tinham que se embrenhar na dimensao social dos nativos para transforma-la: identificar seus “maus
costumes”, e corrigi-los, fazia da missao mais um projeto civilizador do que puramente evangelizador.

Serafim Leite (apud MARTINS, 2007, p. 26) esclarece que o fim principal do trabalho jesuita no Brasil era a
conversao de gentios, mas simultaneamente atender aos portugueses que aqui ja estavam e aos que chegariam, “o
fruto destas missdes consiste em fazé-los de barbaros, homens e de homens, cristaos e de cristaos, perseverantes na fé".

De fato, na estratégia jesuita, o trabalho junto as elites era central; ele tinha efeitos multiplicadores, abria
as portas fundamentais da sociedade, é por meio dele que se garantiam a provincia os ganhos pelo viés das esmolas
e das doacdes, e eventualmente recrutas de qualidades (CASTELNAU-L'ESTOILE apud MARTINS, 2007, p. 28).

Santos (2009, p. 18, grifo nosso) apresenta as palavras de Inacio de Loyola em sua famosa “carta de
obediéncia” enderecada aos jesuitas de Coimbra, onde escreveu que:

[...] n6s ndo podemos dizer que a obediéncia requer somente a execucdo do comando e o desejo
de se sentir bem por causa disso, pois ela também requer que o julgamento veja as coisas a ma-
neira que sao ordenadas pelo Superior, desse modo [...], o entendimento da pessoa pode ser
melhor movido pela Vontade.

> Quinhentista: conhecido como “segunda escolastica”, responsavel pela reinterpretacdo do pensamento de Sdo Tomas de
Aquino, o tomismo — que apresentava a fé como uma forma superior do conhecimento compatibilizada perfeitamente com a
ideia aristotélica da razdo — essencial na formacao dos jesuitas, e que marcou sua acao pedagégica nos colégios da Companhia
(TAVARES, 2002, p.95).

¢ Profissao de fé: Nesta doutrina, a Unica forma de converter um individuo é transmitindo-lhe a “fé na fé", porque, se se entende
que a religido faz o homem, é a fé que produz o cristao.
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E no decorrer da pesquisa, Santos (2009, grifo nosso) cita trecho de uma carta’ enviada a Simao Rodrigues,
Superior da Companhia em Portugal, o primeiro Provincial do Brasil, onde o padre Manuel da Nébrega, escreve:

0 Governador [Tomé de Sousa] nos mostra muita vontade. Pero de Gdes [donatdrio de Campos
dos Goytacazes] nos faz muitas charidades. O Ouvidor Geral é muito virtuoso e ajuda-nos mui-
to. Nao fallo em Antonio Cardoso [provedor-mér da Fazenda], que é nosso pae. A todos mande
Vossa Reverendissima os agradecimentos.

Veja-se aqui como a palavra vontade pode assumir condicao de motivacao aos afazeres dos jesuitas em
seus propdsitos oficiais no Brasil.

A partir de 1553, segundo Kist (2009), o trabalho jesuitico ficou mais intenso no Brasil: os operarios jesuitas,
na missao brasileira, eram incumbidos de adentrarem ao interior do Brasil atras dos indios tupi para catequiza-los ou
para convencé-los a migrar para o litoral e ali inserir-se nos aldeamentos existentes.

Em alguns casos, essas entradas foram apenas fruto do ardor missionario dos jesuitas e de seu de-
sejo de propiciar a todos os indios o antincio do evangelho. Em outros, era uma necessidade para a
manutencao dos aldeamentos® do litoral, pois o descimento dos indios do sertdo era a Unica forma
de abastecer de indios os aldeamentos do litoral, continuamente esvaziados por fugas, mortes e
epidemias (KIST, 2009, p. 104).

Holler (2006), desta forma, reforca essa ideia, afirmando que a atuacdo dos jesuitas era ainda de grande
interesse para a Coroa portuguesa, pois ocupavam e defendiam areas disputadas entre Portugal e Espanha.

A Ordem dos Jesuitas é produto de um interesse mutuo entre a Coroa de Portugal e o Papado. Ela
é util a Igreja e ao Estado emergente. Os dois pretendem expandir o mundo, defender as novas
fronteiras, somar forgas, integrar interesses leigos e cristaos, organizar o trabalho no Novo Mundo
pela for¢a da unidade lei-rei-fé. (RAYMUNDO apud NETO; MACIEL, 2008, p. 171).

Esta condicdo fez os jesuitas se tornaram, segundo Neto e Maciel (2008) uma poderosa e eficiente
congregacao religiosa, na medida em que seus principios fundamentais, que eram a busca da perfeicdo humana
por intermédio da palavra de Deus e a vontade dos homens; a obediéncia absoluta e sem limites aos superiores;
a disciplina severa e rigida; a hierarquia baseada na estrutura militar; e a valorizacao da aptidao pessoal de seus
membros fossem postos como bases de sustentacdo do trabalho missionario.

DO EVANGELHO AO ADESTRAMENTO

Com a vinda dos jesuitas para o Brasil a cultura nativa sofreria profundas alteracdes, haja vista que estes
foram o elemento adestrador do indio. O Projeto Educacional Jesuitico ndo era apenas um projeto de catequizacao,

7 Cartas: Uma das diferencas entre a Companhia de Jesus e outras ordens é o volume de correspondéncia produzida desde sua
criacdo até sua extincdo, em 1773. Além do carater documental, a correspondéncia jesuitica tinha um cunho didatico e edifican-
te, sobretudo ao descrever os sucessos da empreitada da Companhia nas missdes distantes, e destinava-se a ser lida nos colégios
e outros estabelecimentos (HOLLER, 2006, p. 10).

8 Aldeamento: Na descricio dos aldeamentos que segue, o termo Aldeia é sindnimo de aldeamento. E preciso, pois, estar atento,
pois neste caso, “o termo aldeia carrega em si uma ambiguidade: ele designava as ‘vilas' dos indios criadas por eles mesmos
e é, também, empregado na documentacdo jesuitica para designar os povoados fundados com indios pelos jesuitas com o fim
de melhor civiliza-los e catequiza-los; para evitar confusdes, alguns autores tem preferido o termo aldeamento para designar os
povoados criados pelos jesuitas das aldeias de criacdo ndo-jesuitica (KIST, 2009, p. 53).
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mas sim um projeto bem mais amplo, um projeto de transformagao social, pois tinha como funcao disseminar os
interesses portugueses na colénia o que iria provocar mudangas radicais na cultura indigena brasileira. E segundo,
0 que se tem pesquisado, foi por meio da catequizacdo que paulatinamente fundamentou um modelo préprio de
educacdo que estas alteracdes foram forjadas.

Enquanto que Portugal, até o periodo do descobrimento,

vivera imerso na atmosfera medieval e ocupado com as intermindveis guerras santas contra os
invasores mouriscos e guerras defensivas contra os espanhdis, comecava apenas a despertar para
a nova cultura da Renascenca. Sem tradicoes educativas, o seus sistema escolar comecava a es-
bocar-se mui vagamente apenas. O analfabetismo dominava ndo somente as massas populares
e a pequena burguesia, mas se estendia até a alta nobreza e familia real. Saber ler e escrever era
privilégio de poucos, na maioria confinados a classe sacerdotal e a alta administracdo publica.
(MATTOS apud NETO; MACIEL, 2008, p. 175).

A ordem dos Jesuitas, por sua vez,

nao foi, entretanto, criada sé com fins educacionais; ademais, parece que no comeco nao figu-
ravam esses entre os propositos, que eram antes a confissdo, a pregacdo e a catequizacdo. Seu
recurso principal eram os chamados “exercicios espirituais”, que exerceram enorme influéncia
animica e religiosa ente os adultos. Todavia pouco a pouco a educacdo ocupou um dos lugares
mais importantes, sendo mais importante, entre as atividades da Companhia. (LUZURIAGA apud
NETO; MACIEL, 2008, p. 171).

Contudo, com a vinda para o Brasil e o objetivo de garantir a civilizacao® da colénia, os jesuitas com seu
projeto educacional, e os portugueses que vieram para a Colonia brasileira em busca de riquezas, tiveram papel
fundamental na formacao da estrutura social, administrativa e produtiva da sociedade que estava sendo formada.

Segundo Neto e Maciel (2008), o trabalho de catequizagdo e conversao do gentio ao cristianismo, motivo
formal da vinda dos jesuitas para a Colonia brasileira, destinava-se a transformacdo do indigena em “homem
civilizado”, segundo os padrdes culturais e sociais dos paises europeus do século XVI, e a subsequente formacao de
uma “nova sociedade”. Essa preocupacao com a transformacao do indigena em homem civilizado justifica-se pela

Ill

necessidade em incorporar o indio ao mundo burgués, a “nova relagdo social” e ao “novo modo de producao”.
Desse modo, havia uma preocupagdo em inculcar no indio o habito do trabalho, pelo produtivo, em detrimento ao
6cio e ao improdutivo.

Tarefa, esta que nao mostrou-se nada facil, haja vista que o modo de vida do indio é de subsisténcia e o
trabalho forcado antagonizava esta cultura.

Sendo assim, uma das estratégias adotadas por Manuel da Nobrega (apud NETO; MACIEL, 2008, p. 176)
na conversao dos gentios foi a construcao de aldeias de catequizacao, que se situavam proximas das vilas e cidades
portuguesas. Essas aldeias eram habitadas pelos padres jesuitas e pelos indios a serem convertidos e destinavam-se

a atingir trés objetivos:

° Civilizagdo: era um conceito, segundo Norbert Elias (apud SABEH, 2009, p. 95), que expressava a consciéncia que o Ocidente
tinha de si mesmo, que os caracterizava e os orgulhava frente ao sentimento de superioridade em relagéo as sociedades antigas
ou contemporaneas tidas como primitivas. Embora existissem diferentes concepcdes de “civilizagdo” nas sociedades ocidentais
(construidas a partir do sentimento nacionalista), o conceito expressava a diferenca entre os povos e a tentativa de minimizar a
desigualdade do “outro” a partir do estabelecimento do “dever ser” ocidental: imposicao de costumes, comportamentos, moral,
visao de mundo e religido que, uma vez assimiladas pelo “outro”, aludiam a uma forma social considerada mais complexa e
desenvolvida, cujo reflexo era sentido no sistema politico, no nivel de desenvolvimento tecnolégico e de sua cultura cientifica.
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® objetivo doutrinario — que visava ensinar a religido e a pratica crista aos indios;

® objetivo econdémico — visava a instituir o habito do trabalho como principio fundamental na
formacao da sociedade brasileira;

® objetivo politico — visava a utilizar os indios convertidos contra os ataques dos indios selvagens
e, também, dos inimigos externos.

Contudo as aldeias, produziram resultados positivos apenas inicialmente. Na medida em que os indios
percebiam a coercao em que estavam sendo submetidos revoltavam-se e tornava-se problemas aos jesuitas. O que
foi tornando esta relacdo cada vez mais hostil e de dominagao clara.

CONCLUSOES

A crise vivida na Europa no fim da Idade Média, com a queda do sistema feudal e por consequéncia, as
condigoes politicas e econdmicas que sustentavam a nagdo, a grande peste e as condicdes geograficas de Portugal
foram elementos emergentes para provocar a nacao a se superar. A classe de comerciantes favorecida pelos
entrepostos de mercadorias embarcou junto com o Estado na conquista das terras além mar.

A partir da chegada dos portugueses no Brasil e da discussao de como estes poderiam usurpar as riquezas
e matéria-prima natural ou produzida na nova colénia, haja vista a possibilidade da utilizacdo da mao de obra
existente in loco, Portugal forjou alianca com os jesuitas que embarcaram além-mar com o objetivo de civilizar povos
indomitos levando-lhes ao alcance da palavra de Deus e em contrapartida a servidao ao senhorio.

Neste contexto, o primeiro momento de trabalho dos jesuitas no Brasil, conforme escritos, foi o de conhecer
0s gentios, ou seja, adaptagdo e construcao de seu trabalho de catequese e conversao do indio aos costumes dos
brancos. Esse trabalho se deu pela insercao dos jesuitas no mundo dos indios, envolvendo-se ao seu dia a dia,
amansando-os, conhecendo-0s e aos poucos incutindo seus ideais como corretos e Unicos na vida destes povos a
ponto de retira-los de suas aldeias e adestra-los aos trabalhos necessarios a manutencao da colénia.

Sugere-se aprofundamento no que se refere ao modelo de estudo desenvolvido pelos jesuitas no
Brasil, haja vista, a prépria metrépole ser isenta de um modelo até a data do descobrimento, bem como
buscar referéncias da criacao e/ou futura existéncia de um modelo de educagao em Portugal posterior a
esta data.
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Resumo

Este trabalho propde uma reflexdo a ampliacdo da busca constante de apoio no que se refere a inclusao
de alunos com necessidades especiais de aprendizagem na rede de ensino em todas as suas esferas de
atendimento. As reunides pedagégicas e formacdes nas redes de ensino se apresentam como uma das
metodologias no compartilhamento deste tema principalmente no ambiente escolar. O trabalho em equipe
como fortalecimento de todos os envolvidos, no encaminhamento de demandas que muitas vezes nao sao
rotineiras e se mostram uma verdadeira incognita em sua resolucdo, fortalecer os docentes, buscar apoio
de uma rede externa, junto a familia e comunidade escolar, contar com os drgaos competentes e se deixar
abrir a novas experiéncias e desafios na educagao especial e inclusiva.

Palavras-chave: Diferenca. Equipe. Escola. Inclusao.

A GESTAO DE EQUIPES NO PROCESSO DE INCLUSAO

Quando falamos em inclusao sdo diversas as questdes que se estabelecem em torno do assunto, a legislacao
é vasta e procura preencher todas as lacunas, mas no cotidiano das escolas em sua pratica diaria a legislacao nao
se cumpre. Gestores, professores, colaboradores, familias, alunos considerados de inclusdo ou ndo, conhecem esta
realidade, falta preparo dos profissionais em toda a estrutura escolar, as familias buscam apoio na rede e muitas
vezes nao sao atendidas, ficando a escola como unico lugar em que ainda podem buscar algum auxilio.

Estarem preparados para esta realidade exige dos profissionais da educacdo muito mais que conhecimento
tedrico, é preciso contar com o apoio um do outro no dia a dia escolar, superar os desafios diarios encontrando
colaboracdo junto a todos os envolvidos. Mencionamos que “um cuidado a ser tomado é o de que o desejo de
analisar e refletir sobre as praticas ndo assuma a dimensao de puro ativismo, o que acabaria por prejudicar a melhoria
dos desempenhos individuais e organizacionais.” (RIBEIRO, 2007, p. 37).

No trabalho em equipe o compartilhamento de conhecimentos, habilidades e atitudes na busca da melhor
forma possivel de tornar a inclusdo acessivel a todos, se sentir incluido desde o aluno até a direcao, sendo parte de
um todo realizando a partir das diferengas um trabalho coletivo e verdadeiramente incluso.
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“A nocao de outro ressalta que a diferenca constitui a vida social, a medida que esta se efetiva através
das dinamicas das relacdes sociais. Assim sendo, a diferenca é, simultaneamente, a base da vida social e fonte
permanente de tensado e conflito.” (VELHO; ALVITO, 1996, p. 10).

Precisamos perceber e sermos sensiveis ao que ocorre no dia a dia, de como o outro nos olha, porque é
diante destas situacdes que nos constituimos.

EQUIPES NA EMPRESA CHAMADA ESCOLA E OS DESAFIOS DA INCLUSAO

A Lei emrelagdo a inclusdo escolar (LDB Lei n° 9394/96) também veio com este movimento de participacao
de luta pela igualdade de direitos a pessoa portadora de deficiéncia. Em 1994 a ONU faz publicar a Declaracdo de
Salamanca, na Conferencia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais em Salamanca na Espanha, definindo-
se principios norteadores da Educacao Inclusiva:

[...] toda crianca tem direito fundamental a educacao; cada crianga tem caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem propria; as pessoas com necessidades educativas
especiais devem ter acesso as escolas comuns cuja pedagogia deve ser centralizada na crianca; as
escolas integradoras representam melhoria no ensino, garantem educacao para todos e combatem
a discriminacao. (UNESCO, 1994, p. 1).

A proposta de construcdo de cidadania baseia-se num paradigma inclusivista, isto é, a crenca de uma
sociedade justa para todos os seus cidadaos, que vai para muito além dos muros das escolas, pois envolve todos
os segmentos da sociedade que deve se modificar para receber todos os seus membros, aceitando as diferencas,
convivendo com a diversidade humana. “A primeira vista pode parecer uma redundancia pensar em educacio
inclusiva, uma vez que, pelo menos teoricamente, o sistema educacional deveria contemplar todos os cidadaos,
sendo por tanto uma pratica de inclusio social por exceléncia.” (GHIRARDI apud SMED GRAVATAI, 2004, p. 32).

0 modelo inclusivo, se efetivamente trabalhado é uma proposta de superacgéo de atitudes e comportamentos
de exclusao e discriminacdo, ndo s6 em relagdo as pessoas portadores de deficiéncia, mas a todas as minorias excluidas.

Segundo Sassaki (apud SMED GRAVATAI, 2004, p. 43), dentro da educacio a deficiéncia tem sua historia
marcada por quatro fases. A primeira, anterior ao século XX, foi da exclusdo, eram considerados invalidos e intteis. A
segunda, do século XX, foi da segregacao, eram mantidos em grandes instituices, fora do convivio social. A terceira,
na década de 70, é da integracao, eles passam a frequentar a escola regular e devem se adaptar a ela. Finalmente a
quarta fase, na década de 80 é da inclusdo que traz a necessidade de adaptar o sistema escolar as necessidades de
Seus usuarios.

Precisamos acreditar que a inclusao é uma questdo maior que a propria deficiéncia e esta posta para todos
nds. Uma escola inclusiva deve abranger todos os alunos, independente de suas diferencas.

Estando preparada ou ndo a escola recebe estes alunos que necessitam um atendimento diferenciado,
alguns conseguem garantir um monitor para acompanha-lo durante as aulas ajudando o professor, mas na maioria
dos casos o professor precisa dar conta de mais de um aluno com necessidades diferentes. Entdo como atender
esses alunos de forma digna, com respeito as suas limitagoes, inclui-lo, ensina-lo, garantindo-lhe um minimo de
aprendizado no ensino publico e com qualidade.

Sdo muitos os desafios, mas é preciso uma organizagdo interna da escola, buscar junto ao seu quadro de
pessoal elevar a qualidade no atendimento a esses alunos, ndo é uma tarefa facil, mas se fosse nao seria dada a outro
segmento da sociedade que nao fosse o da educagéo.
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O Projeto Politico Pedagdgico precisa deixar claro este compromisso da instituicdo escolar, nortear seus
objetivos e contemplar seus projetos e angustias apontando caminhos de colaboracao junto a toda comunidade escolar.

0O profissional docente que é quem estara ligado diretamente a relacdo de ensino-aprendizagem destes
alunos inclusos e diferentes entre si, precisara se reinventar, inovar suas praticas e seguir alguns novos critérios
pedagogicos, podemos relacionar entre eles:

Rede de apoio; Aprendizagem cooperativa; Trabalho em equipe.

Contar com uma rede de apoio, dentro e fora da escola com demais profissionais e voluntarios para assegurar
um amplo atendimento aos alunos que dele necessitem. Compartilhamento de aprendizagens dentro e fora do ambiente
escolar, integrado entre todos os alunos, ampliando conhecimentos e atitudes junto a comunidade escolar.

No século XXI o aluno é um elemento essencial na elaboracdo do curriculo, no final do século XX a
sociedade apresenta-se mais complexa, global, interdependente, rica em informacao, mais tecnoldgica e inclusiva.
0 mundo do trabalho vai requerer ainda mais habilidades de lidar com as informacdes e trabalhar com pessoas
(pensamento de alto nivel e adaptacdo), eternos aprendizes. A escola com colaboracao entre pessoas, comunidade
e alunos e os educadores compartilhando seus conhecimentos e suas responsabilidades na tomada de decisdes
com seus alunos e toda a equipe escolar, em um clima de respeito mutuo. Incluindo o desenvolvimento de valores,
atitudes e carater, ensinando com opc¢des abrangentes e fluidas.

Uma pratica humanista, comunicativa, com informacdes e habilidades para resolver problemas, arranjos
cooperativos no ensino, na defesa de direitos e na lideranca de uma proposta inclusiva que englobe todos os envolvidos.

A criacao de uma escola inclusiva, é uma escola onde todos os alunos sintam-se reconhecidos, valorizados
e respeitados, envolve cuidar dos conteidos ensinados e da maneira como o curriculo é transmitido, criando
oportunidades com uma adaptacao sensivel preservando as escolhas, flexibilizando os relacionamentos criando
parceria entre os grupos aprendendo a assumir sua propria educacao e suas proprias vidas. O objetivo da inclusao
nao é de apagar as diferencas, mas o de que todos os alunos pertencam a uma comunidade educacional que valide
e valoriza sua individualidade.

Segundo Tassoni (apud LEITE, 2011, p. 28), o que se diz, como se diz, em que momento e por que — da
mesma forma que o que se faz, como se faz, em que momento e por que — afetam profundamente as relacdes
professor-aluno e, consequentemente, influenciam diretamente o processo de ensino-aprendizagem, ou seja, as
proprias relagdes entre sujeito e objeto. Nesse processo de inter-relagdo, o comportamento do professor, em sala de
aula, através de suas intencdes, crencas, seus valores, sentimentos e desejos, afeta cada aluno.

0 ato de ensinar precisa ser de grande cumplicidade entre todos os envolvidos no processo e principalmente
o professor, desde o planejamento de suas decisdes, suas interacdes na busca da compreensao de quem aprende.

Leite ressalta alguns aspectos a serem vislumbrados na pratica do cotidiano escolar:

Recursos humanos e materiais suficientes, estratégias de investimento na formacao do professor
e a existéncia de uma pratica pedagogica construida coletivamente na escola sao algumas das
condicdes fundamentais para se desenvolver uma acdo pedagdgica com objetivos e praticas co-
muns; além disso, deve-se também prever condicdes para que os professores exercam a reflexao
continua sobre suas praticas em sala de aula. Assim, é possivel que se vivenciem relacdes per-
meadas de sentimentos de justica, cooperagdo, compreensao e valorizacdo pessoal entre todos
os membros e segmentos da instituicdo escolar (alunos, professores, coordenadores, diretores e
funcionarios). Deve-se acreditar que os esforcos individuais podem frutificar as praticas coletivas,
se conseguirem contagiar outras pessoas da comunidade escolar. Desse modo, promove-se uma
ampliagdo das condi¢des de interacdo vividas dentro da classe para um ambito cada vez maior, em
que as atitudes tornem possivel a busca da realizacdo de todos os envolvidos. (LEITE, 2011, p. 42).
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Sabemos que mudancas sao dificeis, mas ndo impossiveis, devemos buscar alternativas aos nossos
impasses, confrontando problemas e solucdes de forma coletiva, agregando todos ao redor de um objetivo comum,
0 processo podera ser lento e até doloroso, mas precisamos acreditar que as realizacdes acontecerao sempre a partir
do momento que o primeiro passo for dado.

APREENDENDO COM AS DIFERENCAS PARA TRABALHAR EM EQUIPE

As mudancas aceleradas, a evolugdo tecnolégica, a globalizagdo, introduzem em nosso cotidiano uma
complexidade sempre crescente a todas as instituicoes publicas ou privadas, onde a busca constante por melhores
resultados se apresentam como um constante desafio, esses resultados ndo sao somente no lucro monetario, mas
também no capital intelectual dos membros dessas organizagoes.

No caso das escolas se tornam essenciais a valorizacao do potencial criativo e inovador de todos os
colaboradores. O desenvolvimento de equipes autogerenciaveis, gestdo de conflitos, ajudaram a desenvolver o
potencial intelectual direta ou indiretamente.

A velocidade das mudancas no mundo moderno, que o sofisticado hoje ja ndo sera mais amanha, a
tecnologia, a internet, nos sobrecarrega de informagdes diariamente e essas mudancas aceleradas ja chegaram a
nossas escolas, nossos docentes precisam estar conectados e atualizados, dividindo informacdes e conhecimentos
com colegas e principalmente com os alunos.

0 trabalho em equipe como um diferencial nas rela¢des do processo de ensino-aprendizagem, sabemos que
ainda existem em nossas escolas o perfil do professor autoritario, dono da verdade tipico da abordagem tradicional,
porem se quisermos uma inclusao verdadeira em nossas escolas, iremos precisar de toda a ajuda disponivel e isso
requer humildade para pedir ajuda quando for preciso, Freire, nos diz:

Que uma pratica pedagogica é democratica ou progressista, elas sdo criadas por nés, em nossa
pratica e somos coerentes com ela, algumas virtudes sdo referéncia tais como amorosidade, res-
peito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura ao novo,
disponibilidade a mudanca, persisténcia na luta, recusa ao fatalismo, identificacdo com a espe-
ranca, abertura a justica. Aceitar e respeitar a diferenca é uma dessas virtudes sem o que a escuta
nao se pode dar. O diferente ndo é o outro a merecer respeito € um isto ou aquilo, destratavel ou
desprezivel. (FREIRE, 1996, p. 120-121).

Ter bom relacionamento com os colegas, saber ouvir, opinar e discutir idéias, sao caracteristicas de quem
possui o talento de saber trabalhar em equipe. Quem estd no mercado de trabalho ja ha algum tempo sabe que,
ainda que surjam conflitos, duas cabecas pensam melhor do que uma. Mas quem nunca pensou que preferia trabalhar
sozinho porque centralizando o trabalho em si “a coisa andaria melhor”?

Ha uma explicacdo para esse receio em relagao ao trabalho em equipe. Desde os tempos da escola, quando
o professor mandava a turma se dividir em grupos para executar uma tarefa, os alunos aprendiam como é dificil lidar
com ideias distintas e, muitas vezes, coma a falta de comprometimento dos colegas.

Da escola para frente, uma sucessao de experiéncias ruins relacionadas ao tema trabalho em equipe é que
podem causar restricoes ao coletivo. Mesmo os seminarios durante a faculdade e até o trabalho de conclusao de
curso da graduacao. O individualismo, por sua vez, esta com os dias contados no atual mundo globalizado. Tanto é
que consultores de carreira sao taxativos: se vocé quiser sobreviver no meio corporativo tera de aprender a lidar e
trabalhar com os outros.
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0 trabalho em equipe pode também ser descrito como um conjunto ou grupo de pessoas que se dedicam a
realizar uma tarefa através do esforco coletivo. Mas e quando nem todos se esforcam? Seja no ambiente corporativo,
académico ou mesmo em pequenos projetos, € comum vermos problemas decorrentes deste tipo de postura.

A primeira coisa que precisamos saber para ter sucesso em uma organizagao que prioriza o coletivo é fazer
uma distincao clara do que é trabalho em grupo e trabalho em equipe. Equipe quer dizer comprometimento. Trata-se
de um grupo de pessoas com um objetivo comum que batalham por sua conquista e respeitam as caracteristicas e
competéncias individuais de cada um. Um ndo se sobrepde ao outro. Trabalham em conjunto, aproveitam o que cada
um tem a oferecer, ao contrario do que acontece em um grupo sem foco, sem objetivo.

Podemos acrescentar que o incentivo é um fator indispensavel ao colaborador da instituicao fazendo
com que ele se sinta valorizado no seu proprio trabalho o que influird positivamente na boa qualidade do seu
desempenho. Este incentivo deve vir especialmente da chefia imediata (a quem cabe estimular o espirito de equipe),
de modo que se promovam a melhoria dos processos humanos e a sua adequada utilizagao.

0 autoconhecimento, o autodesenvolvimento e a liberacdo das potencialidades dependem de fatores, tais como:

» comunicacao como forma de facilitar a realizacdo do trabalho;

» incentivo a lideranga como estratégia de percepcao/descoberta de habilidades inatas;

> definicao precisa dos papéis de cada um dos participantes nos diferentes grupos organizacionais
com a definida caracterizacdo de niveis e instancias de participacdo, e niveis de autonomia e
autoridade;

» resolucdo de problemas e tomada de decisoes;

> estabelecimento de normas explicitas de funcionamento do grupo, negociadas, compartilhadas e
construidas com a participacao de todos (respeitados os niveis e instancias de participagao);

» estimulo a cooperagao interpessoal;

» desenvolvimento de habilidades por meio de uma criteriosa selecdo de atividades de treinamento.
(RIBEIRO, 2007, p. 58-59).

Seja qual for a meta a ser atingida, o que mais se espera de uma equipe é o resultado. Para isso é preciso
tempo para ajustar as diferencas individuais de cada um (postura, prontidao, percepcdo, relacionamento...). Essas
diferencas bem administradas influenciam e muito na construcdo de uma boa atmosfera de equipe, de confianca e
de compartilhamento, é conseguida por um arduo trabalho de lideranga, capaz de conciliar os aspectos individuais
dos profissionais com as expectativas da instituicao e os por ela atendidos, com essa maturidade dentro da equipe é
possivel canalizar estas diferengas em prol do coletivo, aumentando consequentemente sua produtividade.

Pessoas e sistemas transformam a organizacao/escola em uma entidade social. Uma forca de trabalho
bem motivada compartilhando atitudes e valores adequados deixarao transparecer o seu comprometimento com a
qualidade trabalhando em harmonia. Um planejamento das acdes em conjunto agregara recursos, desenvolvimento
elevando o potencial de atendimento as demandas institucionais.

Podemos seguir algumas estratégias, com base em Chiavenato (2004) que podem ajudar nessa trajetoria:

DEFINICAO DE METAS: SABER AONDE SE QUER CHEGAR.

Esse é um fator relevante em qualquer organizacdo. As metas sao importantes porque definem para a
equipe o que se espera dela. As metas devem ser passiveis de serem atingidas, desafiadoras e acompanhadas
periodicamente. Além disso, a prépria equipe pode ser encarregada de encontrar solu¢des quando as coisas nao vao
bem. Para isso, também é importante incentivar a participacdo em encontros e reunides, que podem ser bem rapidos
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e constantes, por exemplo, 15 minutos no inicio do expediente ou da semana. Essa participacao contribui para a
motivacao dos profissionais e para o compartilhamento de informacges.

Praticar constantemente o “feedback”: uma palavra colocada de forma correta faz toda a dife-
renca; comunicacao é tudo.

0 exercicio do “feedback”, palavra que quer dizer “retorno” e que é a alma da comunicagao organizacional.
Nao é facil realiza-lo, tanto por quem emite, quanto por quem recebe, mas tudo é uma questao de treino e consciéncia.
0 importante é comunicar, de uma forma transparente e honesta, visando melhorias dos processos e das pessoas.

Reconhecimento: satisfacdo pessoal e profissional.

Reconhecer, premiar e investir os profissionais da instituicdo é também muito importante. Isso pode ser
feito de varias formas: participacao nos lucros ou resultados (verificar legislacao), homenagens (colaborador do més),
apoio para participacao em cursos de atualizacao e de desenvolvimento pessoal - e também em atitudes simples,
como por exemplo, dar os parabéns quando algo tiver sido bem feito. O reconhecimento tem um forte significado,
pois da sentido de utilidade e valorizacdo, aumenta a autoestima e também cria energias para que préximos desafios
possam ser vencidos.

Liberdade para pedir ajuda: a importancia da confianca.

Uma equipe plena consegue desenvolver um ambiente de confianga, no qual o resultado do conjunto de
profissionais é maior do que a soma individual. Pedir ajuda significa a intencao de nao errar, e a atencao dispensada
por quem pode ajudar significa ensinamento e apoio. Esse efeito se multiplica e reflete-se em processos eficazes e
cliente interno ou externo satisfeitos.

Delegar responsabilidades e apoiar realiza¢des: autonomia e tomada de decisao.

Em uma equipe vencedora, as fungdes sao distribuidas entre seus integrantes, que assumem a
responsabilidade de executa-las. Também sdo estabelecidos graus de autonomia para tomada de decisdo. Essas
atitudes facilitam a realizacdo do trabalho, além de conferirem transparéncia e seguranca. Essas praticas de equipes
vencedoras deixam claros os beneficios para a organizagao, principalmente no que diz respeito a melhoria das
condigbes para realizagdo das estratégias de ensino, aumento da sinergia entre todos, melhoria no ambiente de
trabalho e aumento da satisfacdo do publico alvo.

Ao trabalhar em equipe tenhamos em mente trés regras simples:

Faca a sua parte da melhor forma possivel;

Valorize, respeite e considere o trabalho do outro;

Nao perca o senso coletivo.

Trabalhar em equipe exige cooperacdo e isso pode ser considerado um valor profissional. As resisténcias
podem aparecer manifestarem-se por medo ao diferente ou por uma exposicao a qual nado se esta acostumado, mas
sera nessa cooperagao que poderdo surgir as solucdes para problemas e apoio afetivo e efetivo aos desdobramentos
de uma realidade inclusiva ou ndo em sua diversas formas de representacao.
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Perrenoud (2000, p. 82) distingue trés grandes competéncias, a partir de Gather Thurler:

Saber trabalhar eficazmente em equipe e passar de uma “pseudo-equipe” a uma verdadeira equipe.
Saber discernir os problemas que requerem uma concepcao intensiva. Ser profissional ndo é traba-
lhar em equipe “por principio”, é saber fazé-lo conscientemente, quando for mais eficaz. E, por-
tanto, participar de uma cultura de cooperacao, estar aberto para ela, saber encontrar e negociar
as modalidades 6timas de trabalho em funcao dos problemas a serem resolvidos.

Saber perceber, analisar e combater resisténcias, obstaculos, paradoxos e impasses ligados a coope-
ragao, saber se auto-avaliar, lancar um olhar compreensivo sobre um aspecto da profissao que jamais
sera evidente, haja vista sua complexidade. (GATHER THURLER apud PERRENOUD, 2000, p. 82).

Mas também é preciso refletir que nem sempre todos os envolvidos possuiram uma postura flexivel que
compreenda a real necessidade de um trabalho em equipe, o acordo e respeito de certos procedimentos e atitudes
causaram estranheza e resisténcia, sera importante deixar claro o que realmente se deseja os objetivos a serem
alcancados e os meios para se chegar a determinado fim. A partir do momento que todos compreenderam que a rede
de cooperacao so sera possivel quando todos entenderem seu real papel e funcao diante de uma situagao/problema,
essa rede de cooperacdo conseguira apresentar resultados e solugdes que serdao fundamentais na resolucao da
situacao/problema. “Uma equipe perde o vigor se ndo consegue trabalhar sobre o trabalho.”" Acrescenta-se que:

0O verdadeiro trabalho de equipe comeca quando os membros se afastam do “muro das lamenta-
¢des” para agir, utilizando toda a zona de autonomia disponivel e toda a capacidade de negociacéo
de um ator coletivo que esta determinado, para realizar seu projeto, a afastar as restricdes institu-
cionais e obter os recursos e os apoios necessarios. (HUTMACHER apud PERRENOUD, 2000, p. 89).

Um dado importante é que o amadurecimento de uma equipe, sua estabilidade, a serenidade das pessoas
que a compdem garantira seu funcionamento. Os conflitos sao inerentes as relagdes humanas sera preciso mediar os
que os reline e o que os separa, ter uma real clareza dos conflitos que surgem ser menos emocional e sempre fazer
prevalecer os reais objetivos e desafios diante de uma real necessidade.

O presente artigo propde-se a uma reflexao referente ao trabalho em equipe no que se refere a inclusao
escolar, com base em alguns autores reconhecidos por suas pesquisas procurando tracar um paralelo na questao
inclusiva e seu desafio nos ambientes escolares.

Na perspectiva de que esses sujeitos sociais se percebam como agentes do processo inclusivo, propondo
caminhos e articulacdes possiveis em harmonia com seus pares e posicionando-se diante do tema inclusdo em pleno
século XXI.

CONSIDERACOES IMPORTANTES

Ao discutirmos os desafios da inclusdo em nossas escolas, abrimos um leque de possibilidades, mas
precisamos direcionar as reais possibilidades de sucesso, e evitar os fracassos, a inclusao em todas as suas dimensdes
é uma realidade muito bem vinda, as diferencas nos unem e fortalecem, sdo nessas relacdes que a sociedade se
forma e se mobiliza sempre na busca constante de um mundo melhor, menos intolerante, menos preconceituoso e
acima de tudo respeitando a todos e a todas como parte de um todo.

E preciso ter um olhar organizacional para a escola, entende-la como uma instituicdo que presta um servico,
independentemente de ser publico ou ndo, os profissionais envolvidos precisam mudar sua postura e comecarem a
aprender a se posicionar como um agente de mudancas que prestam um servico e esse servico esta diretamente ligado
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a formacao de futuros cidadaos e profissionais de tantas outras areas, pertencentes a uma sociedade em constante
transformagéo, um novo posicionamento se faz urgentemente necessario, tomar para si a responsabilidade de sua
escolha profissional parando de s6 achar que os drgaos publicos é que séo os responsaveis pelo desenvolvimento e
desempenho satisfatorios.

Esta chegando um momento de crucial mudanca nas relacdes, sem ddvida ao pagarmos os impostos queremos
servicos de qualidade e os setores publicos sao responsaveis por esta qualidade, sé precisamos rever algumas posturas e
encarar as escolhas que ja foram feitas em termos profissionais e assumir o inesperado de uma profissao feita de muitos
desafios, frustracdes, dedicagdo, amor, perseveranca, esperanca e mais do que nunca de unio.

O fortalecimento de uma equipe podera ser um grande diferencial nos caminhos de ensino aprendizagem
de uma instituicao escolar ou ndo. Pessoas sempre serdo o grande argumento para as atitudes que precisam ser
tomadas, sao elas a base do reconhecimento e sucesso de todos os envolvidos no processo. Aprender a compartilhar
e argumentar, refazer, reavaliar comportamentos e habilidades podera transformar um grupo de trabalho em uma
equipe com resultados positivos e inovadores.

E neste contexto de inclusdo observar estas praticas podera se tornar um diferencial nas relagdes aluno-
professor-escola, encontrar no outro apoio e retribuir ajudando, com certeza facilitara o trabalho e acrescentara um
diferencial humano e intelectual a todos os envolvidos.

A conexao e criacao de uma rede formada por uma equipe pedagdgica, que realmente apresente um
trabalho em equipe, dividindo, somando, multiplicando saberes e experiéncias, compartilhando problemas e solugdes,
procurando o equilibrio entre frustracdes e realizacdes, podera tornar os ambientes escolares menos desgastantes e
muito mais produtivos e realizadores de projetos inclusos envolvendo toda a comunidade escolar.
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Resumo

O presente trabalho do curso de Pés-graduacao stricto sensu em Educacdo pela UNOESC (Universidade do Oeste
de Santa Catarina) que através dos estudos realizados na disciplina Docéncia e processos educativos busca
levantar indagacdes e pautar aspectos gerais sobre a relacdo do docente no processo de evasao e fracasso escolar
principalmente na escola publica de Educacao Basica. Na medida em que se questionam os motivos e complicadores
de que possam contribuir para os indicies de evasao e fracasso escolar é que se precisa refletir e discutir acdes
que possam garantir a qualidade da Educacdo Basica no Brasil. Essa tematica percorre um caminho que pouco
se modificou ao longo dos anos. A sociedade em geral deve compreender que estes temas envolvem um amplo
e complexo processo de reflexdes que muitas vezes preconiza e pdem em questdo a participacdo do professor
nesta interface. E nesta acepcio que foi desenvolvido um estudo teérico baseado nas leituras e textos trabalhos
em momentos de estudo académico com abordagens gerais, perspectivas e contextos referente ao tema, tendo em
vista a relativizacdo da evasao e fracasso escolar com a pratica docente e os desafios encontrados neste processo.
A abordagem do assunto é de suma importancia, bem como, os resultados esperados para a reflexao da realidade,
fazendo-se necessario um estudo sistematizado e aprofundado, estimando contribuir para a melhoria da qualidade
educacional.

Palavras-chave: Evasdo. Fracasso escolar. Professor.

INTRODUCAO

O presente artigo retoma os tdpicos desenvolvidos em aula proferida na disciplina Docéncia e processos
educativos. Dentre as abordagens que nortearam o estudo deste semestre destaca-se principalmente a reflexao
sobre oito textos, 0s quais oportunizaram a discussdo das varias faces da docéncia na realidade atual do ensino
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publico. O texto parte de um tema gerador e desafiador o qual se possibilita refletir e questionar aonde o professor
se encaixa no contexto de evasao e fracasso escolar.

Segundo dados de pesquisas que foram divulgados no inicio de dezembro de 2017, referentes aos resultados
do Censo Escolar de 2014-2015 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP,
2014-2015), que é um 6rgao vinculado ao Ministério da Educacao, apontam que 40% dos jovens entre 15 e 17 anos
que estao fora da escola a deixaram por “desinteresse”, devido a “chatice da escola”, e perante a “necessidade
pragmatica” de buscar emprego, num distante segundo lugar (17%). Observa-se que neste ambito, a formacdo
escolar ndo se caracteriza como um objetivo de prioridade na vida desses adolescentes, que consequentemente
integram os indicies de evasao.

Por ocasido da divulgacdo desses dados, varios jornais da grande imprensa brasileira repercutiram a
noticia, que trouxe a discussao um dado importante (mesmo que nao de todo inesperado) para a reflexao acerca da
evasao escolar.

Nesse contexto, se propde o debate a partir de algumas perguntas instigadoras que refletem sobre a
tematica no processo da Educacdo Basica, como: o professor é mesmo um dos agentes responsavel pelo fracasso
escolar? Qual é sua influéncia na questao de evasdo? O aluno realmente procura o aprendizado para tornar-se um
agente ativo? Para subsidiar a necessaria reflexao de tal discussao, neste trabalho apresentam-se breves consideragdes
tedricas acerca do processo de Evasao e Fracasso escolar diante as possiveis relacdes professor e aluno.

Observa-se que para contribuir com melhorias da conjuntura existente se faz necessario ampliar os
conhecimentos respectivos as causas e consequéncias que este desafio traz a sociedade, desenvolver novas estratégias
pedagogicas e de planejamento no sentido de possibilitar um ensino que ofereca a interagdo e compromisso dos
professores e alunos para qualificar e efetivar a Educacao Basica diante o sistema publico de Educacdo, e isso pode
se caracterizar um bom inicio.

Neste sentido, acredita-se na importancia do desenvolvimento de pesquisas mais aprofundadas que sirvam
de base para novas perspectivas de atuacao do professor em relacdo ao processo de evasao e fracasso escolar, tendo
em vista que diariamente as instituicdes de ensino enfrentam inimeras dificuldades de propor condicdes de resolugao
efetiva de tal situacdo, muitas vezes imposta pelo proprio poder publico em relacdo ao sistema educacional que
“falha"” e pouco investem nas politicas publicas educacionais desde o inicio da formagdo docente ao aprofundamento
do estudo de tematicas voltadas a realidade social da Educacao.

ABORDAGENS SOBRE A EDUCACAO GERAL, FRACASSO E EVASAO ESCOLAR

Num momento em que a Educacdo, de um modo geral, enfrenta novos desafios e procura integridade
entre espacos para meios de atuagdo que produzam transformacdes pelas quais passa 0 mundo contemporaneo, é
importante colar-se me pauta assuntos que em pleno séc. XXI ainda preocupam a credibilidade do ensino Basico.
Neste momento falar em fracasso e evasdo escolar parece seguir em um circulo vicioso, que o qual se muda o
discurso e o desafio ainda persiste. Porém, tendo em vista que o debate e a reflexdo constante significam passos
relevantes para o caminho que possibilite a garantia de um futuro educacional onde os alunos queiram ficar e evoluir.

No contexto historico-cultural, na sociedade brasileira atualmente a educacao é basicamente vista como
oficio periférico ou secundario no tocante ao trabalho produtivo e material, o professorado e seus atores ficam entao
dependentes da competéncia produtiva, pois sua missao é propiciar aos filhos dos funcionarios uma formacao para
o mercado de trabalho, o aprender nao tem importancia por si; é apenas um planejamento para a vida, ou seja, 0
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trabalho, a0 mesmo tempo em que a escolarizacao é relativamente custosa, deficiente e reprodutiva (MAURICE;
CLAUDE, 2005, p. 17).

Deve-se pensar em uma escola que a Educacdao aborde os objetivos da comunidade, que ultrapasse as
paredes, os muros e os patios escolares, que seja resistente e combativa contra a reproducao de meros “saberes”
e que seja capaz de refletir sobre o ser humano atuante, critico, reflexivo, criativo, contribuindo efetivamente e
positivamente na mudanca da sociedade. Assim:

A educacao deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa, espirito, corpo, inteligéncia,
sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal e espiritualidade. Todo o ser humano
deve ser preparado, especialmente gracas a educacdo que se recebe na juventude, para elaborar
pensamento auténomos e criticos e para formular os seus proprios juizos de valor, de modo a po-
der decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida. (DELORS, 2003, p. 97).

Entretanto, este olhar do mercado ndo condiz com a realidade social e econdmica das sociedades pos-
modernas, distante de ser uma fungdo periférica ou secundaria com relacdo ao dominio do trabalho material, o
exercicio da docéncia é uma das chaves para o entendimento das metamorfoses que ocorrem nas sociedades que
percorrem paralelamente com o tempo de estudos e trabalhos (MVAURICE; CLAUDE, 2005, p. 17).

De acordo com Charlot (2008, p. 19), nas décadas de 60 e 70 do século XX, na maior parte dos paises, a
academia comeca a ser desenvolvida no contexto socioecondmico; como o caso da Franca, do Japao, dos Estados-
Unidos, no Sudeste Asiatico, nos paises africanos, no Brasil e etc. Esse novo olhar nos leva a um esforco para unificar
o colégio primario e, em sequida, o ensino fundamental. Dessa época até os dias atuais, de forma timida ingressam
na escola, nos niveis mais avancados, homens e mulheres que pertencem a classes sociais que, no passado, nao
acessavam a academia ou somente frequentavam os primeiros anos. Esse caminhar para o aumento da escolarizagao
é arquitetado, pela mao do Estado influenciado pelo mercado.

Dessa maneira, a ocorréncia de ter cursado até certo nivel de escolaridade, conseguir um certificado,
cria oportunidade de incorporacdo no mundo profissional e crescimento social que teoricamente possibilitar a
aproximacao dentre as classes sociais. Sendo assim, o estudo e os certificados outorgam a aquisicao de empregos
criados pelo crescimento socioeconémico e o desenvolvimento da prdpria escola.

Um novo modelo de ingresso na vida adulta comeca a se impor, um padrao que fomenta niveis de estudo
ao posicionamento social e profissional. Mesmo com as taxas de desemprego elevadas, esse modelo é predominante
no Brasil atual, que acredita na relacdo do mundo do trabalho organizada segundo a légica capitalista.

Neste modelo socio educativo, o contraditério entra para a escola, porque, daqui para frente, o fato de ter
sido um bom aluno na academia ou, o oposto, ter fracassado, passa a importar muito, tornando assim a relagdo dos
discentes e dos pais com a escola mais tensa e angustiante. O curriculo e o certificado mensuram o valor pessoal
e predizem o futuro do individuo. Apenas tirar notas boas e conseguir um bom certificado ndo é o suficiente, é
necessario conseguir curriculos e diplomas melhores que os demais estudantes para, assim, galgar as melhores vagas
de emprego e posicionar-se nas principais posicdes sociais, as que trazem lucro e prestigio.

A escola é uma instituicdo social, que abrange as mais diversas relacdes humanas de diferentes origens
sociais, com desejos e comportamentos diversos de cultura, género, classe econdmica, etnia, crenca etc. Portanto,
é um local de reproducao social, inserida no capitalismo, que representa um processo de dominacao e de uma
organizacao hierarquizada, de acordo com as disposicdes de capitais sociais de uma comunidade. Dessa maneira a
escola vem a se tornar local de disputa entre os jovens e aparenta nao considerar o caminhar académico de um aluno
que traz variaveis importantes, potenciais ou efetivas, para sua vida adulta.
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As camadas sociais que ascendem e ingressam na escola, principalmente para o ultimo nivel do ensino
fundamental, transformam o meio escolar, atitudes, os comportamentos as interacdes com a escola e com os alunos,
que destoam com a tradicao e a funcao da escola. Os novos alunos passam a ter problemas para compreender as
normas escolares com relacao as aprendizagens e a disciplina. Alias, sao desenvolvidos outros tipos de informacdes
e de conhecimento, com énfase a televisao, que passa a ser mais sugestiva para os alunos do que a escola.

Percebe-se que a escola é um espaco social que ainda visa uma coisa e efetiva outra, em contrapontos que
se tornam fatores para o insucesso na formagdo dos estudantes.

Os professores, por sua vez enfrentam novas pressoes sociais. Pois, as notas dos estudantes sao o
que importa para a familia e para o crescimento da nacao, os professores passam a ser vigiados e criticados. Os
discursos sobre a escola vao se multiplicando e os resultados dos indicies de avaliagdo recaem sobre o mérito e/ou
responsabilidade dos professores.

Todavia, os salarios dos professores continuam baixos €, no Brasil em muitas cidades, até abaixo do piso
nacional estabelecido pelo MEC. Efetivamente, neste sentido, o salario atribuido a uma categoria de profissionais,
neste caso os do magistério, nao depende exclusivamente da sua importancia social e da competéncia exigida para
realiza-la, mas, também, da demanda dos profissionais preparados para ocupar determinada vaga.

O posicionamento social dos docentes, o seu trabalho em sala, sua imagem publica, sao visivelmente
definidos e concretos. O professor, apesar de ser mal pago, é aparentemente respeitado e sabe qual é a sua atribuicao
social e quais precisam ser as suas condutas em sala.

Por todas essas razoes, a contradicdo entra na escola e desestabiliza a funcdo docente. O povo atribui a
responsabilidade por essas contradi¢cdes aos proprios professores. As praticas pedagogicas, onde a eficiéncia parecia
confirmada pela tradicao cultural, sdo postas em ddvida e questionadas por pessoas “leigas” e até mesmo de outras
areas de atuacdo, comecando assim a ser desvalorizado o professor tradicional.

Até os dias atuais, as funcdes atribuidas a escola nos anos 60 e 70 permanecem, os pedidos que a ela sao
direcionados, os contrapontos que a escola deve enfrentar e, logo, a instabilidade do professor. Entretanto, um novo
rumo é tomado nas décadas de 80 e 90, que pode ser atribuido a globalizacao, fenémeno esse nebuloso nas mentes,
porém entendido como uma ameaca e com exigéncias inelutaveis.

A propria globalizacao, ou seja, o desenvolvimento de redes mercadoldgicas onde os fluxos de mercadorias
transitam como capitais, servicos, imagens, informacdes, etc., surtiram poucos efeitos no Brasil. As mudancas, que de
fato dizem respeito a escola, provém da ldgica neoliberal, instituindo o seu modelo modernizado econdémico e social.
Ldgicas essas que sao ligadas a globalizacao, entretanto, constituem um acontecimento mais amplo (CHARLOT,
2007, p. 20).

Na sociedade pés-moderna o deslize da reverberacao para o conflito é rapido. O sucesso e o fracasso
escolar ndo sao apenas temas pedagdgicos, uma vez que trazem efeitos de suma importancia para o futuro social
e profissional do aluno. A convivéncia pedagégica se torna mais dificil do que antes. No tempo em que o sucesso
estudantil pede um esforco intelectual do aluno, ele convive em uma escola mercadolégica pautada na ldgica das
notas e da concorréncia realizando cada vez menos as atividades intelectuais. A escola nao é para aprender, todavia
para tirar notas altas passando assim de ano, ndo importa os meios que irdo ser utilizados.

Pesquisas com a relacdo a escola e ao saber mostraram um aumento na defasagem da nota esperada para
a movimentacao intelectual do aluno, quem est4 ativo no ato de ensino e aprendizagem, antes de tudo, é o professor
(CHARLOT, 2005).

Neste aspecto, 0 aluno vai a escola e escuta o professor, sem realizar intera¢des como baguncar, brincar
ou brigar, o que ocorrera dependera do professor, se explicar bem, o aluno ir4 aprender e conseguird uma nota boa.
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A nota sendo ruim, o professor nao explicou da melhor maneira. Quando o aluno escuta o professor e tira uma
nota baixa se sente prejudicado, é o préprio professor quem deveria ter essa nota, aquele que, para acimulo do
desrespeito, lhe prejudicou com essa nota.

Dessa maneira “Professor é quem aceita essa dinamica, negocia, gere a contradi¢do, nao desiste de ensinar
e, apesar de tudo, mas nem sempre, consegue formar os seus alunos.” (CHARLOT, 2008, p. 24).

Portanto, é claramente visivel a complexidade que o processo de ensinar abarca, que a missao de lecionar
requer saberes e atitudes para além do “fazer aula”, que os alunos precisam posiciona-se perante o objetivo de
aprender, que o trabalho educacional é encaixado na relacdo professor e aluno, e que se houver fracasso escolar
e evasao saberemos que houve um desvio no caminho e neste momento as responsabilidades sdo subjetivas, e
talvez co-participativas, assim se faz necessaria o direcionamento as maiores pesquisas que possam contribuir para
acharmos respostas para as indagacdes a este tema.

PERSPECTIVAS FRACASSO E EVASAO ESCOLAR: PROFESSOR E DESAFIOS

E notorio que a tematica evasdo e fracasso escolar ao longo dos anos sempre tiveram o seu grau de
permanéncia na realidade social, assim denotam o préprio fracasso das relagdes sociais que se propagam as
desigualdades em acesso de oportunidades e consequentemente intensificam os mecanismos de exclusao social.

“Em termos de Brasil, os indices de fracasso escolar atingem patamares impressionantes: da amostra de
100 alunos matriculados na 1? série, apenas 3, isto & 3% vao se graduar sem nenhuma repeténcia em sua trajetdria
escolar, ou seja em 8 anos.” (RIBEIRO, 1993, p. 67 apud BARROS et al., 2003, p. 29).

Nesse tocante processo, se enfrenta as numerosas possiveis motivagdes que abarcam este desafio, desde
a distancia formada pela teoria e a prética que desafia a capacidade de inteligéncia no processo de aprender até o
receio de conflitos sociais pelos resultados apresentados pelos indicies de ensino. Esse carater do fracasso escolar se
encadeia em um aspecto preocupante, pois continuamente se encontra grandes dificuldades em ultrapassar as mesmas
concepgdes que vem sendo analisadas no direcionamento que infligem a competéncia profissional de professores.

Deste modo, ao calar-se, o professor normal alivia-se, o que Peter Woods (1990) denomina de “estratégias
de sobrevivéncia”. A primeira meta do professor, sequndo Woods, é sobreviver, psicologicamente e profissionalmente,
e s6 depois vem o objetivo de formar o aluno.

Segundo Arroyo (2003, p. 14), sugere que é preciso colocar as analises para além dos tradicionais
diagnosticos reducionistas que os identificam com supostas capacidades dos alunos e dos mestres ou como grau de
eficiéncia dos métodos, isolando a estrutura e o funcionamento do préprio sistema educacional.

Conforme as dificuldades apresentadas nas condicdes de trabalho, as estratégias de sobrevivéncia tornam-
se predominantes. Adianta-se a hipdtese de que tais estratégias de sobrevivéncia oferecem resisténcia, e ndo uma
estranha “resisténcia a mudanca”, que reprimem as formas de reformas ou inovagdo no meio pedagdgico. Os que
incitam grandes mudancas alteram os métodos de sobrevivéncia do professor que ndo renuncia a mudanca, todavia
faz uma releitura de suas ldgicas estratégicas — o que, por diversas vezes, acaba com a inovacao pedagdgica.

Diante as abordagens expostas, tem que se existir uma reflexdo entre o professor vitima e o professor
heroi, que sua atuagdo traz um efeito na estrutura educacional, que pertence ao proprio formato de ensino. Contudo,
pode vir a ser mais ou menos efetivo.

Romanowski e Martins (2013, p.14) ressaltam que os professores que iniciam o trabalho docente se deparam
com a dificuldade das praticas pedagdgica, em muitas situacdes abandonam o exercicio da profissdo junto com o
magistério ja nas primeiras semanas. Uns, mesmo com medo, enfrentam as dificuldades do trabalho pesquisando,
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consultando, testando, registram os métodos que dao certo e se adaptam ao sistema. Outros professores assumem a
posicao de her6i, quase que uma missao, tomando o trabalho como comprometimento pessoal, e mesmo com todas
as complexidades constitui uma cultura profissional. Trazem ideais em volta do trabalho docente.

Considerando todos os aspectos que o trabalho docente exige permanecer na docéncia nas escolas de
Educacdo Basica vivenciando a cultura de exclusao que nao deve se distinguir apenas entre professor ou ao aluno,
nem somente do sistema escolar.

Destaca Fiorentini (2011), ao refletirmos sobre as questdes dos professores, que o Brasil € um pais precario,
em sua historia articula-se ao estado de miséria onde se desenvolve a educagdo. Desta maneira, vemos professores
com uma ma formacdo, realizada em cursos fracos, com baixo teor teérico, ao iniciar suas atribuicbes comecam a
praticar sua profissdo com meios desvantajosos, que duram ano apds ano encerrando com aposentadoria.

Nos conceitos citados acima, persistimos no dilema da tematica que possui multifacetas, a educacdo por
si sO é interpretada de maneiras variadas. Ora se existe falha na formacdao docente pela precariedade do ensino
superior consequentemente podera existir falhas na formacao escolar do ensino basico.

Para Romanowski e Martins (2013, p.14), temos um sistema educacional formado pela maioria de
professores com inicio de carreira deficitario. Muitos assumem o ato de lecionar com condi¢des inconvenientes,
contratos de trabalho temporarios que nao lhe da seguranca para desempenhar um trabalho em longo prazo e com
um paradoxo na formacao profissional precaria e incompleta.

Esse panorama é agravado quando a caréncia de programas de formacao especifica para os professores, o
medo e as dificuldades sdo ampliadas no momento que os docentes passam a ser colocados em turmas numerosas
e com maior grau de dificuldade de aprendizagem.

A atividade docente se faz num sentido paralelo entre professor e aluno, portanto o objetivo da
aprendizagem deve vir de iniciativas mdtuas, muitas vezes o aluno ndo possui total culpa pelo que néo foi aprendido,
e o professor é igualmente considerado ndo sendo totalmente responsabilizado pelo fracasso escolar. Ou seja, um
agente necessariamente precisa do outro. E nesta perspectiva que Freire contribui em relacdo a analise escolar:

Uma escola democratica teria de preocupar-se com a avaliacdo rigorosa da propria avaliagao
que faz de suas diferentes atividades. A aprendizagem escolar tem que ver com as dificuldades
que eles enfrentam em casa, com as possibilidades de que dispdem para comer, para vestir, para
dormir, para brincar, com as facilidades ou com os obstaculos a experiéncia intelectual. Tem que
ver com sua satide, com seu equilibrio emocional. A aprendizagem dos educandos tem que ver
com a docéncia dos professores e professoras, com sua seriedade, com sua competéncia cientifica,
com sua amorosidade, com seu humor, com sua clareza politica, com sua coeréncia, assim como
todas as estas qualidades tém que ver com a maneira mais ou menos justa ou decente com que
sao respeitados. (FREIRE, 2003, p. 125-126).

Portanto, um conjunto de sistemas integrados, a atividade docente na relagdo do fracasso e evaséo
escolar se deve levar em consideracdo a forma de organizacdo do sistema escolar, a cultura social, os aspectos
socioecondmicos, a formagao docente, a gestao escolar, estrutura de trabalho, ambientes disponiveis e etc.

Desta maneira, temos desafios para o crescimento e o progresso escolar e profissional dos professores:

a) Evolucdo de uma politica que reconheca que os professores iniciantes carecem de apoio efetivo quando
iniciam sua atividade profissional;

b) Extensdao e criacao de programas de acompanhamento e supervisdo destinados a promover o
desenvolvimento profissional de professores em inicio de carreira;

¢) Criacao de projetos de formacao especificos que atendam as demandas do inicio do trabalho docente;
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d) Melhorias nas condi¢bes de vinculo dos profissionais em inicio de carreira proporcionado renumeragao
e valorizacdo do desenvolvimento profissional;

e) Fiscalizacdo de critérios de lotacdo e designacao de trabalho para professores iniciantes que favoreca
sua adaptacao aos sistemas escolares;

f) Incentivo para realizacdo de pesquisas sobre este periodo de desenvolvimento profissional e para
pesquisas colaborativas que visem propiciar contribuicdo com a formacao e pratica desses profissionais
em inicio de carreira.

Em suma, ha muito que realizar em prol dos professores promovendo sua introducdo na docéncia
diminuindo a inseguranga, a instabilidade, o abandono e a frustracao com o fracasso escolar contribuindo assim com
seu crescimento, de modo a ser respeitado pela profissao de professor e como pessoa.

CONCLUSOES

Este estudo teve o propésito de debater, indagar e refletir sobre os possiveis complicadores dos fenémenos
da Evaséo e Fracasso escolar dentro da esfera da Educacdo Basica, como também questionar suas implicacdes
relativas a pratica docente diante desse processo.

Considera-se que a evasao e o fracasso escolar sao fatores reais e indicativos no processo de formacao dos
sujeitos e que muitas vezes nao garantem as pessoas o direito a cidadania, a qualidade e permanéncia no ensino
basico e 0 acesso a novas oportunidades que a formacao académica minima pode promover.

Observa-se uma escola que se remodelou pds-Evolucao Industrial, com a introducao do capitalismo as
classes de baixa renda que eram afastadas da escola e sequentemente foram instruidos e obrigados a frequentar a
Educacdo Basica por condi¢des mercadoldgicas do sistema econdmico brasileiro, a escola publica que servia a elite
passa a ser lotada por jovens de baixa renda, que ndo se adaptam ao formato de notas e normas. A escola publica
que servia a burguesia perde esses alunos para o ensino privado, temos entao agora uma escola publica tradicional
despreparada para receber seus alunos e Ihes dar o suporte que é necessario, ndo ha por parte governamental cursos
efetivos de reestruturagdo do ensino.

Com o avanco da tecnologia temos novas descobertas, a escola ndo é mais o ponto de referéncia para
os alunos, a internet lhes oferece subsidio de rapido acesso, com isso os professores tradicionais sdo execrados, o
docente tem quer ser o mais dindmico possivel para que sua aula seja interessante, entretanto suas condi¢des sao
precarias, e a sua remuneracao nao condiz com a producdo mensal realizada por ele.

A questdo que se impde é: ha um professor heréi ou vitima? Questdo essa que fica aberta, pois ndo
é possivel identificar qual fator € mais preponderante para o fracasso escolar. Se o aluno nao estiver disposto a
interagir intelectualmente ndo ha aprendizado efetivo, todavia o professor é responsavel por buscar métodos que
dinamizem sua aula e facilitem a compreensao do contetido sem abandono do saber, a matriz curricular entao seria
o problema? O novo ensino médio vai quebrar essas contradicoes e de fato ira preparar o aluno para o mercado
de trabalho? O aluno conseguird realizar uma leitura critica do mundo em que esta vivendo? O professor estara
pronto para enfrentar tais mudancas e ndo apenas sobreviver em sala? Perguntas essas que demandam pesquisas
futuras para respondé-las, e criar estratégias concretas que postas em atitudes possivelmente produzam o resultado
esperado contrapondo os indicies atuais de evasao e fracasso na educacao.
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Resumo

0 artigo é uma discussao inspirada no pensamento do socidlogo Zygmunt Bauman com objetivo de refletir acerca
da ideia de comunidade humana e incluir a educacao como um espaco de construcao de novas praticas pedagdgicas
que possibilitem pensar em um caminho de retorno a esse paraiso perdido — a comunidade. Trata-se de um estudo
de carater bibliografico. Ante o exposto, conclui-se que na sociedade capitalista, a liquidez nos lacos humanos
fragmentou e colocou em risco os valores da sensibilidade, do reconhecimento e da ternura nos processos de
humanizagéo e fragilizou os processos de educativos, a partir da formagdo docente liquida, principalmente para a
classe dominada, que é direcionado um ensino voltado aos interesses econémicos de uma sociedade imediatista e
individualista.

Palavras-chave: Comunidade. Modernidade Liquida. Educacao Liquida. Formacao docente.

INTRODUCAO

Objetivados em analisar as concepcdes e estruturacdes de comunidade na perspectiva de que a educagao
poderia vir-a-serum caminho de retorno a esse paraiso perdido —a comunidade, este estudo, a partir das consideracdes
de Arroyo, Baunam, Duarte, Morin e Hermann compreende que pensar em comunidade em tempos de liquidez e, ver
a educacdo como uma via que pode conduzir a esse espaco, nao é tarefa facil, pois vivemos em um contexto histérico
determinado por incertezas organizadas pelo individualismo.

No atual momento histérico, pensar em uma comunidade parece ser algo praticamente impossivel, haja
vista a corrosao dos lagos humanos oriundo de um sistema econdmico predatério e excludente. Em que a origem
étnica, a opgdo religiosa, orientacdo sexual, classe econdmica, abrem portas ou fecham em tempos liquidos. Face a
esses apontamentos, nosso trabalho foi tecido a partir de indagagdes como, qual é o papel da educacao em tempos
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liquidos? Que tipo de formacdo nossos docentes estdo tendo para pensarem em praticas pedagogicas da inclusao
ou do reconhecimento? Como o processo de formagao docente possibilita a emancipacao e conduz a uma formagao
humanizadora capaz de conduzir ao espaco de comunidade?

Com a necessidade em responder essas indagacdes, impregnadas na educacao, organizamos o texto em
trés secOes. Na primeira, analisamos a compreensdo de comunidade e suas entradas na educagdo, no sentido de
compreender como se estruturam as relagdes humanas em tempos liquidos. Salientamos que em pratica percebe-se
a distancia entre o Eu e o Outro na formacao do “Nés” como comunidade.

Na segunda secdo, analisamos a educacdo em tempos de liquidez, indicamos um cenario educacional
marcado por disputas individualistas que impossibilitam o pensar em um movimento coletivo potencializador das
participagdes e presencas de outros sujeitos em acdes coletivas.

Na terceira secdo, apresentamos a formacdo docente em tempos de liquidez e suas relagdes com a
emancipacao. Além disso, apontamos para a necessidade de reestruturacao do processo de formagdo docente para
além de habilidades e competéncias que moldadas pelo sistema capitalista, continuam sendo instrumentos de
reproducdo e alienacao de marginalizacdo o que impossibilita a emancipagao.

A COMUNIDADE EM TEMPOS LiQUIDOS E SUAS ENTRADAS NA EDUCACAO

Para comecar, uma provocacao inicial: ainda se torna oportuno refletir sobre a ideia de comunidade humana?
Segundo Bauman (2003, p. 7), ela caracteriza-se sempre como “uma coisa boa”, parece que a “comunidade é um
lugar ‘calido’, um lugar confortavel e aconchegante. E como um teto sob o qual nos abrigamos da chuva pesada,
como uma lareira diante da qual esquentamos as maos num dia gelado.” (BAUMAN, 2003, p. 7). Essas metaforas
nos passam uma sensa¢ao de protecdo, mas na pratica percebe-se a distancia entre o Eu e o Outro na formacao do
“Nés” como comunidade.

Sao varios os aspectos que compdem a ideia de comunidade, “numa comunidade, todos nos entendemos
bem, podemos confiar no que ouvimos, estamos seguros a maior parte do tempo e raramente ficamos desconcertados
ou somos surpreendidos” (BAUMAN, 2003, p. 8), ou seja, pode ser entendido como o lugar da ternura em que ha
reconhecimento entre humanos. Mas, os lacos humanos foram fragilizados e os reflexos dessas fragilidades, nas
relagdes humanas, resultam em condicdes precarias que dificultam o reconhecimento do Outro.

Desse modo, nos deparamos em um movimento de contradi¢do do conceito de comunidade na perspectiva
de Bauman, pois, segundo ele, nela, na comunidade, “nunca somos estranhos entre nés” (BAUMAN, 2003, p. 8),
ainda a “comunidade é o tipo de mundo que nao esta, lamentavelmente, a nosso alcance — mas no qual gostariamos
de viver e esperamos vir a possuir.” (BAUMAN, 2003, p. 9).

Os espacos educativos, em sua maioria, ndo fogem a essa excegdo, sao canteiros que quando se plantam
praticas pedagdgicas condicionadas em conformismos ou passividades em transmissdes de conhecimentos lineares,
conduzem normalmente a fragmentacao e a individualidade do conhecimento. Em outras palavras, a fragilidade nos
lacos humanos e a fragmentacao do conhecimento na sociedade liquida moderna resultam em

Mecanismos de homogeneizacao e de afirmacdes universais, excluindo o estranho, o diferente e
o irracional, conservam os seres humanos em relacdes de frieza e distancia. A trama dessa frieza
encontra suporte, na atualidade, na légica do paradigma tecno-cientifico que enclausura o mundo,
tornando-nos cegos ao ser humano. (HERMANN, 2010, p. 132).
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Esse enclausuramento do pensar gerou e gera varios problemas nos processos de humanizagao do ser
humano. Para Fernandez (2010, p. 47), o “desencanto do ser humano, a sensacao de vazio interior ou aborrecimento
metafisico, a grande falta de motivacdes que ocasiona a fadiga de viver, 0 aumento da ansiedade e da angustia
traduzido em estresse e outras enfermidades.” Segundo o filésofo Peter Sloterdjk, em seu emblematico livro,
intitulado: " Regras para o parque humano”, proferido em um coléquio sobre Heidegger e Lévinas no castelo de
Elmau, na Baviera em 1999 discorreu,

0 que ainda domestica o homem se o humanismo naufragou como escola da domesticacdo huma-
na? O que doméstica o homem se seus esforcos prévios de autodomesticacdo so6 conduziram, no
fundo, a sua tomada de poder sobre os seres? O que doméstica o homem se em todas as experién-
cias com a educacado do género humano permaneceu obscuro quem ou o qué educa os educado-
res, e para qué? Ou sera que a pergunta pelo cuidado e formagao do ser humano nao se deixa mais
formular de modo pertinente como meras teorias da domesticacdo. (SLOTERDYK, 1999, p. 32).

As discussoes ocorridas no coléquio em Baviera ecoaram no tempo provocacdes sobre os processos de
humanizacao e a construgao dos lagos humanos. Foram registradas preocupagoes a respeito da domesticacao do ser
humano nos contextos educativos. Sao indicativos de que com urgéncia precisa-se “civilizar nossas teorias, ou seja,
desenvolver nova geracao de teorias abertas, racionais, criticas, reflexivas, autocriticas, aptas a se auto-reformar.”
(MORIN, 2002, p. 32).

Os espacos educativos precisam ser mentalizados com principios de uma educacao humana, constituida
nos valores do respeito e do reconhecimento do Outro. Tendo como prerrogativa inicial nos contextos educativos
laboratdrios de aprendizagem para a vida. Pois, para Morin (2002, p. 95), “compreender inclui, necessariamente, um
processo de empatia, de identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensao pede abertura, simpatia
e generosidade”, certamente esses indicativos inspirados na teoria da complexidade sdo contrarios aos lagos de
relacdes humanas pregadas por um individualismo e uma domesticacdo ou atrofiamento da capacidade de refletir
na sociedade atual.

Sao catastrofes que foram produzidas pelos racionalismos humanos. Para Morin (2002, p. 44), “o
desmatamento e a retirada das arvores em milhares de hectares contribuem para o desequilibrio e a desertificacao
das terras”, essa é uma preocupacao ecoldgica. Também existem “as grandes monoculturas que eliminaram as
pequenas policulturas de subsisténcia, agravando a escassez e determinando o éxodo rural e a favelizagdo urbana”
(MORIN, 2002, p. 44), essa catastrofe provoca um novo desastre o da exclusao social.

Na obra " 44 Cartas do Mundo Liquido Moderno", o sociélogo assegura que “tudo ou quase tudo em nosso
mundo esta sempre em mudanca: as modas que seguimos e os objetos que despertam nossa atencao” (BAUMAN,
2011, p. 7), ou seja, ndo passam de aspectos de uma vida liquida. Esse tipo de vida caracteriza-se pelas “condicdes
sob as quais agem seus membros mudam num tempo mais curto do que aquele necessario para a consolidacdo, em
habitos e rotinas, das formas de agir.” (BAUMAN, 2009, p. 7).

Para denunciar alguns problemas sociais é recorrente no pensamento de Bauman o uso de metaforas: ele
apresenta dois tipos de histérias, historia de marinheiros e histéria de camponés. A primeira se caracteriza pelas
aventuras humanas/sao mais fantasiosas e imaginativas. Enquanto que, a segunda possui aspectos relativos aos
acontecimentos locais/cotidianos. Desses dois tipos de histérias surge o desafio de Bauman, em assumir a condicdo
de um camponés e contar histérias de marinheiros, ele se aproveita dessa metafora para descrever a fragilidade dos
lacos humanos em tempos liquidos.

Os lacos humanos com o passar do tempo constituiram-se num estado de definhamento. Na obra “ Vida
a Crédito" de Bauman, logo de inicio sdo refletidos alguns dados nada animadores divulgados pela Organizacdo
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Internacional do Trabalho (OIT) no ano de 2009, em que considerou um indice estimando 50 milhdes de pessoas
desempregadas. Nessa mesma dire¢do o Banco Mundial em seu relatério anual divulgou em 2009, um prognoéstico
em que estima 53 milhdes de pessoas desempregadas, as consequéncias dessas estimativas sdo catastroficas para as
‘vidas humanas' e o resultado disso nao foi pensar em novas politicas publicas de inclusao ao trabalho, mas sim no
“aumento dos alimentos e do combustivel, em 2008 tinham empurrado outros 130 a 150 milhdes de pessoas para
a linha da pobreza, e que era provavel que a crise global mantivesse 46 milhdes abaixo dessa linha, que é de U$$ 1,
25 dolar por dia.” (BAUMAN, 2010, p. 9).

Nesse relato sobre a fragilidade dos lagcos humanos, considera Bauman (2003, p. 9) que a “comunidade é
nos dias de hoje outro nome do paraiso perdido — mas a que esperamos ansiosamente retornar, e assim buscamos
febrilmente os caminhos que podem levar-nos até 14.” Essa ideia de pensar a comunidade como um ‘paraiso perdido’
se torna interessante, pois quando nos deparamos com as estatisticas de Ontario, de fevereiro de 1998 a 2002, de
que 35 mil trabalhadores simplesmente perderam seus empregos, por tornarem-se supérfluos e descartaveis aos
avancos tecnoldgicos (BAUMAN, 2009a, p. 58). Outro exemplo salientado pelo autor, é na “india em que menos de
10% da populagdo tem um emprego regular.” (BAUMAN, 2009, p. 61). Vive-se, portanto, na inseguranga, nunca se
sabe até quando nossos empregos estarao garantindo nessa perspectiva de vida liquida.

Em Bauman constata-se que os espagos geograficos onde evidenciam as desigualdades sociais sao
infelizmente irrecuperaveis, pois seguem as regras do jogo de um sistema capitalista/individualista. llustra-se essa
ideia a partir do seguinte exemplo:

o futuro de cada crianca era amplamente determinado pelas suas circunstancias sociais, pelo local
geografico de seu nascimento e o lugar de seus pais na sociedade de esforco e dedicacdo. O filho
de um advogado de grande empresa tinha 27 vezes mais chances que o filho de um funcionario
subalterno com emprego intermitente (ambos sentados no mesmo banco da mesma sala de aula,
com o mesmo bom desempenho, estudando com a mesma dedicacdo e ostentando o mesmo Ql),
de receber, aos quarenta anos, um salario que o situasse na faixa dos 10% mais ricos do pais;
seu colega de classe teria somente uma chance em oito de ganhar uma renda sequer mediana.
(BAUMAN, 2015, p. 20).

E um jogo implacavel na contramio da ideia de comunidade. Esses dados sdo preocupantes, pois se
49 paises dos mais pobres que sao habitados por 11% da populacdo mundial recebem apenas 0,5% da renda do
produto global. Por outro lado, a renda deles quase se equivale a dos 3 seres humanos mais ricos do planeta. Segundo
Bauman (2007, p. 12), sabe-se que 90% da riqueza do planeta encontram-se nas maos de 1% de seus habitantes.
Entdo, se explica os lacos fragilizados de uma desumanidade. Em uma “comunidade, todos nos entendemos bem,
podemos confiar no que ouvimos, estamos seguros a maior parte do tempo e raramente ficamos desconcertados ou
somos surpreendidos.” (BAUMAN, 2003, p. 8).

Elaborar uma reflexao sobre o conceito de comunidade, na atualidade, é pensar em uma verdadeira utopia
—um sonho absurdo. Na perspectiva baumariana a coletividade que se diz viver em comunidade desconsidera confiar
no Outro; basta observar os “alarmes nas portas e as cameras de tevé” ou o medo de “chegar perto da janela, e
jamais abri-la.” Esse é o “preco de se viver em comunidade hoje.” (BAUMAN, 2003, p. 10).

Bauman dendncia as mazelas das exclusées sociais. E a sociedade do medo e da vida fragilizada. Ele, afirma
“que quando a crise chegar e o novo desastre bater a porta, nem vocé nem eu temos o direito de pedir desculpas por
nao termos sido avisados”. O mais tragico E que “temos plena ciéncia, por exemplo, de que estamos sentados sobre
uma bomba-relégio ecoldgica [...]" ou uma “bomba — relégio demografica”. Ou ainda mais, e, quem sabe a pior de
todas as bombas, a “bomba-reldgio consumista” (BAUMAN, 2003, p. 107). Além disso, ndo se pode esquecer da
“bomba-reldgio da desigualdade, pronta a explodir em futuro ndo muito distante.” (BAUMAN, 2003, p. 108).
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Bauman cita Richard Rorty (2003, p. 111), como sinal de alerta:

Devemos educar nossos filhos para achar intoleravel o fato de que nos sentemos as mesas e, como
nossos teclados, recebamos dez vezes mais que aqueles que sujam as méos limpando nossas latri-
nas; e cem vezes mais que aqueles que fabricam nossos teclados no Terceiro Mundo. Devemos ter
a certeza de que eles se preocupam porque os paises que se industrializaram primeiro tém cente-
nas de vezes mais riquezas que os ainda nao industrializados. Nossos filhos devem aprender desde
cedo a considerar que as desigualdades entre sua fortuna e a de outras criancas nao decorrem da
vontade de Deus nem constitui um preco necessario a pagar pela eficiéncia econdémica, mas é uma
tragédia evitavel. Eles devem comecar a pensar o mais cedo possivel que se mudar o mundo para
assegurar que ninguém passe fome enquanto outros se fartam.

Essas reflexdes sobre a educacdo segundo a concep¢ao de que “a crise da educacdo que tanto se discute
em nossos dias nao é absolutamente nova.” (2003, p. 112). Ele insiste na arguicao de que o “mundo liquido moderno,
a solidez das coisas, assim como a solidez das relagdes humanas, vem sendo interpretada como ameaca.” Portanto, a
educagao, como viés de transmissao dos saberes acumulados na histdria, evapora-se em tempos liquidos.

A educacgdo assumiu muitas formas no passado e se demonstrou capaz de adaptar-se a mudanca
das circunstancias, de definir novos objetivos e elaborar novas estratégias. Mas, permitam-me re-
petir: a mudanca atual ndo é igual as que se verificaram no passado. Em nenhum momento crucial
da historia da humanidade os educadores enfrentaram desafio comparavel ao divisor de aguas
que hoje nos é apresentado. A verdade é que nés nunca estivemos antes nessa situacdo. Ainda é
preciso aprender a arte de viver num mundo saturado de informacdes. E também a arte mais dificil
e fascinante de preparar seres humanos para essa vida. (2003, p. 125).

Ainda na afirmacdo de Bauman (2003, p. 117), as “mudancas instantaneas e erraticas, os objetivos tltimos
da educacdo ortodoxa, com habitos estabelecidos, estruturas cognitivas soélidas e preferéncias valorativas estaveis,
se tornam desvantagens” na constituicdo de uma educacao humanizadora.

A EDUCACAO EM TEMPOS LiQUIDOS

0 debate em torno das populacdes excluidas segue com reiterada frequéncia nas discussoes atuais sobre
politicas publicas. Para sinalizarmos esse momento recorremos a uma famosa frase do historiador Hobsbawm (1966,
p. 15-16), “é a tomada de consciéncia politica das populagdes primitivas que tornou nosso século (XX) o mais
revolucionario da histdria.” Mas, quem sao essas populacdes excluidas? E, como tomaram consciéncia politica?
Essa tomada de consciéncia, para Arroyo (2012, p. 9), diz respeito aquelas populagdes que por séculos nao tiveram
“direito a ter direitos”. Por isso, a urgéncia de intensificar os debates sobre esses direitos negados as populagoes
excluidas junto a programas sociais de inclusdao com objetivo consciente de pensar a educagdo como uma pratica
social e um ato politico.

Para Arroyo (2012, p. 25), pensar em um movimento coletivo é necessario que se possibilite a “presencas de
Outros Sujeitos em acdes coletivas que se tornaram afirmativas no campo, quilombolas, indigenas, povos das florestas,
movimento feministas, negro, de orientacdo sexual, pré-teto, moradia, pré-escola/universidade.” Embora a reflexao se
restrinja a questao dos povos indigenas, ndo se pode esquecer os demais marginalizados da sociedade capitalista.

E, na via da marginalizacdo, a escola se tornar um /dcus dessa pratica excludente, pois, o capitalismo, e suas
interferéncias na educagdo, apresentam, de forma camuflada, a alienagdo e a divisao de classes como determinantes
de um ensino dualista que, de um lado ensina a pensar e, no outro, a obedecer. A escola, no contexto capitalista,
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enquadra os homens num processo de massificacdo que educa para a reproducdo das mesmas ideias, dos mesmos
pensamentos e vontades dos que dominam, suprimindo a individualidade dos sujeitos.

Nesse panorama, o capitalismo estrutura a educacao na ideologia do neoliberalismo, a crenga consiste
em que a competicdo tem um efeito demonstrativo, cuja equacdo mais para os melhores, menos para os piores
(GENTILLI, 1996), produz o efeito pedagdgico de estimular o crescimento do sistema. Contudo, esse sistema nao se
caracteriza por um fortalecimento qualitativo da educacdo brasileira, mas, sim, por um perecimento progressivo da
escola publica e por um sistematico desprezo do direito a educacao de grande parte da populacao, especialmente,
das classes marginalizadas.

Esse desprezo é caracterizado primeiramente porque o “[...] capitalismo se destaca por criar problemas,
e nao por soluciona-los” (BAUMAN, 2010, p. 7), na sequéncia, porque, na sociedade liquida-moderna, a solidez das
coisas, assim como a solidez dos vinculos humanos, dos direitos de todos, inclusive a educacao, é vista como ameaca
diante de uma sociedade de consumidores desejadas pelo sistema.

Nessa sociedade de consumidores, desejados pelo mercado do consumo, as chances de libertacdo
dos ditames do capital sdo minimas, o que ocorre também na perspectiva da educagdo voltada para o mercado.
A educacao em tempos de liquidez tem limitado a liberdade individual de escolher e de agir ao tempo em que
potencializa a flexibilizacdo e a fluidez da educacao.

Ao flexibilizar a educacdo, além de precarizar o ensino, o sistema responsabiliza o sujeito por sua
aprendizagem e desenvolvimento. Entre em cena o saber fazer em detrimento ao conhecimento cientifico. No ambito
da flexibilizacdo da educacao, o saber fazer passa a sobrepor qualquer outra forma de conhecimento, o importante
é resolver os problemas, o que nao possibilita aos sujeitos a conquista da propria autonomia intelectual, mas propde
que eles executem praticas voltadas para o desempenho pragmatico e quantificavel (DUARTE; MARTINS, 2010).

A respeito da ndo condicdo de autonomia intelectual, vale retomar os estudos de Frigotto (2004),
principalmente, quando apresentam que, no conceito de resolucao de problemas nao ha preocupacao com a
universalidade, singularidade e a particularidade dos problemas, ou seja, seu contexto e seus determinantes, a
necessidade imediata é resolve-lo, e cabe ao sujeito essa responsabilidade.

Nesse movimento, a formacdo docente também passa por reestruturagdes pragmaticas que, em geral, esta
ligada as novas demandas para atender o mercado de trabalho. Nesse tipo de formacao, os professores ndo precisam
pensar de forma orientada e geradora de conhecimento, mas, somente na perspectiva de desenvolver competéncias
e habilidades para formar sujeitos a um determinado projeto social, no caso, o projeto liberal, na experiéncia do
capitalismo de uma sociedade liquida que inviabiliza a solidificacdo do conhecimento cientifico humanizador.

FORMACAO DOCENTE EM TEMPOS DE LIQUIDEZ E SUA RELACAO COM A EMANCIPACAO

Pensar a educagdo como uma pratica social e um ato politico demanda refletir sobre a profundidade e a
amplitude das problematicas educacionais na sociedade liquida moderna que nos colocam o desafio de repensarmos
nossas praticas educacionais, no sentido de superar as constantes crises que a formagao docente vem enfrentando.

Mazzeu (2007) define que as crises no processo de formacdo docente, que se materializa nas praticas
de ensino, sao frutos do momento histérico em que o ideario educacional contemporaneo propde uma formacao
estruturada em torno da reflexao sobre a pratica que objetiva a atuacao eficiente do professor no trabalho educativo
0 que secundariza o papel do conhecimento cientifico socialmente produzido. E esse movimento que acaba por
impedir que o professor compreenda a sua pratica no seio da pratica social global.
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Ao distanciar a compreensdo de que a pratica é uma atividade que deve ser construida a partir das e
para as relacdes culturais e historicas, buscando a emancipagao do suijeito, o sistema vincula as praticas de ensino
a concepcao do mercado. Essa limitacdo ocorre porque “a sociedade capitalista estd organizada de forma a nao
permitir uma visao clara do todo, j& que todos os sentidos fisicos e mentais do homem estao subordinados ao sentido
do ‘ter".” (FRANCIOLI, 2005, p. 62).

Ao estarem subordinados ao ter, na sociedade liquida moderna, o individualismo é posto como elemento
centralizador das acdes, é por essa via que os individuos se veem como Unicos responsaveis por diversas tarefas que
antes eram decididas por equipes especializadas, eles nem mesmo sabem como decidir, mas sao os responsaveis por
determinar seus caminhos, ou seja,

Cabe ao individuo descobrir o que é capaz de fazer, esticar essa capacidade ao maximo e escolher
os fins a que essa capacidade poderia melhor servir — isto é, com a maxima satisfacao concebivel.
Compete ao individuo amansar o inesperado para que se torne um entretenimento. (BAUMAN,
2010, p. 74).

Na formacdo docente, esses caminhos sdo marcados por vias do individualismo que conduzem a
aprendizagem de competéncias e habilidades. Para Bauman (2010, p. 74), “a individualizacao é uma fatalidade, nao
uma escolha” e as competéncias e habilidades frutos dela, as quais incorporam o escopo de interesses do capital e
incentiva o lema de cada um por si a partir de uma formacao docente pragmética e fragmentada.

Nesse sentido, na modernidade liquida, o processo de formagdo docente é determinado pela hegemonia
social que compromete a liberdade do sujeito, de modo proporcional ao seu entendimento sobre a realidade e as
alternativas limitadas a finalidade de assegurar as relacdes de poder. Ou seja, nessa modernidade, é com base na
alienacao da formacao docente que se manipula e limita a educacao.

Essa limitacdo ocorre no plano do desenvolvimento de competéncias e habilidades que valorizam os
aspectos subjetivos do docente, que tendem a desenvolver competéncias cognitivas e comportamentais para sua
atuacdao no ensino, atendendo as constantes mudangas no mundo do trabalho, o que torna a acdo de ensinar
pragmatica e tecnicista (DUARTE, 2001).

Ao limitar a formacdo ao desenvolvimento de competéncias predominantemente cognitivas,
comportamentais, subjetivas e reflexivas, preconiza ao processo de ensino uma concepcao técnica e desvincula
da escola a responsabilidade de transmitir os conhecimentos cientificos capazes de conduzir a emancipacao,
culpabilizando o sujeito por sua aprendizagem (DUARTE, 2001). Ou, imputando aos estudantes a responsabilidade
de determinar a trajetdria do ensino e de suas aprendizagens (BAUMAN, 2010).

Essa situacdo, decorrente da aceleracao liquido moderna, organiza a educacao de forma efémera, pois
nao é possivel permanecer com a mesma forma por muito tempo. Por isso, é necessaria a apropriacao de novas
habilidades e competéncias para a de sobrevivéncia do sujeito em suas relagdes subjetivas.

Para Libaneo (2005), em tempos de liquidez, a formacdo docente deve ser estruturada como uma via de
emancipacao, porém, para que a emancipacao ocorra é necessario que a formacao conceda aos docentes, nao apenas
mudancas de concep¢ao, mas a elaboragdo de conhecimentos criticos a servico do desvelamento da pratica social,
tornando-o apto a promover o questionamento da realidade fetichizada e alienada que se impde aos individuos e que
lhes tira as condices de superacdo. O ensino ndo pode ser mais uma etapa formativa para o trabalho simplificado
que nega as classes marginalizadas as possibilidades de superacao das exploracdes (DUARTE, 2001).

Por isso, pensar em um processo de formagdo docente para além da perspectiva do mercado demanda
esforcos para superar as limitacdes do pensamento cientifico imposto pelo sistema que nao é tarefa tranquila, pois,
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“basta dar uma olhada no planeta para se perceber quanto é grande essa encomenda e como é longo o caminho que
se deve percorrer para enfrentar as lutas que estao por vir.” (BAUMAN, 2007, p. 195).

CONCLUSOES INCONCLUSIVAS

Nessa reflexao nos inspiramos no pensamento de Bauman do inicio ao fim para inclui um de seus relatos a
respeito de um estudo sobre as vespas realizado no Panama por um grupo de pesquisadores da Sociedade Zoolégica
de Londres. Nesse estudo os resultados foram surpreendentes, pois revelaram que as vespas que saiam de seus
ninhos originais, quando chegavam préximos a outros ninhos, eram recebidas como “legitimos membros do ninho”.
Esse tipo de comportamento das vespas nos possibilita ainda mais entender a origem de uma comunidade, que
considere o reconhecimento do Outro como principio educativo para se viver em comunidade, segundo o relato: as
“vespas nativas e imigrantes que viviam e trabalhavam lado a lado, ombro a ombro — tornando-se indistinguiveis
umas das outras.” (BAUMAN, 2011, p. 11). Por isso, com urgéncia, precisamos pensar em uma formacao docente
que rompe com os conformismos e os individualismos, que criem em suas praticas educativas possibilidades de
reencontra o paraiso perdido, ou seja, a comunidade.
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Resumo

Este artigo tem por objetivo tecer reflexdes acerca da internacionalizacdo da educagéo superior e sua conexao com
alguns conceitos centrais presentes na obra de Pierre Bourdieu (2005): o conceito de campo e o de habitus. Onde
tais conceitos, para o autor, permitem uma melhor compreensao do mundo social e dos diversos espagos que o
compdem, e com isso havendo a possibilidade de relaciona-los com a ideia de democracia na obra de Ellen Wood
(2011). Com tal relagdo pensamos que, em outras palavras, toda forma de conhecimento que se pode produzir em
teorias e praticas educativas, estao relacionadas a uma dada percepcao e posicionamento diante da realidade social,
onde os conceitos ja mencionados conseguem articular-se no contexto da tematica internacionalizacao.
Palavras-chave: Internacionalizacdo. Educacao Superior. Democracia.

INTRODUCAO

A internacionalizacdo da educacao superior & uma tematica consideravelmente jovem no cenario
nacional, pois é a partir dos anos 90 que vem ganhando maior destaque tanto em producdes académicas, quanto
em investimentos por parte das politicas publicas. Porém ha muito tempo antes, pesquisadores e estudiosos da area
educacional, tentam chegar a uma possivel definicao sobre a internacionalizacao, havendo diversas publicagoes a
respeito da tematica e de sua importancia na constituicdo da identidade da quarta missao da universidade, estando
esta atrelada a valores fundamentais como a democracia para o exercicio da cidadania daqueles que a constituem.

De acordo com a Organizacao das Nagdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) (2004) a
internacionalizacdo da educacao superior esta inserida em escala mundial devido a sua conexao com a globalizagao
e suas implicagdes econdmicas, sociais, politicas e culturais, presentes no cerne da universidade.

Todavia, sendo diversas as abordagens tedricas sobre a internacionalizacdo da educagao superior e também
o fato de que a maneira como ela acontece em cada instituicdo pode variar de acordo com a missao e ideologia
da mesma, no presente estudo, sera exposto o tema sob a perspectiva da democracia e da cidadania, relacionando
autores como Pierre Bourdieu (2005) e sua ideia de campo, Ellen Wood (2011) com seu conceito de democracia.
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Desta maneira o presente trabalho tem como objetivo tecer reflexdes acerca da internacionalizacdo da
educagdo superior e sua conexao com alguns conceitos centrais presentes na obra de Pierre Bourdieu (2005): o
conceito de campo e o de habitus. Onde tais conceitos, para o autor, permitem uma melhor compreensao do mundo
social e dos diversos espagos que o compdem, e com isso havendo a possibilidade de relaciona-los com a ideia de
democracia na obra de Ellen Wood (2011).

Com tal relacdo pensamos que, em outras palavras, toda forma de conhecimento que se pode produzir esta
relacionada a uma dada percepgao e posicionamento diante da realidade social, onde os conceitos ja mencionados
dos referidos autores conseguem articular-se no contexto da tematica internacionalizagao.

Sendo assim, a relacao e articulagao dos principais conceitos apresentados pelos referidos autores, parte
da perspectiva de relacionar o histérico da internacionalizacao da educacao superior nas politicas publicas do Brasil
e de como esta se institui no campo e em que forcas estao presentes a ideia de democracia.

HISTORICO DA INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

A histéria da internacionalizacdo da educacao superior no Brasil comeca a se desenvolver significativamente
a partir da década de 1980 e no decorrer do tempo passou por diferentes configuragdes sob influéncias de outros
paises, por meio do desenvolvimento de atividades internacionais, trocas de experiéncias e investigacoes cientificas
entre paises. Contudo, desde 1930 ja havia movimentos a respeito da internacionalizacdo na politica nacional.

Em Lima e Contel (2009) ha analises dos periodos e motivagdes do governo brasileiro quanto
a internacionalizacdo no setor educacional. Eles apresentam as principais caracteristicas da evolucao da
internacionalizacdo no pais, dando destaque as politicas publicas e privadas ligadas ao fenémeno.

Ainda de acordo com Lima e Contel (2009) a intencionalidade de desenvolvimento do fendmeno tanto
da educacao quanto da internacionalizacdo da educacao superior esta atrelada as motivacdes do Estado enquanto
instancia mantenedora e que institui politicas, e a participacao das universidades. Neste sentido a implantacao
e efetivacdo de programas de cooperacdo internacional dependeram da criacdo das universidades e da vontade
politica dos governantes.

Desta maneira, internacionalizacdo foi um assunto e também uma estratégia presente nas politicas
governamentais, bem como o interesse dos estudiosos de diferentes areas de conhecimento no que tange a politicas
educacionais e globalizacao.

De maneira sucinta o quadro elaborado por Lima e Contel (2009) e apresentado abaixo, retrata a historia

do percurso da internacionalizagdo da educagdo superior no Brasil:

Quadro 1 — Motivagdes e Fases da Internacionaliza¢do da Educacao Superior Brasileira

4

Periodo Programa Provedores Motivacao

1° Periodo | Programas de cooperacdo académica N . Académica: fortalecimento
. . o o Universidades estrangeiras e . -

Anos 30 internacional com énfase na nas missdes brasileiras do projeto académico das

e 50 que traziam professores visitantes. ' universidades emergentes.
Programas de cooperacdo académica Politico—Académica:

2° Periodo | internacional com énfase na presenca de | Agéncias internacionais e reestruturacdo do sistema

Anos 60 consultores e na concessao de bolsas de Governo brasileiro; Agéncias educacional superior em

e70 estudos para realizar mestrado/doutorado | nacionais e internacionais. consonancia com o “modelo
no exterior. americano”.
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Programas de cooperagdo académica - -
rrogram perag ~ Académico-Mercadolégica:
internacional com énfase na formagdo - 2
. N _ a) expansao e consolidacao
de grupos de estudo e pesquisa em torno | Agéncias internacionais e \
. . I . dos programas de pds-
de temas de interesse compartilhado; Governo brasileiro; Agéncias raduacio stricto sensu: b)
3° Periodo | Concessao de bolsas de estudos para nacionais e internacionais; igncremgnto da pes uisa'de
Anos 80 realizar doutorado no exterior, em reas Universidades estrangeiras; onta em a’reaspes'?raté icas:
e 90 classificadas como estratégicas; Programas | instituicdes de educagdo pon . 'egicas,
. . X L ¢) diferencial competitivo de
de cooperacao académica internacional superior privadas. AR
. . algumas instituicdes ou de
com énfase na vinda de professores
. . alguns cursos.
visitantes, na ida de estudantes para
realizacdo de poucas disciplinas.
Programas de cooperagdo académica
internacional com énfase na formacao - -
. Académica, Politica,
de grupos de estudo e pesquisa em torno Econmica e Mercadolaaica:
de temas estratégicos e de interesse Governo brasileiro *Agéncias < cologica:
) . - . L a) Insercao internacional
partilhado. *Concessao de bolsas de internacionais e Governo dos proaramas. de pos
estudos para realizar doutorado no brasileiro *Agéncias nacionais rad?Ja géo stricto SF:'_‘nSU' b)
4° Periodo | exterior em areas classificadas como e internacionais *Universidades iqncremgnto da pes uisa' de
Dos anos estratégicas e sem tradicao de pesquisa estrangeiras e instituicoes onta em éreaspes’?raté icas:
2000 em no Pais. *Programas de cooperacdo brasileiras de educacao P < . gicas,
) o . o C N . ¢) Integracao regional de
diante académica internacional com énfase superior privadas *Corporacdes e .
. - ; S carater inclusivo;
na vinda de professores visitantes, internacionais *Universidades . ) ”
X . : d) Diferencial competitivo de
na ida de estudantes para realizacdo corporativas L
S algumas instituicdes ou de
de poucas disciplinas. *Projetos de
L . . alguns cursos;
criacao de universidades federais -
. . L e) Captacdo de estudantes.
orientadas pela internacionalizagdo ativa.
*Comercializacdo de servicos educacionais.

Fonte: Contel e Lima (2009, p. 4).

Porém merece destaque o ano de 1965 (segundo periodo de acordo com a tabela acima) em que, com o
Parecer 977 (BRASIL, 1965) a histéria da educacao superior brasileira se consolida com o sistema nacional de pos-
graduacao stricto sensu. O referido documento é tomado como referéncia basica devido a sua solidez de considerar
necessarios a implantacdo e desenvolvimento de um regime de pés-graduacdo na educagdo superior com critérios
uniformes a serem adotados pelas universidades a fim de desenvolvé-las.

A partir de entdo a internacionalizacdo comega a evoluir com o apoio de instituicdes como o CNPq —
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico e a CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior. As acdes e estratégias desenvolvidas por essas instituicdes sao voltadas para a formacao
de pessoal qualificado a nivel superior para a expansao da cooperacao internacional.

De acordo com Morosini (2006) nos anos de 2004 e 2005 ganham forcas estratégias de internacionalizagao
voltadas ao ensino, menciona:

[...] Sao identificados textos que fomentam redes de pesquisa, mas o cerne da producao cientifica
é o ensino. Inicialmente relatavam intercambios, alunos-convénios e outros casos esporadicos e
passam a priorizacao da experiéncia internacional no mundo globalizado. Neste periodo, cresce o
nimero de producdes cientificas que discutem as estratégias de internacionalizacdo: em nivel de
estudantes, seu aprendizado, a constru¢do de sua identidade e sua adaptacao social; curriculos in-
ternacionalizados, e desenvolvimento tecnoldgico para apoio a internacionalizacdo, entre outros.
(MOROSINI, 2006, p. 118).
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Desta maneira a histdria da internacionalizacao da educagdo superior no Brasil apresenta-se ndo como
um novo fenémeno e tampouco apenas como reflexo do contexto atual e sim como algo intrinseco a integracdo do
ensino a globalizacao.

INTERNACIONALIZACAO E OS SENTIDOS DA DEMOCRACIA

Ainternacionalizagdo de universidades é um tema que vem ganhando destaque nas discussoes das politicas
institucionais de educacao superior, desde os anos 1990. Desta maneira, investir em pesquisa e estudo desde sua
génese para a compreensao de seu conceito e importancia, é algo que precisa ser conhecido e realizado, tanto por
académicos e pesquisadores que buscam investir em mobilidade académica, quanto pelas proprias instituicoes que
buscam desenvolver estratégias para maior visibilidade e melhoria de sua estrutura organizacional, fortalecendo
assim seus espacos democraticos e representativos.

A internacionalizacdo deve integrar a missao da universidade, e isso é algo que precisa e parece estar
presente nela, de acordo com Santos (2012) internacionalizagdo é a quarta missao da universidade e possibilita um
inesgotavel campo de possibilidades, devendo integrar seu planejamento estratégico e plano de desenvolvimento,
com diretrizes bem definidas, para que se alcance resultados consistentes para os envolvidos.

Santos (2012, p. 57) afirma que:

[...] as universidades estao hoje confrontadas, seja qual for o caminho ou os estimulos a que respon-
dem de natureza politica ou ideolégica, reforca no século XXI uma caracteristica universitaria, afir-
mando a internacionalizagdo como uma invariancia do sistema e confirmando-a como uma evolu¢do
que esta a ponto de se transformar, quase mil anos apds, na quarta missao da universidade.

Desenvolver pesquisa na area da educacdo com a tematica internacionalizacao é fazer uma importante
conexao com o cenario atual da globalizagdo, o que pode reforcar ainda mais a discussdo da necessidade de
construcao de uma politica publica sobre o tema para o Brasil em projetos e intercambios de estudantes, envolvendo
tanto Estado quanto empresas.

Nesta perspectiva, a partir da década de 1990 a Educacao ganha crescente espaco na agenda das agéncias
multilaterais (UNESCO, OCDE, OMC, entre outras) e neste contexto a tematica internacionalizacdo da educagao
superior ganha forca.

Todavia, falar de internacionalizacdo é algo comum nas universidades que primam pela qualidade no
ensino, porém seu conceito é complexo e existe uma grande diversidade de termos relacionados. Como ja mencionado,
nao ha como tratar da internacionalizacdo da educacdo superior sem relaciona-la com a democracia e o poder de
representacdo e participacdo que a mesma traz em sua esséncia como exercicio da cidadania.

Para Bartel (2003) internacionalizacdo é conceituada como trocas internacionais entre educagdo e
globalizagdo; afirma que existem diversas formas dela acontecer, uma delas é por meio da presenca de estrangeiros
estudando na universidade; outra maneira, sao as pesquisas em rede com universidades estrangeiras. Ja Hans de
Wit (2013) define a internacionalizagdo como uma estratégia para aprimorar a qualidade do ensino e da pesquisa,
onde a busca por metas quantitativas possa ser considerada em boa medida com um fim em si, ou seja, que a
internacionalizacdo desenvolve a educacdo na medida em que facilita o trabalho de experiéncia de formacao
universitaria entre universidades locais e no exterior.

Ja Laus e Morosini (DE WIT et al., 1997, p. 2) conceituam a internacionalizacao como sendo “o processo
de integracdo de uma dimensao internacional/intercultural para as funcdes das instituicdes de ensino, pesquisa e
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servicos.” Idem a observacdo anterior onde a legitimacdo da producéo e circulacdo do conhecimento se da a partir
das relacdes de formacdo de recursos humanos que possam contribuir para a construcdo da identidade local e
visibilidade exterior da universidade.

Contudo, a respeito do fenémeno internacionalizacao da educacao superior, é consenso entre varios autores, de
que se trata de algo extremamente necessario para a universidade, pois é nela que existem multiplicidade de pensamentos,
culturas, ideologias e linguas, ou seja, é neste rico cenario de diversidades que a internacionalizacao se desenvolve.

Em conexdo a tematica internacionalizacao e sob a dtica da democracia em perspectiva, recorrermos ao
conceito de campo e habitus desenvolvido por Bourdieu (2005) em “O Poder Simbolico”. O referido autor nesta
obra, oportuniza uma reflexao sociolégica contemporanea sobre o Poder Simbélico onde paira a indagagao: como
este “poder” é mobilizado nas relagbes estabelecidas por e com entes singulares e coletivos, classes sociais e grupos
sociais, na sociedade? E ainda, a abordagem do autor é trazida em uma concepcao relacional e sistémica do mundo
social, a partir dos conceitos de habitus, campo e capital cultural, os quais se podem relacionar com o fenémeno de
como acontece a internacionalizacdo da educacao superior, porque a democracia por meio da representacao no viés
institucional da universidade, pode ocorrer pela internacionalizacao.

Assim é possivel trazer ao foco dessa discussao a internacionalizacdo e sua relacdo com a democracia.
Desta maneira conceitos de democracia de Ellen Wood (2011) e de Norberto Bobbio (2000) séo relevantes para uma
reflexdo acerca da convergéncia e articulacao conceitual de como a politica de internacionalizacao se institui no
cerne da universidade e que forgas estao presentes neste cenario.

Em primeiro lugar faz-se necessario trazer a luz do debate, o conceito de campo elaborado por Bourdieu
(2005), o qual significa ser um espaco simbolico, de lutas dos agentes que determinam, validam e legitimam as
representagdes. Em outras palavras, é o poder simbélico, entendido como um espaco com certo grau de autonomia
dificil de ser mensurado e também quantificado, tendo regras particulares, ou seja, processos que determinam como
o contexto social e econdmico interfere nas relacdes entre os agentes internos e externos a este campo, configurando
sua participacao e representacdo neste cenario.

Ainda Bourdieu (2005) considera as influéncias das relacdes que se estabelecem no campo e seu espago
de atuagao, determinando o que os agentes podem ou nao realizar, de acordo com a posi¢ao ocupada no campo, ou
seja, a origem e a condicdo de classe pertencente. E assim ha de se considerar seu conceito de habitus, entendido
como: “[...] sistema das posicdes socialmente constituidas que, enquanto estruturas estruturantes, constituem o
principio gerador e unificador do conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de agentes.”
(BOURDIEU, 2005, p. 191).

Nesta perspectiva seguindo as concep¢des bourdieuniana de campo e habitus, se 0 campo se caracteriza
por espacos sociais onde se adquire o habitus, ha de se considerar a presenca da democracia a partir da ideia de
universalidade de direitos para as classes sociais.

Neste sentido recorremos a democracia e seu conceito elaborado por Ellen Wood (2011), onde apresenta
que sua histdoria perpassa por trés momentos: o antigo - sociedade ateniense (aldeia e campo), o moderno —
sociedade europeia (centros urbanos) e o liberal, em ambos os tempos guiada pelo materialismo histérico a autora
aborda a relagao entre economia e politica para conceituar a democracia moderna, na qual especialmente na Europa
Ocidental e Estados Unidos, foi inseparavel do capitalismo.

Ellen Wood em diversas obras, em especial na “Democracia contra o capitalismo” defende, através de uma
analise socio histdrica, as transformacdes que nao sé o conceito de democracia passou ao longo dos tempos, mas
também, junto com ele as relagdes sociais, sendo ai a chave de conexao com a ideia de democracia e cidadania no
texto “Democracia representativa e democracia direta” de Norberto Bobbio (2000).
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Para Bobbio (2000) a democracia direta esta relacionada a participacdo de todos os cidaddos em todas
as decisoes a eles pertinentes, porém alerta que “todos decidirem sobre tudo” é materialmente impossivel. Ja a
democracia representativa é vista por Bobbio como deliberacdes coletivas. Afirma que atualmente o progresso da
democracia se constitui pela extensao do poder ascendente para novos espagos antes dominados pela hierarquia. Na
visao do autor, o conceito de democracia esta atrelado ao exercicio da heterogeneidade.

Nos dias atuais ouvir men¢des da relacdo da democracia ao exercicio da cidadania, da livre escolha é
comum e faz parte do discurso daqueles que representam a sociedade, no entanto, a realidade é que a democracia
nao se encontra no poder do povo, mas sim em seus direitos passivos; nao assinala o poder préprio do povo como
soberano, mas aponta para a protecao de direitos individuais contra a ingeréncia do poder de outros. Desta maneira
a democracia contemporanea focaliza o poder politico, no qual o cidadao é na realidade despolitizado, Ihe abstraindo
das relagdes sociais que poderiam o empoderar.

Entdo se a cidadania na contemporaneidade se faz pelos direitos civis onde a democracia se reduz a um
regime politico eficaz, de onde surge a ideia de representacao, sendo esta entendida como delegagao de poderes, e
também como “governo de poucos sobre muitos”, conforme menciona Stuart Mill.! Ha que se destacar que sendo a
sociedade um sistema hierarquizado de poder, conforme aponta Bourdieu (2005), ndo pode existir democracia sem
um contra-poder critico.

Em consonancia com a tematica internacionalizacao da educacdo superior, a autonomia é fundamental,
pois conforme sinaliza Santos (2012) a internacionalizagao transforma-se em misséo, na medida em que mobiliza a
universidade para o cumprimento de seus objetivos, sendo essa mobilidade o exercicio democratico da participacao
de todos os envolvidos neste processo.

Neste contexto, cabe uma indagacdo, como possivel investigacdo e estudo: Como implantar politicas
publicas na universidade, como estratégia de internacionalizacdo, sendo tais politicas realmente sensiveis as profundas
assimetrias sociais e educativas existentes na sociedade, atendendo ao conceito de democracia participativa?

0 que compete ressaltar é que vale muito investir em estudos para indicar elementos relevantes que surtam
reflexao mais aprofundada acerca dos desafios da internacionalizacao, a partir do modo como ela é traduzida pelos
gestores e docentes de um contexto local como exercicio da real democracia, ou seja, a autonomia das instituicoes
e que como Santos (2012, p. 76) enfatiza: “[...] A autonomia é indispensavel para o funcionamento harménico das
universidades e fundamental para o integral cumprimento das suas missdes: um instrumento conferido a universidade
para que ela possa melhor desempenhar a sua missao.”

Em se tratando de autonomia no contexto da internacionalizacdo, e repousando sob bases conceituais
e materiais consolidadas, a internacionalizacdo torna-se missao para a universidade, quando consegue mobilizar
em rede e intencionalmente, académicos, pesquisadores e instituicao, desta forma, atingindo objetivos que visam
consolidar espacos democraticos de integracdo do conhecimento.

Diante desse contexto, feitas as devidas conexdes conceituais entre a tematica internacionalizacdo sob a
6tica da democracia, ha sinalizacbes de que a internacionalizacao da educagao superior constitui um dever e também
uma missao para as universidades, principalmente as brasileiras, mais especificamente no que tange aos cursos de
pos-graduagao.

Porém relacionando internacionalizacdo com democracia, no modelo atual democratico vivido pela
sociedade, a insuficiéncia dos regimes representativos atuais, os quais, apesar de adotar o nome de democracia,
garantem apenas o direito de ser representado no exercicio do poder politico, tanto a democracia como a participagao
sinalizam que o “poder” se distancia da pratica social. Assim, entre os agentes que atuam na universidade, buscar e

! John Stuart Mill. Consideration on Representative Government, Londres, The Liberal Arts Press, 1958.
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por em pratica a internacionalizacao é uma maneira de contrariar 0 “sistema” e lutar neste campo de tanto capital
cultural que a internacionalizacao é capaz de proporcionar.

Ao fim deste texto, ndo cabem conclusdes definitivas, e sim consideracdes exploratérias, o que se deve
ao fato de que no momento, organismos multilaterais como UNESCO, OCDE, Banco Mundial, FMI, e muitos outros,
tentam imprimir seus conceitos de qualidade como discurso e critério de internacionalizacdo, para que ocorra a livre
circulagdo do conhecimento nao estando restrito ao estado-nacao.

Sendo assim, relacionando a tematica internacionalizacao da educacdo superior com os conceitos de
campo e democracia, de Bourdieu (2005), Wood (2011) e Bobbio (2000), as visdes dos autores articulam-se na
medida em que relacionam a historia de tais conceitos a sua intima relagao com o sistema capitalista, onde de acordo
com Bourdieu (2005) o campo politico aparece como um espaco de lutas e que os produtos oferecidos por ele, sao
instrumentos de percepcao e de expressao do mundo social, ou seja, a representacao politica.

Neste sentido os desafios para a internacionalizacdo na educacao superior sao muitos, e abarcam um
diverso e exploravel campo cultural para desenvolvimento de conhecimento e pesquisa, compreendendo um vasto
campo de ag¢des e possibilidades como exercicio da democracia, onde estas possam caracterizar muito mais que um
processo dinamico de relacdes internacionais, mas sim, que sejam acdes integralizadas para potencializar e sustentar
o crescimento, tanto da ciéncia como do conhecimento como um todo, através do intercambio académico, sendo isso
um compromisso institucional articulado de colaboracao e parcerias.

Contudo, refletir sobre a internacionalizacdo da educacdo superior sob a perspectiva da democracia pode
servir para instigar pesquisadores e estudiosos da area educacional, de modo que os mesmos ampliem e possam fornecer
subsidios tanto tedricos quanto empiricos, que sejam possiveis de servir de base para as politicas publicas no setor.

Por fim, estando as universidades envoltas por tantos processos de mudanga, que muitas vezes sao
justificados por politicas difusas e medidas instrumentais avulsas, que mesmo na contemporaneidade continuam
fortemente marcadas por uma cultura educativa tradicional e também elitista, no cenario que se apresenta atualmente,
as universidades confrontam-se com a urgéncia de reinventarem o seu papel cientifico, social e educativo, onde a
internacionalizacdo do saber e da ciéncia, é como nas palavras de Bourdieu, um forte campo de lutas onde pode
ocorrer a significacdo verdadeira da democracia.

Cabe, contudo, mencionar que tal mudanca necessitara fazer-se acompanhar de um pensamento, de
estratégia e de planos de acdo amplos, ancorados, entre outros, nos principios e medidas que compde o sentido da
internacionalizacdo.
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Resumo

Este texto tem por objetivo debater uma questdo polémica e extremamente atual que é a internacionalizacao do
Ensino Superior. E um estudo de caso que pretende mapear os processos de internacionalizagio que a Unoesc vem
realizando nos ltimos cinco anos, sendo uma pesquisa qualitativa e financiada pelo CNPq. Este tema estd inserido
no eixo tematico que discute a relacdo da teoria com a pratica e tem impacto contundente sobre a formacao do
docente, haja vista que a formacdo do docente para a educagdo basica esta implicada pela atuagdo do professor
universitario, inserido neste contexto avaliativo ditado pela CAPES.

Palavras-chave: Internacionalizagao. Educacao Superior. Politicas de Educacdo Superior.

INTRODUCAO

Desde os primoérdios da humanidade ha indicios da presenca da educagdo nos jovens. Segundo Bohrer et
al. (2009, p. 2), desde a pré-histdria, seja nas sociedades primitivas selvagens, povos barbaros ou nas sociedades
mais evoluidas, a educagdo estava vinculada aos modos de convivéncia. Apesar de nao haver o reconhecimento
como pratica educativa, havia uma distin¢do entre classes (docente e discente).

Partindo desse contexto, a educacao sempre esteve presente nas sociedades desempenhando papéis
importantes e de carater evolutivo para a humanidade. Para Cambi (1999 apud BOHRER 2009), com o surgimento
das Sociedade Hidraulicas, marcadas pela divisao do trabalho e distin¢ao entre as classes socais, a educacao passou a
desempenhar uma funcao diferente, visto a necessidade da época, sendo uma “institucionalizagdo da aprendizagem
num local destinado a transmitir a tradi¢do na sua articulacao de saberes diversos: a escola.” (CAMBI, 1999, p. 61
apud BOHRER et al., 2009, p. 2).

Séculos ap6s comecam a surgir as universidades, novamente como clamor das sociedades. Segundo Santos

(2012) a universidade foi inventada na Europa Ocidental ha quase mil anos. A biblioteca de Alexandria, fundada
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em Il A.C., que foi destruida em 391 D.C. pelo bispo Tedfilo, é considera a precursora das universidades
modernas.

Diante desse contexto, pode-se concluir que as mudancas nas sociedades foram fundamentais para
alteracdes no que se refere a educacgdo e as instituicdes de ensino. Atualmente, a contemporaneidade regida pela
globalizacao aponta para novas necessidades educacionais que, portanto, implicam em adaptacoes. Partindo
desse parametro, as IES nas Ultimas décadas, estdo se deparando com o surgimento de uma nova missao, a
internacionalizacdo - denominada como a quarta funcao das universidades e além disso, uma atividade indispensavel
na contemporaneidade.

O trabalho apresentado emerge de um Projeto de Pesquisa PIBIC/CNPQ sobre Internacionalizacao e Ensino
Superior, que tem como titulo:" Internacionalizacdo e Ensino Superior: um estudo a partir da realidade encontrada na
Universidade do Oeste de Santa Catarina (Unoesc). Este projeto insere-se em um projeto macro do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Politicas de Educacao Superior da Regido Sul — GEPPES Sul integrado a rede da Unicamp.

O projeto matriz da pesquisa foi elaborado pela Coordenadora do GIEPES e socializado aos grupos
vinculados a esta rede de pesquisa, e tem como objetivo refletir sobre os processos de internacionalizagdo que estao
sendo desenvolvidos nas universidades, neste caso, na Unoesc.

Esta investigacao vem ao encontro do processo de internacionalizacao que a Unoesc vem desenvolvendo
desde 2010, diante da exigéncia da Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES) para os
Stricto Sensu. A pesquisa desenvolvida tem carater qualitativo e, portanto, foi dividida em trés etapas, sendo a
primeira exploratdria, a segunda de trabalho de campo e a terceira de analise e tratamento do material e documental.
Algumas etapas da pesquisa ja foram desenvolvidas e outras estao em andamento.

Na fase exploratoria, buscou-se delimitar os caminhos a seguir na investigacao, definindo os procedimentos.
Por isso, fez-se o levantamento de producdes académicas (estado da arte) que trabalham esta tematica a fim de
auxiliar na elaboragéo do referencial tedrico. Além disso, verificou-se o perfil dos grupos de Educacdo de cada Stricto
Sensu, as linhas de pesquisa que os compdem e fez-se um levantamento de quantos convénios com Universidades
Internacionais cada programa possuli.

As etapas que estao em processo de desenvolvimento tém como objetivo (1) identificar quantos cursos
existem na Area de Ciéncias Humanas e quantos programas Stricto Sensu tem a Unoesc; (2) conhecer como a
internacionalizacdo figura nos Projetos Pedagdgicos de cada curso de graduacao e no regimento dos Stricto Sensu;
(3) conhecer qual é a avaliacao sobre os processos de internacionalizagdo na visao dos agentes responsaveis pelo
seu desenvolvimento, na Unoesc. Outra etapa, consistird em entrevistar alunos, professores, pesquisadores e
administradores que desenvolveram experiéncias de mobilidade académica organizada pela instituicao.

Com os dados que ja foram coletados e outros que estdo em processo de coleta, se busca fazer uma
tabulacao dos dados encontrados em cada programa e em cada curso de graduacao da area de Ciéncias Humanas que
possui medidas de impacto acerca da internacionalizagdo ou mobilidade académica seja docente ou discente. Dessa
maneira, o projeto tem como produto o mapeamento do futuro da internacionalizacdo na Unoesc nos programas
Stricto Sensu e nos cursos de graduagao da area de Ciéncias Humanas.

! Este Projeto citado, que visa estudar a Internacionalizacdo nas Universidades do territério iberoamericano, foi elaborado pelas
Prof. Dra. Elisabete Monteiro Aguiar Pereira e Maria de Lourdes Pinto de Almeida.
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DESENVOLVIMENTO

INTERNACIONALIZACAO E EDUCACAO SUPERIOR

A globalizacao tem desempenhado um papel importante sobre os processos de internacionalizagao, sendo
um novo paradigma para as universidades. De certo modo, as universidades sempre vivenciaram um cenario de busca
pelo conhecimento, visto esta ser uma das suas missdes, porém, no atual contexto ha a necessidade de adaptacao
as novas estruturas de organizacao das IES. Segundo Rumbley (2015), a internacionaliza¢ao é como uma resposta a
globalizacao e uma das questdes mais importantes com a qual o ensino superior ao redor mundo precisara lidar ao
longo das préximas duas décadas.

Para Santos (2012) a internacionalizacao transforma-se em missdo quando é capaz de mobilizar de forma
intencional e consciente, para com ele atingir os seguintes objetivos: reforcar projetos integradores; dar maior
dimensdo as suas atividades de formacéo, de pesquisa e inovacao; conduzir uma agenda prépria de diplomacia
cultural e universitaria; contribuir para a consolidacao de Espacos Integrados do Conhecimento. Neste sentido, as
universidades tém um papel fundamental para as interacdes internacionais, de modo que elas passem a fazer parte
da vida académica e dessa forma aprimorem o desenvolvimento tecnolégico, social, cultural e cientifico. Ainda nesse
contexto, as redes de integracdo sao incentivadoras para a producdo cientifica, de forma que viabilizam publicacdes
de pesquisas que projetam as institui¢des a nivel mundial.

Bartell (2003 apud MOROSINI 2006, p. 115) conceitua a internacionalizacdo como trocas internacionais
relacionadas a educacgdo. Além disso, o autor aponta diversas formas de realizar a internacionalizacao, tais como,

[...] a presenca de estrangeiros e estudantes-convénios num determinado campus; nimero e mag-
nitude de concessdes de pesquisa internacional; projetos de pesquisa internacionais cooperativa-
dos; associagdes internacionais envolvendo consultoria para universidades estrangeiras e outras
instituicdes; setores de universidades privadas com metas internacionais; cooperagao internacio-
nal e colaboragdo entre escolas, conselhos e faculdades na universidade; e o grau de imersao
internacional no curriculo, entre outros.

Segundo Santos (2012) as formas de internacionalizacdo podem ser a mobilidade; a escala e ambicdo na
investigacdo cientifica; a internacionalizacdo das atividades de transferéncia e inovacao; a afericao de boas praticas
e a diplomacia cultural universitaria. Para Rumbley (2015) a mobilidade académica ainda é o tema mais relevante em
se tratando de internacionalizacao, indo ao encontro dos niimeros expressivos relacionados a mobilidade em todo o
mundo. Contudo, tem-se notado que outros aspectos estdo ganhando destaque, tais como questdes relacionadas a
politicas e praticas.

Para Santos (2012) a internacionalizacdo tem seu maximo desenvolvimento na investigacdo cientifica;
é através dela que a consciéncia global se transformara num todo coerente, unindo os milhares de grupos de
investigacao até entdo isolados. Por isso, é necessario definir em comunidade (académica, cientifica e tecnoldgica),
politicas cientificas comuns, de modo que, ndo se ignore os paises que falam a mesma lingua, mas por meio dessa
circunstancia promover iniciativas internacionais.

Para Wit (2013) o sentido de internacionalizacdo na educacao superior é relativamente novo, nao tendo
mais de duas décadas. O termo utilizado antes era “educagdo internacional”, que buscava englobar uma série
fragmentada de atividades internacionais pouco relacionadas entre si. Ainda segundo o autor, foi somente nas
Gltimas décadas que se iniciou uma transicao gradual para o conceito de internacionalizacdo da educacao superior.
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Para Morosini (2006, p. 109) “foi a partir da década de 1990, com o processo de globalizacdo, que a
internacionaliza¢do da educacao superior vem se fortificando no panorama mundial” tanto na pesquisa, como no ensino.
Segundo a autora, as estratégias de internacionalizagdo marcam os anos de 2004 e 2005 e estdo voltadas ao ensino;
além disso, neste periodo, cresceram o nimero de produgdes cientificas que abordam estratégias de internacionalizacao,
tais como, “em nivel de estudantes, seu aprendizado, a construcao de sua identidade e sua adaptacao social; curriculos
internacionalizados, e desenvolvimento tecnolégico para apoio a internacionalizacao, entre outros.”

Contudo, segundoKnight(2012) existem cinco aspectos que merecem destaque quandosefalaeminternacionalizacao
e que sao baseados no artigo “Cinco mitos da Internacionalizacdo”, onde questiona a ideia da internacionalizacdo como
substituta da qualidade, o papel desempenhado pelos estudantes estrangeiros, os acordos institucionais, a certificacao
internacional e a internacionalizacdo enquanto estratégia para atingir posicdes elevadas nos rankings.

O primeiro aspecto se refere a necessidade de aprimorar, mas respeitar o contexto local; segundo Knight
(2012, p. 1), a internacionalizacdo tem como objetivo complementar, harmonizar e estender a dimensao local. “Se
ignorar o contexto local, a internacionalizacao vai perder seu verdadeiro norte, bem como seu valor.” O segundo
aspecto é a internacionalizagdo como um processo adaptavel, ou seja, ndo existe um modelo genérico para a
internacionalizacdo; “trata-se de um processo de mudanca — adaptado para atender necessidades e interesses
individuais de cada instituicdo.” O terceiro ponto seriam os beneficios, riscos e consequéncias nao intencionais;
afinal “embora haja multiplos e variados beneficios na internacionalizacdo, manter o foco somente nos beneficios
significa ignorar os riscos e as consequéncias negativas ndo intencionais envolvidas”. O pentltimo aspecto seria que
a internacionalizacao ndo trata de uma finalidade em si,

[...] € um meio para se atingir um objetivo, e ndo uma finalidade em si mesma. Trata-se de um
truismo frequentemente mal interpretado que pode levar a um entendimento enviesado daquilo
que a internacionalizacdo pode ou ndo pode fazer. O sufixo “-izacdo” significa que a internacio-
nalizacdo é um processo ou um meio de aprimorar ou atingir metas. A internacionalizagdo pode,
por exemplo, ajudar no desenvolvimento do conhecimento, das habilidades e dos valores interna-
cionais e interculturais entre os estudantes — por meio das melhorias no ensino e no aprendizado,
da mobilidade internacional e de um curriculo que inclua elementos comparativos, internacionais
e interculturais. (KNIGHT, 2012, p. 2).

Como ultimo aspecto a autora destaca a associacao entre globalizacdo e internacionalizacdo. A
internacionalizacdo enfatiza os relacionamentos entre nagdes, povos, culturas, instituicdes e sistemas; ja a
globalizacdo se refere ao fluxo de ideias, recursos, pessoas, conhecimentos, servicos, valores, culturas e tecnologia.
Ambos os processos estdo ligados apesar de serem diferentes.

Em contrapartida, Lee (2013) alerta que é ingenuidade e irresponsabilidade ver a internacionalizagao
como algo necessariamente positivo, afinal envolve uma responsabilidade social e pedagdgica. Outra questdo é
que a internacionalizacao reflete os interesses do pais anfitrido menos do que o espirito de colaboracdo mdtua e
intercambio cultural. Um exemplo seria o relato de alguns estudantes que reclamam de sofrerem discriminacao e que
esta partiria do préprio corpo discente e docente. Neste sentido, a responsabilidade sobre a internacionalizacdo deve
ser de quem recruta os intercambistas, ou seja, dos anfitrides e ndo dos convidados.

Por fim, pode-se concluir que amobilidade académica é o primeiro grande caminho para ainternacionalizagao
das universidades sobretudo quando é entendida como necessidade da sociedade do conhecimento. Para isso, é
indispensavel a eliminacao de uma série de pequenas barreiras administrativas, financeiras, pedagégicas, linguisticas
e culturais.

INTERNACIONALIZACAO E DOCENCIA
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O conceito de internacionalizacao surgiu apés a Segunda Guerra Mundial, tendo seu inicio na
economia, em atributo as dependéncias industriais europeias em fase de reconstrucao de modo que visavam
a intervencao do capital financeiro internacional. Segundo Ortelani (2017, p. 46) a internacionalizagao
nesta época constituiu, “[...Jno contexto econdémico, um processo de abertura de suas estruturas nacionais
para a acao de intervengOes internacionais com objetivo de promogao de desenvolvimento econémico e

social, de acordo com as ideologias dos governos vigentes.”

Em educacao, a internacionalizacdo surge como uma resposta a globalizacao e atualmente é uma das
questdes mais importantes com a qual o ensino superior ao redor mundo precisara lidar ao longo das préximas
décadas. Neste contexto, Postiglione e Altbach (2013) afirmam que o professorado exerce um papel primordial para
impulsionar a internacionalizacdo, de modo que sao eles que atuam em sala de aula, que criam curriculos, participam
de pesquisas, recebem estudantes estrangeiros, publicam em revistas internacionais e assim por diante. Sem o
empenho e participacdo plena dos docentes a internacionalizacdo fica fragilizada. Dessa forma citamos Postiglione
e Altbach (2013, p. 1):

Como coracao da universidade, o professorado desempenha claramente um papel especial em
ajudar a impulsionar as economias do conhecimento. Isso é particularmente verdadeiro nos paises
em desenvolvimento que aspiram a uma integragdo mais proxima com o sistema global. [...] Para
alcancar o melhor resultado que a globalizacdo pode oferecer, o professorado de todos os paises
teria que se tornar mais ativo nos esforcos de internacionalizacdo. No momento, a disposicao de
profissionais académicos de toda parte para aprofundar seus envolvimentos internacionais parece
estagnada. [...] De fato, sem a participacdo plena, ativa e entusiasmada dos académicos, os esfor-
cos de internacionalizagdo estao fadados ao fracasso.

Diante deste parametro, Névoa (1992 apud ORTELANI 2017, p. 72), afirma que a profissionalizacdo
dos trabalhadores, neste caso dos docentes, contribui significativamente para a melhoria de seus rendimentos e
ampliacdo de sua autonomia e que, portanto, as politicas publicas, a valorizacdo, o contexto histérico vigente e
a valorizacdo da profissdo docente pelas politicas sociais, estdo intimamente ligadas a concepcao da construgdo
identitaria desses profissionais.

Dessa forma, a construcdo identitaria dos docentes esta correlacionada a internacionalizacao, de modo
que a partir do reconhecimento dela se pode entender as a¢des dos docentes diante dos processos internacionais
de educacdo. Zabalza (2004 apud ORTELANI, 2017), cita alguns dilemas enfrentados pelos docentes universitarios
que nos auxiliam a entender e aprofundar os conhecimentos acerca da constituicdo identitaria dos docentes das
instituicoes de ensino superior.

O primeiro dilema seria “entre uma formacao para o desenvolvimento pessoal ou uma formacdo para a
resolugdo das necessidades da instituicdo.” Para o autor, os docentes precisam optar e se escolherem uma formacao
voltada ao desenvolvimento pessoal, poderdo ndo levar em conta as necessidades da instituicdo. Da mesma forma,
as instituicdes podem exigir somente formagdes destinadas as necessidades da empresa e, portanto, dessa maneira,
acabam banalizando a acdo docente pois estes sao orientados a participar de algo que é contra suas crencas pessoais.

Neste sentido, segundo Ortelani (2017), deve-se buscar equilibrar ambas as situagdes. Afinal, o profissional
que opta por formacdes apenas de carater individual pode deixar de atender as necessidades da instituicao de ensino
e apresentar um trabalho incoerente com as propostas das mesmas. Em contrapartida, a instituicao que orienta seus
docentes apenas a participarem de formacdes com carater institucional, podera ter profissionais que ndo assumam
responsabilidades com suas formacoes e que, portanto, envolvam-se pouco nas propostas da instituicdo. Zabalza
(2004 apud ORTELINI, 2017, p. 74) afirma que,
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[...] quando a formacao é definida como um compromisso institucional [...] os sujeitos ndo assu-
mem uma responsabilidade pessoal em seu préprio desenvolvimento e, as vezes, envolvem-se
muito pouco nas propostas formativas oferecidas. Quando a tendéncia é deixar nas suas maos a
formacao, ela se torna secundaria ao desenvolvimento da instituicdo com um todo e a melhora
da qualidade dos servicos que oferece. Além disso, é comum acontecer de a formacao referir-se a
aspectos de interesse dos proprios individuos sem haver uma conexao clara com suas atividades
docentes (outras carreiras, formacao linguistica tecnoldgica, etc.).

0 segundo dilema seria “entre a obrigatoriedade e a voluntariedade da formacao (e, de modo secundario,
a dificil relacdo entre liberdade e formacdo).” Neste sentido, é preciso frisar que a formacao deve ser encarada como
um processo constante e importante de renovacao e que, portanto, deve-se ter cuidado ao ter carater obrigatdrio
pois podem se transformar no que Zabalza (2004, apud ORTELANI, 2017) atribui como “vicios”, voltados a meras
impressoes de certificados. “Tanto um como outro extremo é contraproducente, mas tanto um tipo de orientagdo
como o outro deve estar presente no momento de propor a formagdo docente na universidade.” (ZABALZA, 2004,
p. 151 apud ORTELANI, 2017, p. 75).

0 terceiro dilema se refere “a formagdo generalista (pedagogica) e a formacao especifica (da area de
conhecimento)”. Diante deste dilema, o autor reflete acerca de dois aspectos. O primeiro seria que ter conhecimento
em area especifica ndo significa saber ensinar sua area de conhecimento; segundo, a questao da efetivacao identitaria
docente. Dessa forma, independente da formacao ser especifica ou ndo, o que se deve buscar é uma formacéo que
apresente caracteristicas pedagogicas.

Outro dilema, seria entre a “formacao para a docéncia e a formacao para a pesquisa.” Diante deste
dilema, Ortelani (2017), baseada nas ideias de Zabalza, pontua que a pesquisa seria um elemento de contribuicao
para a docéncia e da mesma forma a docéncia ser um elemento de apoio para as pesquisas realizadas. Todavia, o que
se percebe é um distanciamento entre ambas, o0 que acarretaria em profissionais que sao 6timos em sala de aula e, no
entanto, pouco produtivos no sentido das pesquisas e por consequéncia nas avaliacdes. Em contraponto, existem os
docentes que sao excelentes na produtividade e no entanto, deixam a desejar no ambito pedagégico de sala de aula.

0 quinto dilema se refere “a formacéo para o ensino ou para aprendizagem.” Este dilema apresenta um carater
fundamental mediante a contemporaneidade e o que se percebe é a fragmentacdo de um processo no qual deveria haver
unificacdo. Neste aspecto, a autora reflete que a fragmentacao do ensino e da aprendizagem ocorre devido ao fato do
professor pensar ser o responsavel apenas pelo ensino e o aluno pela aprendizagem. Diante deste contexto, terceiriza-se
a responsabilidade pelas aprendizagens. O ideal, segundo Ortelini (2017, p. 77), seria a “consolidacdo de uma formacao
docente orientada para a aprendizagem passa pela no¢do da dupla competéncia do professor universitario, expressa
pelo dominio conceitual e dominio pedagdgico da area de conhecimento em que se insere.”

0 sexto e Ultimo dilema se refere a “formacao para as tarefas de gestao, de relacdes externas, etc.” Neste
dilema, a autora se refere a internacionalizacdo como um exemplo para reflexdo. Afinal, se atribuiu ao professorado
mais uma ‘frente de trabalho’ para suas acdes docentes, sem antes ter agregado a internacionalizacao as praticas ja
existentes no cotidiano dos sujeitos.

Assim, evidencia-se a importancia dos docentes para a efetivacao da internacionalizacao universitaria,
de modo que a mesma sera reflexo das a¢des docentes. Portanto, se deve ter claro que para a internacionalizacao
se consolidar nas universidades, com destaque para as brasileiras, deve-se priorizar a formacao docente de modo
que os mesmos tenham clareza de onde se inserem, além de se aproximarem das politicas publicas que envolvem a
internacionalizacdo e o ensino superior.

Para reformar essa ideia citamos Menezes e Therrien (2014, p. 11).
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Estamos convictos da importancia da formagéo e do desenvolvimento profissional dos docentes
do ensino superior para que as mudancas almejadas e necessarias ao alcance da universalizacdo
da educacdo possam ser concretizadas. Sabemos que para atingir tal intento é necessario concre-
tizar uma transformacdo que coopere para a insercdo mais expressiva do professor nas discussoes
das politicas publicas no ensino superior, o que, consequentemente concorrera para melhorar sua
comunicacao com a sociedade e para a sua visibilidade por esta.

Por fim, a docéncia universitaria constitui um grande desafio no que se refere a internacionalizacao.
Segundo Morosini (2006, p. 43), as politicas publicas do século se voltam ao ensino e no entanto ignoram o papel
do docente neste contexto e ainda colocam sobre os “ombros” do docente a responsabilidade da formacao de novas
geracdes universitarias. Neste sentido “um dos grandes desafios, que cabe a docéncia, nesse contexto, é manter o
protagonismo de decisdes reflexivas em vez de se constituir em mero executor de politicas globalizantes.”

DISCUSSOES

Diante do contexto da internacionalizacdo e da globalizacdo, a Universidade do Oeste de Santa Catarina
- UNOESC, reconhece a importancia de promover e consolidar processos associados a internacionalizagdo, visto
conhecer a relevancia que o intercambio de conhecimento tem para os académicos.

Um dos projetos implementados, é o Projeto de Mobilidade Académica; outro programa aderido é o
Ciéncia sem Fronteira, do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovacao, oportunizando o intercambio de alunos
tanto na modalidade de cotas da IES quanto de candidaturas individuais; e o Programa Estudantes - Convénio de
Graduagao - do MEC.

Os convénios que a Unoesc possui estao em diferentes continentes, tais como, América do Norte, América
Latina, Europa e Africa; porém, estes convénios estdo em constante evolucdo de modo que novas parcerias s30
firmadas. Estes convénios possuem como responsaveis a Reitoria e a Coordenacgdo Geral de Mobilidade Académica,
e podem também ser decorrentes de propostas de termos de cooperacao submetidos pelos docentes permanentes
dos cursos de pds-graduacao Stricto Sensu da instituicao.

Os convénios firmados abrangem todas as areas do conhecimento, portanto, dependem da gestdo de uso,
ou seja, do interesse. De modo que a universidade procura firmar poucos convénios, mas de qualidade; que sejam
efetivos. Cabe destacar que os paises em que atualmente existem convénios em graduagdo sao os Estados Unidos,
Canada, Equador, Mocambique, Alemanha, Suica e india. Além disso, os convénios que incluem Stricto Sensu sao:
México, Chile, Argentina, Uruguai, Espanha, Italia, Portugal, Polonia e Reino Unido.

Outra forma de convénio sdo as redes internacionais de pesquisa, com as quais a Unoesc possui ligacao: a
Rede Euro-Americana de Motricidade Humana; Red. Latinoamericano de Estudios sobre Trabajo Docente; Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacao; Red. Latinoamericana de Estudos Epistemoldgicos em Politicas Educacionais; e
Association Francophone Internationale de Recherche Scientifique en Education, entre outras.

Outro resultado elencado pela investigacao da pesquisa é com relacao aos Stricto Senso disponibilizados
na universidade. A criacao do primeiro Mestrado na Universidade do Oeste de Santa Catarina se deu a partir do ano
2000, o primeiro de toda mesorregido Oeste do estado de Santa Catarina. Este, estaria vinculado a Area de Ciéncias
da Educacdo, Humanas e Letras, hoje reconhecida como Area das Ciéncias das Humanidades.

Esse fato se deu devido a necessidade social da época, onde ndo existiam cursos nesta modalidade para
os ja formados nas proximidades e por isso, os que tinham interesse precisavam se deslocar até cidades distantes.
Atualmente, a Unoesc oferece os mestrados em Educacao, Administracao, Biociéncia e Satde, Ciéncia e Biotecnologia
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e Sanidade, Direito e Producdo Animal Aplicada a Pequenas Propriedades. Além disso, sdo ofertados na Universidade
os cursos de Doutorado em Administracdo e Educacdo, sendo ambos uma significativa conquista para a Unoesc.

Os resultados que estdao em andamento se referem aos objetivos pré-estabelecidos no projeto de
pesquisa, a saber: a configuracao da Internacionalizacao no Projeto Politico Pedagogico de cada curso de graduacao
e no regimento dos Stricto Sensu da Unoesc. Além disso, a pesquisa, que segue em desenvolvimento, buscara
resultados acerca da avaliacdo sobre os processos de internacionalizagdo na visao dos agentes responsaveis
pelo seu desenvolvimento (coordenadores/diretores/gestores); ainda a dos alunos, professores, pesquisadores e
administradores que desenvolveram experiéncias de mobilidade académica organizada pela instituicao.

CONSIDERACOES FINAIS

O projeto de pesquisa, Internacionalizacao e Ensino Superior: um estudo a partir da realidade encontrada
na Universidade do Oeste de Santa Catarina, esta sendo desenvolvido desde o ano de 2017 na Unoesc por meio do
programa PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica), que busca apoiar a iniciacdo cientifica,
concedendo bolsas para estudantes de graduacao. O Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq), é uma agéncia do Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovaces e Comunicacdes que tem como principais
funcdes fomentar a pesquisa cientifica e tecnoldgica e incentivar a formacdo de pesquisadores no Brasil sendo,
portanto, o financiador da pesquisa.

Diante da pesquisa em desenvolvimento estima-se fazer reflexdes sobre o processo de internacionalizagao
desenvolvido pela Unoesc, trazendo uma grande contribuicdo sobre a producdo académica e os impactos desta
produgdao em termos tedricos, politicos e praticos para cada Universidade Comunitdria do estado de Santa Catarina.
Além disso, o projeto possibilitara um grande entendimento sobre a internacionalizacao além de troca e dialogo
sobre as experiéncias desenvolvidas e em desenvolvimentos nas universidades iberoamericanas.

O contato com as informagbes da pesquisa indicou que a internacionalizacdo ja é realidade na IES. A
globalizacdo modificou o cenario de busca pelo conhecimento e atualmente o contexto exige adaptacao por parte
das universidades a internacionalizacao. Sendo que a CAPES, 6rgao do Ministério da Educacao responsavel pelo
reconhecimento e a avaliacdo de cursos de pés-graduacdo stricto sensu em ambito nacional, tem exigido dos
programas que trabalhem com a internacionalizacdo.

Além disso, as universidades exercem um papel fundamental para o fomento das interacdes internacionais,
a fim de que elas passem a fazer parte da vida dos estudantes e possam ser sindnimo de desenvolvimento. Ainda
se pode salientar que a internacionalizacdo nao é mais considerada um artigo de luxo, como afirmam Silva e Mari
(2017), mas sim uma questao de sobrevivéncia para o atual contexto e, portanto, também, de adaptacao para os
docentes. Para reforcar essa ideia citamos Biava e Stallivieri (2003, p. 48).

Neste contexto, a internacionalizacdo da educacdao ndo mais simboliza um luxo ou uma opgao, ela
aparece como uma questao de sobrevivéncia no mundo atual, pois com o acirramento da concor-
réncia provocada pelo avanco da economia, do comércio, dos processos de producdo, tanto em
termos cientificos quanto tecnolédgicos, internacionalizar significa buscar meios de competir com
as melhores instituicdes de ensino superior em nivel nacional e mundial.

Portanto, vale ressaltar que para as universidades onde esta inserida, a internacionalizacdo tem
auxiliado para a melhora na qualidade do ensino, da pesquisa e da extensao, contribuindo secundariamente para
desenvolvimento local e também internacional. Contudo, ndo se pode ignorar que embora seja um fendmeno

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd



Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa 233

importante no contexto das IES, a internacionalizacdo apresenta algumas incongruéncias. E que, portanto, nao
devemos ser ingénuos e irresponsaveis em considerar a internacionalizacdo como algo estritamente positivo, afinal
ela envolve grande responsabilidade social e pedagégica.

Diante dessa realidade, a continuidade do projeto de pesquisa permitira o conhecimento dos processos de
internacionalizacdo que estao acontecendo nas universidades, especialmente na Unoesc, bem como proporcionara
um didlogo entre as experiéncias vividas por cada uma das IES, além de tornar possivel projetar o futuro da
internacionalizacdo dentro da Universidade do Oeste de Santa Catarina. Destaca-se a possibilidade de sua repercussao
no estudo e reflexao sobre os impactos que a mesma vem proporcionando dentro das IES e na vida académica dos
estudantes universitarios.
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Resumo

0 estudo teve como obijetivo investigar a percepcao da imagem corporal e o estado nutricional dos alunos do ensino
fundamental da Escola de Ensino Fundamental Augusto Colatto. A amostra foi composta por 200 escolares dos 6°
ao 9° ano. Utilizando como instrumentos a Escala de Stunkad (1983) e o Manual de Testes Do Projeto Esporte Brasil
(PROESP-BR) versao 2012. Os resultados mostram um percentual bom de escolares com o estado nutricional dentro
dos padrbes normais, porém encontramos casos acima do peso, em todas as turmas os maiores percentuais sao
voltados para a insatisfacdo da imagem corporal. Concluimos que encontramos na escola distor¢des de imagem
corporal no sentido de superestimarem o préprio corpo, sendo necessario intervencdes a serem feitas, pelos
professores de Educacao Fisica.

Palavras-chave: Imagem Corporal. Estado Nutricional. Distor¢ao de Imagem. Escolares.

INTRODUCAO

A sociedade capitalista atual impde um modelo de beleza que corresponde a um corpo magro o qual
ndo leva em consideracdo a saude e as constituicdes fisicas dessa sociedade. Isso vem distorcendo a imagem que
as pessoas tém si proprio, o que resulta no aumento de pessoas adeptas a dieta entre outros muitos meios para
controlar o peso corporal. Esse tipo de comportamento vem sendo o principal precursor de transtornos alimentares,
onde entram a bulimia nervosa, anorexia e dentre esses transtornos se ressalta a compulsao a nivel mundial, onde
ha uma busca incansavel na busca em atingir padrdes estipulados pela sociedade.

Castilho (2001) nos traz “o corpo, como a parte do ser humano que o concretiza, é a partir desse que ele
se percebe e é percebido e é com ele também que interage com o universo, o autor afirma que o corpo é a linguagem
da fronteira entre eu e o0 mundo.”
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A forma de pensar, sentir e reagir frente a percep¢ao de atributos fisicos influencia na caracterizacao da
personalidade. A percep¢ao corporal se da primeiramente na mente e posteriormente no corpo.

“Quando o individuo ndo aceita sua imagem corporal, tem seu psicolégico abalado profundamente.
No ambiente escolar é possivel tornar esta percepcao mais facil principalmente nas aulas de Educacdo Fisica.”
(CATUNDA, 2014).

Na idade escolar podemos observar que acontecem as maiores mudancas fisicas e de identidade,
gerando grandes consequéncias na percepcao da imagem corporal desses alunos, mexendo com sua autoestima e
principalmente com parte psicoldgica e comportamental do mesmo.

Nesse sentido, se percebeu a importancia de aprofundar estudos na area. Onde o presente estudo procurou
avaliar a imagem corporal e o estado nutricional dos escolares; identificar as diferencas da satisfacdo da imagem
corporal e estado nutricional entre as turmas e sexos; comparar se a satisfacdo da percepcao da imagem corporal é
condizente com o estado nutricional dos escolares. Dentro desse contexto o objetivo geral foi investigar a percep¢ao
da imagem corporal e o estado nutricional de escolares do ensino fundamental II.

MATERIAIS E METODOS

A pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa descritiva com métodos mistos. “Na pesquisa descritiva
é realizado um estudo, analisado seus registros e informacdes e se faz a interpretacdo dos fatores ou variaveis
relacionadas com algum fendmeno ou processo sem interferéncia do pesquisador.” (GIL, 2008).

0 método misto como os métodos que representam as principais abordagens metodoldgicas uti-
lizadas na conducdo de pesquisas e investigagdes, sendo que a utilizacdo conjunta da pesquisa
qualitativa e quantitativa permite recolher mais informagdes com fidedignidade do que se poderia
conseguir isoladamente. (FONSECA, 2012).

0 presente estudo transversal teve como populacao alunos do ensino fundamental Il, matriculados e frequentado
a Escola de Ensino Fundamental Augusto Colatto, localizada no bairro Colatto, no municipio de Xanxeré/SC.

A amostra foi composta pelos 6°, 7°, 8° e 9° anos, dos turnos matutino e vespertino onde se enquadraram.
Com aproximadamente 201 alunos. A participacdo deu-se de forma intencional e voluntaria. Foram utilizados dois
instrumentos para a pesquisa. A escala de Stunkard et al. (1983), conforme Figura 1, é a mais conhecida e utilizada
para a avaliacdo da imagem, esta propde uma escala nove silhuetas, que representa desde a magreza (silhueta 1)
até a obesidade severa (silhueta 9), sendo esta utilizada na pesquisa para avaliar a satisfacdo da imagem corpo dos
escolares. Na escala o individuo faz uma escolha de silhueta essa sera a que considera semelhante a sua aparéncia
real (Percepcdo da Imagem Corporal Real — PICR), sua segunda opcao sera o nimero da silhueta que acredita ser
a ideal para si (Percepcao da Imagem Corporal Ideal — PICI), para a escolha os alunos irdo pintar a imagem real de
vermelho e a ideal de azul.
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Figura 1

Conjunto de silhuetas proposto para avaliagdo da imagem corporal.

Fonte: Stunkard AJ. er al. Use of Danish adoption register for the study of obesity and thinness. In: Key 55 or al,
The genetics of neurclogical. New York; 1983.16

Para a avaliacdo o resultado da satisfacdo corporal subtraiu-se da aparéncia corporal real a aparéncia corporal
ideal, esse nimero pode variar de -8 a +8. Se a variagao for igual a zero, o individuo é classificado como satisfeito com
sua aparéncia e se diferente de zero classifica-se como insatisfeito. Caso a diferenca for positiva considera-se uma
insatisfacdo pelo excesso de peso e, se for negativa, uma insatisfacdo pela magreza (PEREIRA et al., 2009).

Tabela 1 — Valores criticos do IMC para definicdo do estado nutricional de criancas e adolescentes

Idade Masculino Feminino
Anos completos Baixo Peso  Sobrepeso Obesidade  Baixo Peso  Sobrepeso Obesidade
6 13,0 17,7 211 13,2 17,0 19,3
7 12,9 17,8 21,8 13,1 17,2 19,8
8 12,9 18,1 22,6 13,0 17,4 204
9 12,9 18,5 23,6 13,1 17,9 21,2
10 12,9 19,0 24,6 13,4 18,6 22,3
1 13,3 19,6 25,5 13,8 19,5 23,5
12 13,6 20,3 26,3 14,3 20,5 24,8
13 14,0 20,9 26,9 15,0 21,6 26,2
14 14,4 21,6 27,5 15,7 22,7 27,5
15 15,0 22,3 27,9 16,3 23,7 28,5
16 15,5 22,9 28,3 16,8 24,4 29,2
17 16,1 23,5 28,7 17,2 24,8 29,5

Fonte: adaptado de Conde Monteiro (2006).

Para avaliacdo do estado nutricional utilizou-se o manual de testes do Projeto Esporte Brasil (PROESP-BR)
na versao 2012, conforme (tabela 02) proposta por Adroaldo Gaya et al. (2012), o teste utilizado seré o Indice de
Massa Corporal onde se coleta o peso e a altura dos individuos, o calculo do IMC é determinado através do calculo
da razao (divisao) entre a medida de massa corporal total em quilogramas (peso) pela estatura (altura) em metros
elevada ao quadrado. Na sequéncia os dados foram classificados e analisados através de a tabela (Tabela 1) também
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retirada do PROESP-BR, onde costa os valores criticos do indice de Massa Corporal (IMC) para definicdo do estado
nutricional dos adolescentes de 6 a 17 anos, com as seguintes classificagdes: Baixo Peso; Sobrepeso; Obesidade;
diferenciados entre os sexos (GAYA et al., 2012).

Orientou-se os escolares sobre o objetivo da pesquisa e 0 que a pesquisa ira tratar, em seguida foi feito a
explicacdo de como funciona a escala de silhuetas e entdo orientados a fazerem uma escolha de uma silhueta pintando
de azul, esta sera a que consideram semelhante a sua aparéncia real (Percepcao da Imagem Corporal Real — PICR),
depois uma segunda opcao sera com a cor vermelha, que sera o numero da silhueta que acredita ser a ideal para si
(Percepcao da Imagem Corporal Ideal — PICI). Logo apos foi feito a coleta do peso corporal e a estatura mesmos.

Como procedimento final, os resultados foram repassados para alunos e professores, com as devidas
explicagbes e ressalvas, dando importancia aos pontos negativos, para se pensar em possiveis intervencdes que
venham a melhorar o quadro apresentado dentro da pesquisa.

Os dados foram analisados conforme cada instrumento requer. Na escala de silhuetas, analisado mediante
as respostas dos alunos, posteriormente subtraindo o ndmero escolhido da silhueta real do nimero da silhueta
ideal, com esse nimero analisou-se qual é a percep¢ao da imagem corporal de cada participante. O indice de massa
corporal (IMC) foi coletado e classificado de acordo com o manual do Proesp 2012, classificando cada aluno de
acordo com o valor do estado nutricionais sendo eles baixo peso, normal, sobrepeso e obesidade.

A tabulacao e calculo dos dados foram feitas utilizando a bioestatistica através do software SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences) através de testes de frequéncias e Qui Quadrado, onde posteriormente transcreveu-
se através de tabelas e/ou graficos de acordo com os objetivos do estudo.

DESENVOLVIMENTO
REFERENCIAL TEORICO

IMAGEM CORPORAL EM ESCOLARES

De acordo com os autores Sisto e Martinelli (2004), o autoconceito de crianga e adolescente é formado
por diversos aspectos: a influéncia da familia, da escola, do meio social, da idade, da raca, do género e dos aspectos
fisicos. Na escola é onde se estabelece vinculos que podem ser positivos ou negativos. Observa-se que se a crianca
vivenciou momentos de fracasso na familia, carregara este sentimento consigo inclusive na escola e isso Ihe causara
inseguranca e falta de confianca na adolescéncia e muito provavel na fase adulta.

De acordo com os autores Denise Aerts, Rafael Roswag Madeira e Vera Beatriz Zart:

A adolescéncia é o periodo compreendido entre dez e dezenove anos de idade, que inicia com a
rapida aceleragao do crescimento fisico e desenvolvimento sexual. Por se encontrar em meio a
intensas transformacdes fisicas e emocionais, elaborando sua nova identidade, o jovem vivencia
um aumento da preocupagao com sua imagem corporal.

E uma das fases de evolucio de um individuo, nela acontece o processo de maturacéo biopsicossocial do ser
humano e é por isso que nao pode se estudar o adolescente com aspectos separados, sao conjuntamente os aspectos
bioldgicos, psicolégicos, sociais e culturais indissociaveis. As mudancas biolégicas e a maturacao sexual, incorporam
novas imagens corporais, para adquirir também uma nova identidade (CONTI; GAMBARDELLA; FRUTUOSO, 2005).
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Nessa fase sérios problemas comportamentais que envolvem habitos alimentares, podem repercutir
negativamente na percepcdo da imagem corporal dos adolescentes. Conforme Conti, Gambardella e Frutuoso (2005),
“esta de um lado a obesidade e do outro a anorexia, disturbios que comprometem gravemente a qualidade de vida
e a saude dos mesmos.”

Ainda os mesmos autores afirmam que, os adolescentes preocupam-se com o peso, tamanho do corpo e
com a aparéncia. Se essa preocupacao for desmedida pode desencadear habito alimentares inadequados. A distor¢ao
da imagem corporal, ndo se constitui em caracteristicas particulares, se torna cada vez mais presente na dinamica
vivencial dos adolescentes.

ESTADO NUTRICIONAL RELACIONADO A SAUDE EM ESCOLARES

As transformacdes ocorridas na idade escolar sofrem influéncias da familia, amizade e ambiente escolar,
valores e regras sociais e culturais, condi¢cbes socioecondmicas, assim como por experiéncias e conhecimentos do
individuo. Como afirma Almeida e Quaioti (2006), “o comportamento alimentar é determinado por diversos sendo os
mais fortes destes os fatores fisioldgicos, psicolégicos, genéticos e condi¢des ambientais, dentre os fatores externo
pode-se destacar a propaganda de alimentos e a influéncia da midia.”

Segundo Ferreira, Fortes e Morgado (2013),

na pré-adolescéncia e adolescéncia os individuos estdo mais vulneraveis a formagao de estered-
tipos de corpo ajudados pela midia, este comportamento pode acarretar na indugdo de habitos
alimentares inadequados na tentativa de diminuir o peso resultado na imagem corporal desejado
pelo mesmo. Pode-se destacar entre esses a restricao alimentar, vomito induzido, uso de medica-
mentos para emagrecimento (diuréticos, laxantes e pilulas dietéticas), compulsao alimentar entre
varios outros que podem resultar em graves doengas como a anorexia nervosa (AN) e a bulimia
nervosa (BN). Diversos estudos nessas areas tem apontado a prevaléncia desses casos entre ado-
lescente de ambos os sexos sendo mais recente no sexo masculino.

Pode-se observar o aumento da obesidade e a reducao da desnutricao no processo de transicao no padrao
alimentar, juntamente com as mudancas de padrao estéticos corporais, esses fatores se alteram de acordo com a
realidade de cada pais. “No Brasil a populacao vem sendo atingida de forma geral, porém na idade escolar é onde se
percebe o grande indice de problemas nutricionais. No caso do sobrepeso estudos indicam que quanto maior a renda
maior a prevaléncia até quatro vezes maior que as pessoas de renda baixa.” (VIEIRA et al., 2008).

EDUCACAO FiSICA E A FORMACAO DA IMAGEM CORPORAL DOS ESCOLARES

Para Ricardo Catunda (2014), “a Educacéo Fisica sofre por uma desvalorizacao, por isso, a sociedade
desconhece a funcdo educativa e a capacidade influente positiva que a mesma exerce na formacdo de valores e
no desenvolvimento de estilos de vida ativo e saudavel.” O autor ainda traz a preocupacdo com a importancia
da Educacao Fisica assumir seu papel merecido de destaque na promocao de habitos saudaveis que resultam na
formagéo da imagem corporal.

De acordo com Ferreira et al. (2014),
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é necessario perceber a importancia da Educacdo Fisica no contexto escolar, onde através de
movimentos em todas as atividades propostas, acaba por desenvolver a cultura corporal e a cul-
tura corporal fisica, além de desenvolver individuos capazes de exercerem a cidadania da forma
correta, tendo respeito, mas ao mesmo tempo critico com sua consciéncia de qualidade devida
estendendo isso para fora da escola.

Sobre a funcdo e a importancia do profissional de Educacdo Fisica entendendo e desempenhando sua
funcao dentro das escolas, para Rinaldi (2008):

Entendemos como necessario e urgente repensar a formacao do professor de Educacao Fisica, com
vistas a formar profissionais que sejam capazes de compreender a complexidade das realidades
sociais nas quais estamos envolvidos e contribuir para a sua transformacao, para que os mesmos
sejam produtores, transformadores, co-criadores e ndo reprodutores de saberes. Julgamos que,
para que isso aconteca, um dos caminhos seria a superacdo do modelo de racionalidade técnica
presente na educacao em todos os niveis de ensino e na formagéo inicial rumo a uma nova epis-
temologia da pratica docente.

Tendo como base o que ja foi citado sobre a importancia das aulas de Educagdo Fisica na escola,
relacionando-as com a imagem corporal que os alunos estao construindo, torna-se necessario tratar essas aulas como
uma quebra de paradigmas, é imprescindivel que o ambiente seja agradavel, podendo ser rompida a comodidade da
sala de aula estendendo-a para diversos lugares da escola. “Promover a conscientizacao de todos os membros da
comunidade escolar, com intuito e objetivo da promocao da inclusao da sociedade nesse processo transformador do
meio social, para essas intervencdes o autor traz como principal responsavel o professor de Educacdo Fisica de cada
escola.” (FERREIRA, 2008).

Os Parametros Curriculares Nacionais propdem que o professor interprete, relacione e tente compreender
junto com seus alunos estas praticas corporais. Entre os temas propostos nos PCNs, é que se traga para sala de aula
a imagem que a midia traz atualmente por todos os meios de comunicacao audiovisuais, por isso afirma-se que a
discussao disso tudo em sala de aula, é preciso que o aluno entenda como a midia interfere no seu desenvolvimento
e até que ponto isso ndo é apenar marketing. Esses meios nao podem ser ignorados, muito menos a forma com que
tratam o corpo e sua imagem. Nesse sentido as aulas precisam fornecer suporte e informacdes contextualizadas para
ampliar a visdo dos alunos. (BRASIL, 2000).

Para Maldonado (2006), “a Educacdo fisica deve fazer com que o aluno reflita a respeito do modelo
de imagem corporal definido pela midia, para isso ele precisa ter seu proprio conceito a respeito da sua imagem
corporal.” A autora ainda coloca que:

Nos parece fundamental que a Educacdo Fisica tenha como tema de discussdo em sala de aula
este padrao corporal, as influéncias culturais sobre este padrao de beleza, as estratégias que a mi-
dia utiliza para divulga-lo, os produtos e procedimentos oferecidos pelo mercado da beleza e final-
mente oferecer uma oportunidade de que os alunos possam refletir sobre que corpo desejam ter.

Como cultura corporal e 0 movimento sdo temas bastante complexos. Pode-se afirmar que a Educacdo
fisica € um emaranhado de diversas areas e que tem um ponto de vista diferente sobre o corpo humano e seus
movimentos. Nesse momento surge a atencdo que a ciéncia precisa dar a Educacao Fisica sendo ela empirica pode
trazer aspectos e fendmenos corporais que a ciéncia desconhece. “A Educacéo Fisica pensa nas infinitas formas de
educar o corpo.” (SILVA; ZOBOLI, 2011).
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RESULTADOS

Participaram 200 escolares, desses sao 59 do 6° ano, 59 do 7° ano, 57 do 8° ano e 25 do 9° ano, onde 98
sao do sexo masculino e 102 do sexo feminino.

Conforme os resultados obtidos pode-se observar (Grafico 1), que mais da metade (63%) dos escolares
encontra-se na classificacdo normal em relacdo ao estado nutricional, porém encontramos também desvios
nutricionais onde uma quantia significativa de alunos (37%) se encontram nas classificacao sobrepeso e obesidade
que sao consideradas de risco para a satide. Na questao da percep¢ao da imagem corporal quase metade dos alunos
(45%) dos alunos encontram-se insatisfeitos pelo excesso de peso e apenas 36,3% doa alunos estdo satisfeitos com
sua imagem corporal. O que chama muito a atengdo séo os alunos que estéo insatisfeitos pela magreza, sendo que
nao encontramos nenhum aluno com o estado nutricional abaixo do peso ideal.

Grafico 1 — Estado nutricional e Imagem corporal dos escolares

Fonte: os autores.

Ao verificar a percepcao da imagem corporal separando entre as turmas (Grafico: 2), percebe-se que no 6°
ano o maior indicie é de insatisfacdo com a imagem corporal, tendo 66,7% dos alunos insatisfeitos ou pelo excesso
de peso ou pela magreza, restando apenas 33,3% satisfeitos com sua imagem corporal.

Grafico 2 — Percepcao da imagem corporal entre turmas

No 7° ano o percentual de alunos insatisfeito ou pelo excesso de peso ou pela magreza é maior ainda
totalizando 74% dos alunos, com 26% satisfeitos com sua imagem corporal.

Diferente do 8° ano onde a turma se divide em satisfeitos 47,4% e insatisfeitos pelo excesso de peso
ou magreza 52,6% dos alunos. Resultados parecidos foram encontrados no 9° ano, onde 56% dos alunos estao
insatisfeitos ou pelo excesso de peso ou pela magreza e 44% estdo satisfeitos com sua imagem corporal.
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Quando analisamos os resultados dividindo-os por sexo (Grafico: 3) ndo se diferem muito entre si, podemos
dizer que tanto o sexo feminino (66%) como o masculino (62%) esta com um percentual alto de insatisfacao da
imagem corporal. Sendo maior a insatisfacdo pelo excesso de peso, estando nessa classificacdo 41% dos masculinos
e 51% feminino.

Os outros insatisfeitos sao pela magreza onde 15% sao do sexo feminino e 21% sao do sexo masculino.
Restando apenas 36% do sexo feminino e 37% do sexo masculino que estéo satisfeitos.

Grafico 3 — Percep¢do da imagem corporal por sexo

Fonte: os autores.

Nos resultados por sexo do estado nutricional dos escolares (Grafico:4), ndo encontramos diferencas
os resultados sao praticamente os mesmos, ndo encontramos nenhum aluno na classificacdo baixo peso, ja na
classificacdo normal temos 64% no sexo feminino e 63% do sexo masculino, no sobre peso temos no sexo feminino
26% e no masculino 26,3% e na obesidade 11% no sexo feminino e 11,1 no sexo masculino.

Sobre o estado nutricional separado por turmas os resultados sao bem semelhantes nao tendo em nenhum
das turmas baixo peso, a maioria dos escolares estdo na classificacdo normal sendo o 9° ano com o maior percentual
(68%), na classificacdo sobrepeso também se assemelha os resultados tendo o 8° ano com o maior percentual (30%),
na classificacdo obesidade o 6° ano tem maior percentual com 15%, seguidos de 8° ano (10%), 7° ano (9%) e 9° (8%).

Grafico 4 — Estado Nutricional por sexo

Fonte: os autores.
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Grafico 5 — Estado nutricional por turmas

Fonte: os autores.

Quando associamos a percep¢ao da imagem corporal com o estado nutricional dos escolares, encontramos
resultados significativos sequndo o teste realizado Qui Quadrado (*>1,96). Essas associacdes sao as sequintes (Tabela
2): dos individuos que se classificam como satisfeitos 86% se associam com o estado nutricional normal (4,6*); dos
individuos que estdo insatisfeitos pelo excesso de peso 41,3% associam-se com os individuos que estdo com o
estado nutricional sobrepeso (*4,6), ainda desses insatisfeitos pelo excesso de peso temos 20,7% na classificacao
obesidade (*4,0). Encontramos a distor¢ao de imagem corporal onde os 85,7% dos individuos que se enquadraram
na classificacdo insatisfeita pela magreza se associam com o estado nutricional normal.

Tabela 1 — Relagdo da Percepcao da Imagem Corporal (IC) e Estado Nutricional (IMC) da E.E. Augusto Colatto/Xanxeré -
Setembro 2017

CLASSIFICACAO DO ESTADO NUTRICIONAL

CLASSIFICACAO IC . .
Baixo Peso  Normal Sobrepeso  Obesidade

Satisfeito (%) 0,0% 83,6% 12,3% 41%
Raj 0,0 4,6* 3,3 -2,4
D (%) 0,0% 38,0% 41,3% 20,7%
Insatisfeito pelo Excesso de Peso Rai 0.0 6.7 46" 4,0
. (%) 0,0% 85,7% 14,3% 0,0%
Insatisfeito pela Magreza Raj 0.0 31+ 17 23
Fonte: os autores.
Nota: *>1,96.
DISCUSSAO

No atual estudo verificamos que o maior percentual de escolares se encontra na classificacdo normal (63%)
referente ao estado nutricional sendo que 37% dos escolares estdao acima do peso adequado, esses resultados se
assemelham com os encontrados por Ruela e Junior (2010), feito em u uma escola publica de Volta Redonda, RJ com
adolescentes, onde observou-se que referente ao estado nutricional mostra a maioria dos adolescentes dentro do peso
adequado, tendo 56,6% dos adolescentes classificados como normais e 31,6% com acima do peso considerado ideal.

Quando analisamos os resultados do estado nutricional separando entre os sexos ndo encontramos
diferencas, os dados sao praticamente iguais em ambos os sexos, tendo mais da metade de ambos na classificagdo
normal, restando 26% de ambos os sexos no sobrepeso e 11% também de ambos os sexos na obesidade, totalizando
37% em faixa de risco. Em um estudo feito por Albano e Souza (2001) realizado com adolescentes de uma escola
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publica do Municipio de Sao Paulo, os resultados para o sexo masculino sao bem préximos ao nosso, onde 58,1% foram
considerados normais, totalizando 32,6% de adolescentes acima do peso ideal. Para o sexo feminino o mesmo estudo
mostra que as adolescentes apresentaram melhor situacdo nutricional, uma vez que 71,5% foram classificadas como
normais, mas os resultados das que estdo acima do peso também se assemelham totalizando 26,5% acima do peso ideal.

Varias investigagOes realizadas no Brasil demonstram alteracdes significativas no estado nutricional da
populagao, em razao do processo denominado transi¢ao nutricional. A prevaléncia do sobrepeso e da obesidade
em adolescentes chama a atencdo. Evidéncias demonstram que o estado nutricional dos adolescentes brasileiros
apresenta modificacdes significativas nos dltimos 15 anos, com reducdo da taxa de desnutricdo e aumento da
obesidade (Silva, 2001).

Os resultados encontrados no presente estudo néo se diferem dos demais realizados neste sentido, o qual
apresenta um alto percentual de insatisfacdo de imagem corporal tendo 63,7% dos escolares insatisfeitos, quando
analisados por sexo se dividem em 66% feminino e 62% masculino, resultado semelhantes foram encontrados em
um estudo realizados por Graup et al. (2008), com objetivo de investigar a percepcao da imagem corporal e verificar
possiveis associacoes com indicadores antropométricos de escolares com idade entre 9 e 10 anos de escolas publicas
e particulares de Floriandpolis, que também usou como instrumento a escala de Stunkard et al.(1983) e o teste de
IMC associado a um teste com medidas cutaneas, no qual os resultados foram 67,4% do sexo masculino e 67,6% do
sexo feminino insatisfeitos a sua imagem corporal.

Outro estudo neste sentido, realizado por Branco, Hilario e Cintra (2006), com adolescentes de uma escola
publica da cidade de Sao Paulo, onde teve como objetivo relacionar a percepg¢ao e a satisfacao da imagem corporal
que o adolescente tem de si proprio com o seu estado nutricional real, demostrou na satisfacao de imagem corporal,
que ambos os sexos mostraram-se insatisfeitos com a sua imagem, porém os percentuais sao bem menores entre os
sexos do que o presente estudo, mostrando que a insatisfacdo foi muito superior para o sexo feminino (45,4 %) do
que para o masculino (5,6%), enquanto no atual estudo a diferenca entre os sexos é de apenas 4%, temos mais da
metade de ambos os sexos insatisfeitos com sua imagem corporal e consequentemente com seu peso atual.

Durante a comparacao dos resultados da percepcao da imagem corporal com o estado nutricional (Tabela
1) temos uma associacao significativa (*>1,96), com uma distor¢do de imagem entre os insatisfeitos pelo excesso
de magreza com os normais (*3,1), porém as maiores significancias sao condizentes com o estado nutricional dos
alunos, como os satisfeitos com os normais (*4,6) e os insatisfeitos pelo excesso de peso com os que se encontram
na classificacao sobrepeso e obesidade (*4,6/*4,0). Resultados parecidos no mesmo estudo feito por Branco, Hilario
e Cintra (2006), citado anteriormente, onde a associacdo também foi significativa, onde os sobrepesos e obesos tem
a imagem condizente com seu estado nutricional.

Pode-se considerar que apesar de encontrarmos distor¢des de imagem corporal, os resultados sugerem
que o estado nutricional inadequado dos escolares se expressa na percep¢ao da imagem, o mesmo achado coincide
no estudo feito por Corseui et al. (2009) com objetivo de verificar a associacdo entre insatisfacdo com a imagem
corporal e inadequacao nutricional.

CONCLUSOES

Concluindo o presente estudo identificando casos de distorcao de imagem corporal, porém o maior
percentual evidencia que o estado nutricional é condizente com a percepcao da imagem corporal.

A avaliacao da imagem corporal e o estado nutricional dos escolares nos mostrou que encontramos casos
de individuos acima do peso esperado, porém o maior percentual de escolares esta com o peso considerado normal.
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J4 na avaliacdo da imagem corporal percebe-se que mesmo com os alunos dentro das normalidades nutricionais a
maioria dos escolares estd insatisfeita com sua imagem corporal ou pela magreza ou pelo excesso de peso.

Nao encontramos diferengas consideraveis entre os sexos tanto na imagem corporal, quanto no estado
nutricional, onde os percentuais sao muito proximos, também nao ha diferencas significativas entre as turmas
respectivo ao estado nutricional.

Ao analisar por as turmas percebe-se que temos percentuais de insatisfacdo em todas elas, porém os
maiores percentuais de insatisfacdes encontram-se nos 6° e 7° anos, tendo mais da metade dos alunos enquadrados
nesse aspecto. Os 8° e 9° anos tem o maior percentual de satisfacdo da imagem corporal entre as turmas, porém
analisando as outras classificacdes eles tém seus percentuais concentrados nas insatisfacdes corporais.

O estudo demonstrou que ocorrem distorcoes da percep¢do da imagem corporal no sentido de
superestimarem o préprio corpo. Observa-se também que existe insatisfacdo com o peso corporal, tanto os meninos
como as meninas.

Esse estudo é muito relevante de acordo com a realidade atual, através dele foi possivel verificar o estado
nutricional e a percepcdo de imagem corporal dos escolares, podendo constatar as insatisfacdes e as distor¢des
de imagem que sdo os principais causadores de distlrbios alimentares e psicolégicos. Assim tornam-se vidveis
intervencdes, podendo direciona-las pontualmente aos problemas encontrados nesse sentido.
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Resumo

A necessidade de uma discussao, em torno da questdo do ensino religioso, tornou-se premente apos a decisao
do Supremo Tribunal Federal em 27 de setembro de 2017, a favor do ensino religioso confessional no interior das
escolas publicas brasileiras. O presente artigo tem por objetivo investigar as implicacdes da hermenéutica filoséfica
gadameriana na constru¢ao de um didlogo democratico no interior das praticas educativas do ensino religioso.
Lancaremos mao de uma abordagem alicercada nas obras Verdade e Método I (2015) e I/ (2011) de Hans-Georg
Gadamer e Hermenéutica filosdfica (2002) de Luiz Rohden, visando refletir em que medida o dizer Deus confessional
pode abrir-se a uma experiéncia formativa mais ampla e mais democratica.

Palavras-chave: Processos educativos. Ensino Religioso. Hermenéutica filoséfica. Didlogo hermenéutico. Didlogo
democratico.

INTRODUCAO

0 dizer Deus que se inscreve no titulo desse artigo é entendido como uma experiéncia de linguagem, uma
experiéncia originaria de sentido que emerge da estrutura prévia da compreensdo enquanto momento estrutural
ontoldgico da compreensao humana. Ressaltamos entao que o dizer Deus aqui investigado — enquanto experiéncia
de linguagem — se inscreve dentro de uma perspectiva hermenéutica filoséfica gadameriana,' alicercada nas obras

! A hermenéutica possui uma historicidade e, portanto uma tradicdo. Na distancia do tempo ela esta relacionada a Hermes
(deus da mitologia grega), que representa de maneira metaférica o movimento da experiéncia hermenéutica quando “[...] ele
vai e vem entre o finito e o infinito, entre os homens e os deuses, transportando a mensagem destes para aqueles e vice-versa
[...]" (ROHDEN, 2002, p. 141), e com a palavra ‘hermético’, que por sua vez, no decurso da Histéria esta relacionada a uma
forma especifica de interpretacdo, acessivel somente aos iniciados. Nesse sentido, todo conhecimento guardado pelas escolas
filosoficas antigas, pela Igreja Catdlica medieval e mesmo pelas sociedades secretas contemporaneas, por exemplo, passam a ser
acessivel somente aqueles que possuem as chaves de compreenséo para ‘abrir’ os conhecimentos guardados pela tradi¢do. Na
Idade Média, a capacidade de interpretar corretamente os textos biblicos, representava, além de poder temporal, a capacidade
de orientacdo do como viver para alcancar a salvacdo da alma. Na obra Verdade e Método I, (GADAMER, 2015, p. 239-353)
realiza uma investigacao das preliminares histéricas da hermenéutica a partir do periodo da Idade Moderna, refletindo sobre
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Verdade e Método I: tracos fundamentais de uma hermenéutica filoséfica (2015), Verdade e Método Il: complementos
e indice (2011) do filésofo alemao Hans-Georg Gadamer e Hermenéutica filosdfica: entre a linguagem da experiéncia
e a experiéncia da linguagem (2002) do filésofo brasileiro Luiz Rohden.

Entendemos que o dizer Deus dito em sala de aula faz parte de uma tradi¢do cultural na qual o aluno esta
inserido, e é dito como pressuposto-preconceito, ou seja, como um pré-juizo que nao inviabiliza o desenvolvimento
da compreensao, mas antes é parte da estrutura prévia — e necessaria — da compreensao, porém preso ao dito.
Desse modo, para que o ensino religioso se efetive para além da chave teoldgica das religides e do eu subjetivo
autorreferente da epistemologia tradicional, o dizer Deus precisa constituir-se ontologicamente para além do
dito, onde o pré precisa emergir como o pré da compreensdo num processo formativo de revisdo e reavaliacao,
constituindo-se numa experiéncia hermenéutica de linguagem. Nessa direcao, os conteudos subjetivos e maltiplos
que se configuram como pré-compreensao, passam a ser entendidos como pressupostos-preconceitos, que “[...] ndo
sao apenas elementos negativos [...] sdo compreensdes prévias incontornaveis e imprescindiveis, que se confundem
radicalmente com aquilo que somos e que se encontram totalmente imiscuidas no cerne de nossas possibilidades
lingUisticas [...]" (CASANOVA, 2008, p. 63), e consequentemente — num nivel mais profundo —, com a condicdo
ontoldgica constitutiva do préprio ser humano.

Dessa forma, uma abordagem hermenéutica filoséfica gadameriana no interior das praticas educativas
do ensino religioso, abre possibilidades a uma experiéncia formativa mais abrangente, mais democratica e mais
apta a uma formacdo que vise o ser humano enquanto ser ontoldgico de compreensao, que “[...] s6 se determina
num processo interpretativo, esse seu ser repousa sobre a compreensdo [...] e, portanto ndo é apenas por vezes
compreensivo, ele é constitutivamente compreensivo [...]" (CASANOVA, 2008, p. 60), numa compreensao que se
constitui deixando algo de nao dito, de ndo compreendido, de misterioso.

Nesse sentido, ndo almejamos alcancar um nivel de objetividade nos padrdes de uma epistemologia
tradicional onde “Na racionalidade apodictica, os principios empregados sao verdadeiros, necessarios, constringentes
[...]" (ROHDEN, 2002, p.49), mas antes, elaborarmos reflexdes que apontem para possibilidades de um dialogo
enquanto abertura a multiplicidade de formas de dizer Deus, numa experiéncia hermenéutica que permita rever e
reavaliar os pressupostos-preconceitos numa espécie de suspensao, o que se evidencia “[...] através da dialética
de pergunta e resposta, isto quer dizer, através do ir e vir de pergunta e resposta, que se mantém na suspensao
de ‘provar possibilidades’, de modo que ‘a relagdo do compreender aparece como uma correlagdo ao modo de um
didlogo.” (BORMANN, 1969, p. 103-104 apud ROHDEN, 2002, p. 102).

Assim, diante da necessidade de praticas educativas de um ensino religioso aberto a um dialogo
democratico, buscamos com uma abordagem hermenéutica filoséfica gadameirana, tencionar de um lado o lugar
e as posturas dogmaticas do dizer Deus, e de outro o lugar e a postura cientificista do eu cartesiano que dificultam
um didlogo aberto no interior das praticas educativas do ensino religioso. Tencionando dessa forma, a experiéncia
instrumental de linguagem? que limita as possibilidades de expressao da multiplicidade de formas de dizer Deus, pois

a transformacéo e o desenvolvimento da mesma, levando em consideragdo para isso a Reforma Protestante, a Aufklarung
lluminista, o Romantismo, o projeto de Schleiermacher e Dilthey de uma hermenéutica enquanto procedimento metodolégico
para as ciéncias do espirito, a concepcao de Ranke sobre a histéria do mundo, a relacao da historiografia e hermenéutica em

J.G. Droysen e principalmente, o projeto de Heidegger de uma fenomenologia hermenéutica que representou a “[...] guinada
da hermenéutica de orientacdo metodolégico-cientifica a ontoldgica [...] iniciado por Heidegger como hermenéutica da fac-
ticidade enquanto filosofia hermenéutica e levada adiante por Gadamer enquanto hermenéutica filoséfica [...]" (ROHDEN,
2002 p. 65).

2 “A hermenéutica filoséfica ndo se justifica como um conhecimento puro, asséptico, mas encontra-se vinculada a ética, a
politica. Ao evitar construir um conhecimento desvinculado da realidade, assume uma postura responsavel com relagdo aos
rumos da sociedade [...] O saber da hermenéutica filoséfica compromete-se com as consequéncias do conhecimento cientifico.
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“[...] exclui tudo o que nao é empiricamente verificavel [...] exclui do seu horizonte as metaforas, a temporalidade,
a experiéncia, a polissemia das palavras [...] componentes essenciais do saber humano [...]" (ROHDEN, 2002, p. 33).

DESENVOLVIMENTO

No contexto contemporaneo de crise dos fundamentos normativos da educacao, a tensao entre a experiéncia
fechada de um dizer Deus dogmatico e a multiplicidade de formas de dizé-lo, se acentua e ganha novos contornos
frente a decisdao — em 27 setembro de 2017 — do Supremo Tribunal Federal brasileiro a favor do ensino religioso
confessional nas escolas publicas brasileiras. Nesse cenario, a tendéncia ao proselitismo no interior das praticas
educativas do ensino religioso torna-se uma problematica,? pois potencializa a tensao no interior da multiplicidade
de formas de dizer Deus. Surge entdo, a necessidade de outras reflexdes epistemoldgicas que apontem para uma
visao mais abrangente e ontolégica do ser humano, visando alternativas que contemplem praticas educativas que
ndo reneguem a pluralidade e diversidade que compdem as experiéncias do mundo da vida dentro e fora do ambito
educacional.

Diante desse contexto, o dizer Deus — no interior das praticas educacionais —, apresenta-se por um lado
como multiplicidade de formas de dizé-lo, dito por subjetividades que ndo se abrem ao encontro com o outro,
permanecendo no dizer metafisico das narrativas religiosas, por outro se apresenta no ambito de um pensamento
epistemoldgico cartesiano, que mantem a separacao entre o sujeito que diz e o mundo no qual e para o qual ele
diz. Esse sujeito (enquanto aluno que diz), dentro da perspectiva epistemoldgica tradicional — perspectiva essa que
fundamenta e organiza a estrutura curricular dos contetidos escolares —, mantém-se do ponto de vista cognitivo
separado do mundo e dos demais colegas de sala, como se fosse uma consciéncia soberana que expressa o dizer
Deus como uma Verdade fechada e tnica. Aqui, a permanéncia da estrutura epistemoldgica dicotdmica que separa
sujeito e objeto, vem ao encontro do dizer Deus metafisico e teoldgico: ambos se encontram epistemologicamente no
campo da metafisica. Portanto, o aluno encontra por um lado no pensamento epistemoldgico tradicional a seguranca
e a certeza na autossuficiéncia da racionalidade metafisica, e nisso o respaldo para um dizer Deus fechado e tnico;
por outro, esse mesmo respaldo (ainda que indireto), fomenta uma experiéncia de linguagem fechada no eu subjetivo
transcendental e autorreferente, impossibilitando um dizer enquanto experiéncia de linguagem aberta aos diferentes
modos de perceber e elaborar os sentidos que esse mesmo dizer comporta na multiplicidade de formas de dizer Deus.

Para que possamos tencionar essa estrutura dicotdmica do pensamento epistemoldgico — por detras do
dizer Deus (fechado ao dialogo) e a multiplicidade de formas de dizé-lo —, buscaremos refletir e construir reflexdes
que vao além da separagdo tradicional entre sujeito e objeto, pois uma abordagem “[...] hermenéutica [...] ndo
se sustenta apenas no uno, no eterno ou no necessario, mas nasce da inter-relacao e imbricamento desses com o
multiplo, com o temporal e com o contingente, integrando-os numa totalidade [...]" (ROHDEN, 2002, p.75). Dessa
forma, sujeito e objeto passam a ser compreendidos numa estrutura relacional dada numa constante circularidade,
onde ambos se constituem ontologicamente, onde todas as experiéncias de vida sdo experiéncias que o constitui,
e que “[...] descreve antes um momento estrutural ontoldgico da compreensdo.” (GADAMER, 2015, p. 389). Nesse
sentido “A esquizofrenia filosofica sujeito-objeto ndo é resolvida pela eliminagdo ou supremacia de um dos poélos,

A hermenéutica filoséfica consiste numa postura responsavel e irredutivel a epistemologia pura — um conhecer, que se diz, pelo
conhecer apenas -, mas se concebe como metafisica, enquanto saber metaempirico, mas atento ao, sensivel com o e responsavel
pelo destino das pessoas, sem a pretensao de desvencilhar-se deste, e que implica uma postura, um modo de ser, isto é, uma
ontologia.” (ROHDEN, 2002, p. 244-245).

3 Ver referéncia bibliografica: Costa (2017), Lacerda (2017), Moreno (2017) e Teixeira (2017).
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mas pelo conhecimento da existéncia e constituicao de ambos tensional e circularmente — o que corporifica no tempo
enquanto.” (ROHDEN, 2002, p. 170).

Dessa forma, o dizer Deus enquanto experiéncia de linguagem passa a ser entendido como pressuposto-
preconceito (como pré-juizo que nao inviabiliza o processo formativo da compreensdo, mas antes representa um
momento estrutural ontoldgico da prépria compreensao), o pré, um dos pré, pois “[...] a compreensdo nunca se inicia
do zero. Muito ao contrario, ela sempre comporta uma série de determinagdes prévias indispensaveis para sua plena
realizacdo.” (CASANOVA, 2008, p. 62).

Dai a importancia de refletirmos sobre o dialogo, entendido como um jogo* que joga no interior de sua
circularidade hermenéutica a multiplicidade de formas de dizer Deus. Nesse sentido, o dizer Deus é posto no interior
de uma dinamica tensional e circular, onde os pressupostos-preconceitos sao postos e repostos continuamente num
didlogo formativo de novas percepcdes, entendimentos e compreensdes, num ir e vir constante.

Por esse angulo, uma experiéncia hermenéutica efetivada no encontro pelo didlogo, significa em termos
formativos educacionais, ir além do que se é (reconhecendo no outro, outro modo de ser), uma mudanca de percepcao
a partir de um processo formativo de uma outra sensibilidade capaz de abertura, para no encontro com o diverso
e o outro, perceber na multiplicidade de formas de dizer Deus, uma diversidade de formas de sentir, experienciar e
perceber o mundo, abrindo-se a experiéncia de experienciar — no encontro com o outro — um momento constitutivo
de compreensao, tencionando a linguagem educacional instrumental onde

Existe uma experiéncia do tu que detecta elementos tipicos a partir da observacdo do comporta-
mento de seu préximo e que, gragas a essa experiéncia, pode prever atitudes do outro. Chamamos
de conhecer as pessoas. Compreendemos o outro da mesma maneira que compreendemos qual-
quer processo tipico dentro do nosso campo de experiéncia, isto é, podemos contar com ele. Seu
comportamento nos serve como meio para nossos fins, como qualquer outro meio. Moralmente
falando, esse comportamento com relacdo ao tu significa a referéncia ao egoismo puro e simples
e contradiz a determinagdo moral do homem. Sabe-se que uma das formas de interpretacdo que
Kant da ao imperativo categérico é que nao se deve jamais usar o outro como meio, mas reconhe-
ce-lo sempre como fim em si. (GADAMER, 2015, p. 468).

Destaca-se nessa experiéncia do tu, a existéncia do eu cartesiano agindo perante o outro de
maneira instrumental, transformando-o em meio para se alcancar determinados fins. Nessa relacao, o tu
torna-se objeto passivel de objetificacao e controle. Nessa perspectiva dicotomizante — entre o eu e 0 outro
no espaco das praticas educativas —, o dizer Deus torna-se objeto de desconsideragao, passivel de superacao
ou mesmo eliminagao, por tratar-se de um saber menor onde o conhecimento prévio do aluno é relegado
ao mundo ingénuo do senso comum, impedindo o didlogo em torno do dizer Deus e da multiplicidade de
formas de dizé-lo, por considera-los a partir de uma concepcao de linguagem “puramente” racionalista,
passiveis de erro e ignorancia.

Na perspectiva de uma linguagem hermenéutica filoséfica, a condicdo do dizer Deus amplia-se para
além de uma abordagem instrumental da linguagem; e ganhando validade enquanto pressuposto-preconceito -
que forma a estrutura prévia da compreensdo do aluno - torna-se realizacdo imediata de um projeto prévio de
sentido e entendimento no interior da construcao de um dialogo aberto a multiplicidade do dizer Deus, exigindo do
professor uma sensibilidade hermenéutica “[...] na elaboracdo desse projeto prévio, que, obviamente, tem que ir

40 jogo — em termos gadamerianos — passa a ser o movimento da acao dialogal que produz compreensao. Um ir e vir onde “[...]
quem joga ja é sempre jogado, seja pela tradicao, seja pela histéria, seja pela linguagem.” (ROHDEN, 2002, p. 134).
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sendo constantemente revisado com base no que se da conforme se avanca [...]" (GADAMER, 2015, p. 356). Num
didlogo realizado no interior do movimento circular da compreensao, que por sua vez, efetiva a revisao dos projetos
prévios, quando suspende e coloca lado a lado seus pré-juizos, devido ao “[...] fato de toda revisdo do projeto prévio
estar na possibilidade de antecipar um novo projeto de sentido; que projetos rivais possam se colocar lado a lado
[...] que a interpretacdo comece com conceitos prévios que serdo substituidos por outros mais adequados [...]"
(GADAMER, 2015, p. 356).

E no movimento circular da compreenséo que se efetiva a acao formativa de revisao do projeto prévio da
compreensao, e em meio a multiplicidade de formas de dizer Deus essa revisao se da no didlogo como um momento
da compreensao que

[...] comeca onde algo nos interpela. Esta é a condi¢do hermenéutica suprema. Sabemos agora o
que isso exige: suspender por completo os préprios preconceitos. Mas, do ponto de vista ldgico, a
suspensao de todo juizo, e a fortiori de todo preconceito, tem a estrutura da pergunta. A esséncia
da pergunta é abrir e manter abertas possibilidades. Face ao que nos diz outra pessoa ou um tex-
to, quando um preconceito se torna questionavel, ndo quer dizer consequentemente que ele seja
simplesmente deixado de lado e que o outro ou o diferente venha a substitui-lo imediatamente em
sua validez [...] Na verdade, o preconceito proprio sé entra realmente em jogo na medida em que
ja esta metido nele. (GADAMER, 2015, p. 395-396).

Na dinamica do didlogo e do jogo hermenéutico — onde os pressupostos sao postos e jogados
hermeneuticamente e os pré-juizos suspensos em sua validade — o dizer Deus sai de sua condi¢do de um dito
fechado do eu subjetivo autorreferente e passa a ser jogado no movimento da circularidade da compreensao.
Nesse movimento o pressuposto é deslocado da sua autorreferencialidade e é posto numa dindmica de revisdo
e reavaliacdo, deslocando-se enquanto pré-juizo para outro juizo, numa abertura de encontro a multiplicidade
de outros pressupostos-preconceitos no interior da circularidade hermenéutica da compreensao. Pois o circulo
hermenéutico transforma quem dele participa, pois ele é ao mesmo tempo constitutivo da dinamica do ir e vir da
revisao e reavaliacao dos pressupostos-preconceitos e (auto) constituinte de uma outra compreensao, tencionando o
lugar fechado e dogmatico do dizer Deus rumo a uma abertura em relacdo com a multiplicidade de formas de dizer
Deus. Nesse movimento de revisao, o dizer Deus é suspenso em sua

[...] validez. Pois, na medida em que um preconceito nos determina, ndo o conhecemos nem o
pensamos como um juizo. Como poderia entdo ser colocado em evidéncia? Em quanto esta em
jogo, é impossivel fazer com que um preconceito salte aos olhos; para isso é preciso de certo modo
provoca-lo. Isso que pode provoca-lo é precisamente o encontro com a tradicao [...] (GADAMER,
2015, p. 395).

0 encontro com a tradicao — no interior da dinamica da circularidade hermenéutica — se da com a pergunta
que revé os pressupostos-preconceitos, suspendendo a validade dogmatica do dizer Deus, “O verdadeiro problema
da compreensao aparece quando o esforco de compreender um contetdo coloca a pergunta reflexiva de como o
outro chegou a sua opinido.” (GADAMER, 2015, p. 249). Entdo, o papel da pergunta no interior de um dialogo
hermenéutico abre para um didlogo democratico que, passa a ser central para que o dizer Deus possa ser revisto
e resignificado no interior do movimento da compreensao, num ir e vir entre o pressuposto e o posto, 0 pré-juizo
e um outro juizo, entre a estrutura prévia da compreensao e um novo momento da compreensao numa relacdo de
totalidade ontolégica de abertura onde
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Quando se ouve alguém [...] ndo é necessario que se esquecam todas as opinides prévias sobre seu
conteudo e todas as opinides proprias. O que se exige é simplesmente a abertura para a opinido do
outro [...] Mas essa abertura implica sempre colocar a opinido do outro em alguma relagdo com o
conjunto das opinides proprias, ou que a gente se ponha em certa relacdo com elas. Claro que as
opinides representam uma infinidade de possibilidades mutaveis [...] mas dentro dessa multipli-
cidade do "opinavel” [...] nem tudo é possivel, e quem nao ouve direito o que o outro realmente
esta dizendo acabara por ndo conseguir integrar o mal-entendido em suas préprias e variadas
expectativas de sentido. (GADAMER, 2015, p. 358).

Percebe-se que um encontro aberto a um didlogo formativo educacional do dizer Deus com a multiplicidade
de formas de dizé-lo, depende de uma sensibilidade do ouvir por parte dos sujeitos que estao inseridos nessa situagao
de dialogo; de um ouvir curioso para saber os ‘comos’ e os ‘porqués’ dos pressupostos-preconceitos serem o que sao,
e da forma que sao por detras da multiplicidade, demonstrando que “[...] a dimensdo do ouvir constitui-se numa
exigéncia e uma condicdo sine qua non da hermenéutica filosofica.” (ROHDEN, 2002, p. 22). Aqui, tanto o ouvir
quanto o dizer Deus se inscrevem num jogo hermenéutico onde a circularidade da compreensao é impulsionada
e se mantém em movimento pelas perguntas que retornam aos pressupostos-preconceitos da estrutura prévia
da compreensao dos alunos, revisando-os e significando-os numa acdo de abertura para um novo momento de
compreensao e de formagdo educacional em direcao a multiplicidade de formas de dizer Deus. No entanto,

Para perguntar, é preciso querer saber, isto &, saber que ndo se sabe [...] todo saber acaba passan-
do pela pergunta. Perguntar quer dizer colocar no aberto. A abertura daquilo sobre o que se per-
gunta consiste no fato de ndo possuir uma resposta fixa. Aquilo que se interroga deve permanecer
em suspenso [...] (GADAMER, 2015, p. 474).

A suspensao do dizer Deus enquanto pressuposto-preconceito (pré-juizo), se mostra como condicao
indispensavel para que o didlogo hermenéutico se efetive, pois este “[...] efetiva-se como modo de ser, como
experiéncia, isto é, como ontologia” (GADAMER, 2002, p. 253), pois a natureza constitutiva do ser humano se da
na e pela linguagem dialdgica, numa experiéncia constantemente em abertura, numa suspensao que impele para
o crescimento através do encontro com o diferente, com o desconhecido, num brotar sempre constitutivo da vida
da compreensao, constituindo-se em um modo de ser onde “Somos e nos realizamos mais plenamente no e pelo
didlogo, e a experiéncia hermenéutica basica e auténtica é a experiéncia dialégica.” (ROHDEN, 2002, p. 183).

Um didlogo enquanto experiéncia hermenéutica auténtica se constitui num ir e vir, que no ir abre-se ao
outro e no vir abre-se para si mesmo e para outros modos de ser que implica em mudangas de atitude frente ao
diferente e diverso, pois implica em trazer a tona os pressupostos-preconceitos até entdo ndo avaliados, mas apenas
absorvidos num processo de assimilacao no seio das tradicoes religiosas. Assim, essa abertura se constitui numa
dialética dialégica onde a dinamica do circulo hermenéutico se efetiva na perspectiva de um jogo que tenciona as
estruturas prévias da compreensao, que as colocando em jogo suspende a validade dogmatica de seus pressupostos-
preconceitos, que passam a ser revistos e resignificados, abrindo-os para outros espagos de compreensao. Fazendo
movimentar a dinamica prépria da linguagem em sua condicdo ontoldgica, tenciona os condicionamentos da
linguagem instrumental quanto da linguagem dogmatica religiosa, que formatam as subjetividades num eu fechado
e incapaz de dialogar com a multiplicidade do mundo da vida. Essa suspensao é condicao para que o movimento
dialdgico auténtico se mantenha como abertura, pois torna-se

[...] um apreender enquanto... Todo apreender enquanto... articula o que esta ali, abstraindo de...
vendo na perspectiva de... vendo em conjunto com...; e tudo isso pode, novamente, encontrar-se
no centro de uma observacdo ou meramente “visto junto com outra coisa” (mitgesehen), a mar-
gem ou como pano de fundo. Nao ha duvida, portanto, de que o ver enquanto um ler articulador
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daquilo que esta ai acaba abstraindo muita coisa que esta ai, de maneira que ja ndo esta mais Ié

para o olhar; mas, guiado por suas antecipagdes, o ver também pode “pdr” o que nao esta ai”
(GADAMER, 2005, p. 141-142).

Percebe-se aqui, que a estrutura prévia da compreensao pode determinar e manter a compreensao
gravitando dentro de sua orbita, ou seja, a compreensdo permanecera como a elaboracdo de um saber prévio e
fechado se nao for jogada e movimentada numa dinamica de revisao e ressignificacao, ficando presa aos pressupostos-
preconceitos de um saber predisposto ao dogmatismo e incapaz de didlogo com o diferente e o multiplo. Portanto,
para que haja uma abertura da estrutura prévia da compreensao do aluno que diz Deus, necessario se faz tencionar
dialeticamente os pressupostos-preconceitos desse dizer, pondo-os em revisao e ressignificacao

[...] que indica movimento, inapreensibilidade, sem um ponto fixo, onde o principio e fim impli-
cam-se e, por outro lado, apontam um algo ainda nao dito a se dizer. O enquanto, o Zwischen,
entre o dito e o ndo-dito possui tanto a conotacao de tempo (devin) quanto de esséncia (ser), isto
é, tanto de provisorio quanto de intermedidrio, sem repouso, por um lado, e definitivo, por outro.
(ROHDEN, 2002, p. 169).

Esse movimento de revisao e reavaliacao implica suspender o dizer Deus no enquanto do circulo
hermenéutico, movimentando-o para o nao dito daquilo que esta sendo dito no dizer, e “Isto é hermenéutica: o
saber do quanto fica, sempre, de ndo-dito quando se diz algo." (GADAMER apud ROHDEN, 2002, p. 7). Ou seja,
numa hermenéutica filoséfica de natureza ontoldgica a compreensao se efetiva na totalidade do dito e o nao-dito,
onde ambos sdo tencionados numa relacao dialética que os movimenta no enquanto do circulo hermenéutico que
possibilita a suspensao da validade e do carater dogmatico do dizer Deus que chega a sala de aula como projeto prévio
de compreensao. Uma abertura necessaria que, implica em levar em consideracao o contexto da tradi¢do no qual
se enraizam os pressupostos-preconceitos que constituem o dizer Deus. Nesse sentido — num dialogo hermenéutico
auténtico — um dizer Deus que nao reflete criticamente a sua tradicdo, perde-se num dialogo vazio e esvaziado da
vida que brota dos diversos contextos que elaboram (no interior das subjetividades) esse dizer carregado de sentidos
e interpretacdes, pois “A verdadeira experiéncia é assim experiéncia da propria historicidade.” (GADAMER, 2015, p.
467). Ou seja, se o dizer Deus esta circunscrito numa tradicao historica, ele mesmo possui um carater de historicidade
que configura a estrutura prévia da compreensdo enquanto pressuposto-preconceito herdado da tradicdo e que na
dinamica dialética dialdgica do jogo hermenéutico, passa a ser vivenciado em sala de aula como uma experiéncia
que visa “[...] deixar valer a tradicao em suas proprias pretensoes [...] de reconhecer que ela tem algo a nos dizer.
Também isso requer uma forma de abertura [...]" (GADAMER, 2015, p. 472). Assim, o papel da tradicdo no interior
das praticas de ensino religioso, passa a ter importancia para o dizer Deus enquanto experiéncia hermenéutica, pois
“A experiéncia hermenéutica tem a ver com a tradicgo. E esta que deve chegar a experiéncia. Todavia, a tradicio no
é simplesmente um acontecer que aprendemos a conhecer e dominar pela experiéncia, mas é linguagem, isto é, fala
por si mesma [...]" (GADAMER, 2015, p. 467-468).

Portanto, a conexao entre a estrutura prévia da compreensao e a tradicao resulta do fato de que o aluno
estd imerso numa tradicdo, e que o dizer Deus dito por ele reflete a sua experiéncia de vida enquanto ser histérico
que se constituiu a partir de sua imersao na histéria. Dessa forma

A realidade dos costumes, p.ex., é e continua sendo, em sentido amplo, algo valido a partir da
heranca histérica e da tradi¢do. Os costumes sdo adotados liviemente, mas ndo sdo criados nem
fundados em sua validade por um livre discernimento. E isso, precisamente, que denominamos
tradicdo: ter validade sem precisar fundamentacdo. E nossa divida para com o romantismo é
justamente essa correcao da Aufkarung, no sentido de reconhecer que, ao lado dos fundamentos

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N hd

253




4

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

da razdo, a tradicdo conserva algum direito e determina amplamente as nossas instituicdes e
comportamentos. (GADAMER, 2015, p. 372).

Desse modo, quando o dizer Deus — no interior da dinamica do jogo e do dialogo hermenéuticos — é
jogado, reflete o processo histdrico da tradicdo e a experiéncia histérica de vida do aluno. Tencionar dialeticamente
esses dois ambitos da historicidade do dizer Deus significa reconhecer a importancia que a historicidade desempenha
na experiéncia hermenéutica que, nao “[...] se limita a continuar, em ingénua apropriacao da tradicao, essa mesma
tradicdo. Pelo contrario, se reconhece em uma relacao reflexiva consigo mesma e com a tradicdo na qual se encontra.”
(GADAMER, 2015, p. 316). Portanto, manter no centro do didlogo a historicidade do dizer Deus é garantir acesso ao
ambito proprio dos contetidos dos pressupostos-preconceitos, onde surge

[...] o sentido da pertenca, isto é, 0 momento da tradi¢do no comportamento histdrico-hermenéu-
tico pela comunhé&o de preconceitos fundamentais e sustentadores. A hermenéutica deve partir do
fato de que quem quer compreender esta ligado a coisa que vem a fala na tradi¢do, mantendo ou
adquirindo um vinculo com a tradicao a partir de onde fala [...] (GADAMER, 2011, p. 79).

Portanto, sustentar no interior do didlogo hermenéutico o vinculo com a tradicdo, num processo formativo
de revisao dos pressupostos-preconceitos, permite a constituicdo de uma experiéncia de linguagem ontolégica
relacional, aberta ao didlogo e ao reconhecimento democratico da legitimidade das diversas formas de dizer Deus.

CONCLUSOES

Frente a decisdo — de 27 de setembro de 2017 — do STF brasileiro, a favor do ensino religioso confessional
no interior das escolas publicas brasileiras, a tensdo entre a experiéncia fechada de um dizer Deus dogmatico e
a multiplicidade de formas de dizé-lo se acentua e ganha novos contornos, pois, nesse cendrio a tendéncia ao
proselitismo torna-se uma problematica, e abre perspectivas no sentido de refletir teoricamente as praticas educativas
do ensino religioso, visando a construcao de um didlogo democratico no interior das mesmas.

Diante deste cenario, investigamos as implicacdes de um dizer Deus hermenéutico ontolégico - no interior
de um jogo dialdgico hermenéutico - como abertura frente ao mundo da vida e toda a infinitude de sua multiplicidade
de sentidos e experiéncias. Assim, ao longo de nossas reflexdes circunscrevemos o dizer Deus como experiéncia de
linguagem de natureza ontoldgica, ou seja, como uma experiéncia que nao pode ser desconsiderada como experiéncia
de compreensao do ser humano porque ela se constitui como elemento que acompanha a histéria da constituicao
da compreensao humana desde a aurora dos tempos e que, em sala de aula, se constitui como elemento central das
praticas educativas de ensino religioso. Nesse sentido, as implicacdes que decorrem da abordagem hermenéutica
que realizamos em torno do dizer Deus, brotam do lugar que ele ocupa enquanto pressuposto-preconceito (pré-juizo)
no interior das questdes epistemoldgicas relacionadas ao fenémeno humano da compreensao. Como experiéncia de
linguagem no interior da estrutura prévia da compreensao do aluno, esse dizer Deus nao permanece em seu carater
fechado e dogmatico devido a dinamica prépria do didlogo hermenéutico, que desloca o dizer Deus de sua condicao
de pressuposto-preconceito através do movimento dialégico de retorno ao pré, que passa a ser posto num processo
de revisdo e reavaliacao, suspendendo seu carater dogmatico que, por sua vez, é reforcado pelos condicionamentos
da racionalidade instrumental na direcao do enquadramento social das subjetividades.

Assim, a abordagem hermenéutica filoséfica do dizer Deus, que realizamos aqui, emerge do mundo vida
do aluno, uma vida subjetiva que permanece soterrada pelas abordagens religiosa e cientifica, dificultando ou
mesmo anulando a possibilidade de um didlogo democratico no interior das praticas do ensino religioso. Frente a
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isso, procuramos tencionar o dizer Deus instrumental no interior das praticas educativas do ensino religioso, visando
criar condi¢des para um didlogo democratico e aberto a uma experiéncia formativa que visa abranger uma dimensao
mais ampla do aluno, uma experiéncia que nao escamoteia as vivéncias subjetivas de sentido que o dizer Deus traz
para a sala de aula. Vivéncias essas, constituidas de sentimentos, afetos e dramas que constituem juntamente com a
racionalidade, o fenémeno ontolégico da compreensao humana.
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Resumo

0O presente estudo tem como objetivo geral desenvolver um quadro teérico acerca dos encaminhamentos didaticos
metodoldgicos para ensinar musica tendo a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa como fundamento tedrico
e pratico. Metodologicamente, o presente estudo adota os moldes da pesquisa teérico bibliografico de cunho
qualitativo. Do estudo desenvolvido, foi possivel constatar que a Abordagem Triangular contribui para realizar
encaminhamentos didaticos metodoldgicos que transcendam as praticas tradicionais e/ou que se utilizem da musica
para outras finalidades que nédo o ensino dela mesma, promovendo a articulagdo entre a historia, conhecimento do
contexto e as vivéncias artisticas, estéticas e musicais junto ao processo de ouvir e de criar.

Palavras-chave: Educacdo. Arte. Educacao Musical. Abordagem Triangular.

INTRODUCAO

O presente estudo traz em seu contelido uma discussao acerca do ensino da mdsica e sobre seu uso
propriamente dito como modalidade artistica na educacdo infantil, utilizando-se da Abordagem Triangular de Ana
Mae Barbosa.

A importancia da musica na vida das criancas é algo inquestionavel, é por meio da audicao e dos sons, que
a crianga obtém seus primeiros contatos com o mundo, e ao se desenvolver a interacdo com a musica s6 aumenta.
Atualmente a musica, no ambiente educacional, acaba sendo utilizada para fins formativos que ndo necessariamente
focalizam o ensino da musica, constituindo-se em um meio, ou seja, caracteriza-se como um mero recurso para
ensinar outros temas e/ou contetdos.

Neste sentido, o presente estudo tem como objetivo geral desenvolver um quadro tedrico acerca dos
encaminhamentos didaticos metodoldgicos para ensinar mdsica na educacao basica, tendo a Abordagem Triangular
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como fundamento tedrico pratico. E, apresenta como objetivos especificos: a) Desenvolver um quadro tedrico acerca
do processo de insercao do ensino da musica na histdria da educacdo do Brasil de 1920 até 2016; b) Teorizar
acerca dos principais desafios da pratica pedagodgica para a implementacao do ensino da mdsica; e, c) Indicar
encaminhamentos didatico-metodoldgicos do ensino da musica a partir da Abordagem Triangular.

Metodologicamente, o presente estudo adota os moldes da pesquisa teérico bibliografico de cunho
qualitativo, que conforme conceitua Gil (2007, p. 17) é definida como o:

[...] procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos pro-
blemas que s&o propostos. A pesquisa desenvolve-se por um processo constituido de varias fases,
desde a formulacao do problema até a apresentacao e discussdo dos resultados.

A érea de abrangéncia do tema da pesquisa se situa no ambito da Educagdo, mais especificamente, no
eixo tematico do Ensino da Mdsica.

Inicialmente, o presente estudo desenvolve uma teorizacdo acerca da trajetdria historica da insercao do
ensino da musica no Brasil no periodo de 1920 a 2016. Em seguida, apresenta os principais desafios da pratica
pedagogica para implementar o ensino da musica na escola. Por fim, apresenta encaminhamentos didatico-
metodoldgicos do ensino da musica a partir da Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa.

Do estudo desenvolvido, foi possivel constatar que a Abordagem Triangular contribui para realizar
encaminhamentos didaticos metodoldgicos que transcendam as praticas tradicionais e/ou que se utilizem da musica
para outras finalidades que ndo o ensino dela mesma, promovendo a articulagdo entre a histéria, conhecimento do
contexto e as vivéncias, junto ao processo de ouvir e de criar, produzindo de maneira tedrica e pratica o fazer musical.

TRAJETORIA HISTORICA DA INSERCAO DO ENSINO DA MUSICA NO BRASIL

0 ensino da musica no Brasil percorreu um longo caminho durante sua insercao na educagao brasileira e
em suas primeiras incursdes seu uso tinha como propdsito a transmissao cultural.

Mesmo com as exigéncias legais, o ensino da mdsica nao se fortaleceu no inicio do século XX. Durante
a década de 1920 as contribuicdes de Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, defensores da Escola Nova no Brasil,
contribuiram para a expansao do ensino da musica no pais, sendo estas somadas as contribuicdes de Heitor Villa-Lobos,
defensor de uma reforma do ensino da musica, surgindo assim a disciplina do canto orfednico (LEMOS JUNIOR, 2012).

Nascido no Rio de Janeiro, Villa-Lobos pertencia ao grupo de compositores nacionalistas, estes que
utilizavam de uma forte tendéncia presente no mundo naquela época, onde suas composi¢des marcaram a historia
musical de seus paises, explorando elementos de sua prépria cultura (DECKERT, 2012, p. 21).

Villa-Lobos partilhava de grande preocupacdao com o ensino da musica no Brasil, e propds entdo a
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo um plano de Educacdo Musical, sendo que apés dois anos de sua
aprovacao foi convidado a assumir e dirigir a Superintendéncia de Educagao Musical e Artistica (SEMA), responsavel
pela introdugao do ensino de musica e canto coral nas escolas (DECKERT, 2012, p. 22).

Em 1930, Villa-Lobos mantinha suas tentativas de uma reconstrucao da educacao musical no Brasil
utilizando-se de um discurso nacionalista em defesa a cultura do pais. Para ele, a musica e as demais artes eram
componentes que deveriam ser valorizados pelo governo (LEMOS JUNIOR, 2012).

Em 1942 Villa-Lobos fundou o Conservatério Nacional de Canto Orfednico a partir do Decreto n° 4.993/42,
que visava:
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a) formar candidatos ao magistério do canto orfednico nos estabelecimentos de ensino primario e
de grau secundario; b) estudar e elaborar as diretrizes técnicas gerais que devam presidir ao ensino
do canto orfednico em todo o pais; c) realizar pesquisas visando a restauragdo ou revivescéncia
das obras de musica patridtica que hajam sido no passado expressdes legitimas de arte brasileira
e bem assim ao recolhimento das formas puras e expressivas de cantos populares do pais, no
passado e no presente; d) promover, com a cooperacao técnica do Instituto Nacional de Cinema
Educativo, a gravagdo em discos do canto orfednico do Hino Nacional, do Hino da Independéncia,
do Hino da Proclamagdo da Republica, do Hino a Bandeira Nacional e bem assim das mdsicas
patridticas e populares que devam ser cantadas nos estabelecimentos de ensino do pais. (BRASIL,
1942, p. 17353).

No dia 22 de julho de 1946, foi decretada entdo a lei n° 9.494 (Lei Organica do Ensino de Canto Orfednico),
e suas principais finalidades eram formar professores de canto orfednico, proporcionar aos estudiosos os meios de
aquisicao de cultura musical, especializada, de canto orfednico, e por fim incentivar a mentalidade civico-musical
dos educadores, sendo todas ministradas em um Unico tipo de estabelecimento, os conservatorios (BRASIL, 1946).

0O curso de formacao de professores englobava as disciplinas de Didatica do Canto Orfednico, Pratica do
Canto Orfednico, Formacao musical, Estética Musical e Cultura Pedagdgica (BRASIL, 1946).

Quadros Junior e Quiles (2010, p. 186) explicam que, por “[...] contemplar tantas informacoes relacionadas
ao campo musical, a Lei Organica do Ensino de Canto Orfednico tornou-se a principal prova da valorizacdo da musica
no ambito da educacao regular naquele periodo.”

O canto orfednico esteve presente no curriculo escolar até o final da década de 1960 e com o decorrer
dos anos seu uso foi diminuindo gradativamente. Pode-se constatar isso nas leis n® 4.024/61 e n° 5.692/71, onde
realizando consulta, nota-se que a disciplina de canto orfednico nao é mencionada em parte alguma, sendo que
na primeira lei citada em seu artigo 38° paragrafo 4° consta que, deve ocorrer a iniciacdo de atividades artisticas, e
somente em um dos artigos, e mais especificamente o artigo 7°' da segunda lei citada, regulamenta algo relacionado
a producdo artistica, embora ndo enfatize quais das areas de conhecimento da arte devam ser trabalhadas (musica,
danca, artes cénicas ou artes visuais), notando-se a polivaléncia na disciplina de Producdo Artistica, ou seja, um
Unico professor deveria ministrar todas as areas da arte:

Com a lei 5.692/1971, a musica passou a fazer parte da Educacdo Artistica na escola, dividindo o
espaco com as artes cénicas, as artes plasticas e o desenho. A proposta polivalente da Educagéo
Artistica contribuiu para a superficializacdo do ensino das artes como um todo. Tal pratica tem
sido amplamente debatida na literatura especifica da area de musica, evidenciando a insuficiéncia
deste modelo para a escola brasileira. (FIGUEIREDO, 2010).

Pode-se observar que a retirada da disciplina de canto orfednico do curriculo escolar foi um avanco, pois
desta maneira, as outras areas de arte foram incluidas, fazendo entdo com que o paradigma do ensino da arte
(especificamente da musica neste caso) fosse quebrado quanto a utilizacdo para somente formar o carater civico.

Avancando na historia, com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de n°
9.394/96, ocorreram mudancas quanto ao ensino da Arte a qual passa a ser considerada como um componente
curricular obrigatério abrangendo o ensino das artes visuais, danca, musica e teatro.

Além disso, LDB n°® 9.394/96 prevé que o ensino da arte pode ser organizado em classes ou turmas com
alunos de diferentes idades (BRASIL, 1996) reconhecendo as especificidades dos sujeitos aprendentes.

10

Serd obrigatoria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Sadde nos cur-
riculos plenos dos estabelecimentos de I° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no Decreto-Lei n. 369, de 12 de
setembro de 1969.” (BRASIL, 1971).
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Em 2008 é sancionada a Lei n° 11.769 de 2008 que realiza alteracdes na LDB n° 9394/96 para prever a
obrigatoriedade do ensino da musica (BRASIL, 1996). Embora nao se questione a importancia da musica, esta lei ao
prever a obrigatoriedade de apenas uma area de conhecimento da Arte (musica) em detrimento das demais areas
(danga, teatro, artes visuais) destitui de sentido o principio da indissociabilidade do ensino da Arte conquistado
pela LDB n°® 9394/96, inclusive retomando o espaco hierarquicamente superior ocupado pelo ensino da mdsica
historicamente.

Neste sentido, tendo em vista este cenario, em 2016, a lei n° 13.278 modifica a LDB 9394/96 novamente,
para prever que a musica seja colocada em um mesmo patamar de importancia que as outras modalidades artisticas,
pois passa a prever que as artes visuais, a danca, a musica e o teatro “[...] constituirdo componente curricular,
prevendo o prazo de cinco anos para que os sistemas de ensino implementem as mudancas estabelecidas pela lei
visando a formacdo de respectivos professores nas areas das artes.” (BRASIL, 1996).

Embora o ensino da Arte e da musica propriamente dito sejam proclamados como direitos no ambito
legal, ha um longo caminho a ser percorrido para sua consolidacdo no ambito da realidade escolar, tendo em vista
os desafios que se colocam na cultura escolar consolidada.

0S PRINCIPAIS DESAFIOS DA PRATICA PEDAGOGICA PARA A IMPLEMENTACAO DO ENSINO DA
MUSICA

Para a consolidacdo do ensino da musica no ambito escolar existem diversos desafios, dentre os quais serdo
destacados quatro principais: a auséncia de condi¢des humanas, estruturais, pedagdgicas e de capital cultural musical.

Nas condigdes humanas nota-se a insuficiéncia na formacao de professores, este ponto é fato em todas as
areas da arte em si, ou seja, cada futuro professor deve optar por uma das areas, e acaba se tornando especializado
somente na mesma:

Quando se trata de formagéo para ser professor, o futuro profissional ndo sai da Universidade
preparado para os desafios impostos pelas demandas da docéncia em Arte [...]. Um professor de
musica, por exemplo, ndo se sente preparado para ensinar teatro, danca ou artes visuais. O mesmo
ocorre com os profissionais provenientes das demais areas de conhecimento da Arte. (JAKIMIU,
2016, p. 320).

Analisando o fato de formacéo individual de cada uma das areas, constata-se a necessidade de contratacdo
de diversos professores de artes, cada um trabalhando em sua respectiva area, devido aos cursos de formagao em
arte nao proporcionarem o direito de atuar em todas elas, entretanto sabe-se que esta ndo é uma realidade para a
educacdo brasileira, ou seja, embora a formacao por areas de conhecimento no ambito das licenciaturas em Arte
tenham sua justificacdo, ndo dialogam com as demandas da realidade das escolas na qual o professor de arte se
encontra diante do desafio de ensinar musica, teatro, danca e artes plasticas.

Jakimiu (2016, p. 322) destaca que existe uma problematica ainda maior quando se trata do ensino da arte
na educacao infantil e nos anos iniciais, ja que geralmente é o Professor pedagogo, enquanto referéncia de turma que
fica responsavel pelo ensino da arte, geralmente um “[...] profissional que ndo possui conhecimento em Arte e que
tem como Unico ponto médio de representacao a sua propria vivéncia de aprendizagem em Arte enquanto estudante
da escola basica.”

Nesta perspectiva, a autora aponta uma dupla contradicao, se por um lado o professor formado em
licenciatura de Arte conhece a area de conhecimento em torno da Arte, ndo necessariamente conhece as especificidades

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd




4

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

do ensino para a infancia. Por outro lado, o professor pedagogo, referencia de turma, embora conheca a especificidade
da infancia, ndo necessariamente possui formagao tedrica especializada na area de arte (JAKIMIU, 2016).

Tratando-se das condi¢bes estruturais, muitos espacos educativos ainda se deparam com a auséncia de
salas especificas para o ensino da misica e para atividades em torno da musicalizacdo, o que sempre requer a
adaptacdo da sala de estudo regular dos alunos para o desenvolvimento de atividades musicais e/ou até mesmo
a limitacdo da frequéncia de tais vivéncias musicais uma vez que o “barulho” decorrente delas pode interferir nas
atividades educativas das salas vizinhas.

Na grande maioria dos espacos educativos formais publicos a falta de salas resulta na marginalizacao do
ensino da musica, sendo que a superlotacdo das salas de aula ja é decorrente da falta de espago nas instituicdes,
e, obviamente, interfere na qualidade das experiéncias formativas que o professor pode ofertar e no atendimento
individualizado para a vivéncia dos alunos nas experiéncias musicais que certamente ficam prejudicadas.

Outro fator é a falta de instrumentos musicais e partituras. Corrobora-se com Jeandot (2008, p. 11) que
defende que a “[...] aprendizagem voltada apenas para os aspectos técnicos da musica é indtil e até prejudicial, se
ela ndo despertar o senso musical, ndo desenvolver a sensibilidade.” Neste sentido, cabe ressaltar que o ensino da
musica no contexto escolar ndo se propde a formar o musico, portanto, ndo se restringe a leitura de partituras para
a aprendizagem de determinado instrumento, entretanto, do ponto de vista da garantia do direito a educacao, todas
as criancas precisam ter a oportunidade de conhecer, explorar e vivenciar experiéncias musicais com instrumentos
musicais e demais recursos relacionados a producdo musical (partituras, baqueta, microfone, caixa de som,
amplificador etc.).

No que se refere as questdes pedagdgicas importa mencionar a compreensao reduzida em relagdo a
musica e a arte em geral, compreendendo-a como um meio para se chegar a um fim determinado, ndo reconhecendo
a musica como uma érea de conhecimento com teorias, praticas e finalidades proprias.

Segundo Tourinho (2008, p. 31) a Arte vem sendo utilizada na maioria das vezes para fins nem sempre
educacionais, dentre estes usos encontram-se:

1. aprendizagem da Arte para o desenvolvimento moral, da sensibilidade e da criatividade do
individuo; 2. Ensino da Arte como forma de recreacao, de lazer e de divertimento; 3. Arte-Educa-
¢ao como artificio para ornamentagdo da escola e como veiculo para a animagéo de celebracdes
civicas ou familiares naquele ambiente; 4. Arte como apoio da aprendizagem e memorizacdo de
conteudos de outras disciplinas, €, finalmente, 5. Arte como beneficio ou compensacao oferecida
para acalmar, resignar e descansar os alunos das disciplinas consideradas “sérias”, importantes
e dificeis.

Partindo das finalidades atribuidas a arte no contexto educacional, é possivel constatar que é recorrente
o emprego da musica para outros fins formativos que nao o ensino dela mesmo. No caso especifico da educacao
infantil, € comum o emprego da musica para fazer apresentagdes civicas em torno das datas comemorativas, para
instituir a rotina das criancas (musica para a hora da chegada, musica para a hora da histéria, musica para a hora
de higienizacdo, musica para a formacao de filas, musica para a hora de realizar refeicdes, musica para organizar a
sala e os brinquedos, musica para saida, etc), ou ainda, o emprego da musica para estabelecer associacdes acerca de
conteuddos especificos do curriculo da educacao infantil (mdsica para ensinar as cores, mdsicas para ensinar as partes
do corpo, musica para ensinar 0os numeros etc).

Diante deste cenario Romanelli (2013, p. 6) teoriza sobre o espaco da musica na Educacao infantil, fazendo
com que realizemos uma reflexao acerca desta ideia comum que possuimos quanto ao seu uso:
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[...] devemos superar a ideia de que essa arte é apenas uma estratégia metodoldgica para traba-
lhar as mais variadas areas do conhecimento. Sem negar as possibilidades interdisciplinares que
a musica apresenta, ela é antes de tudo uma forma de conhecimento que deve fazer parte do

cotidiano das criancas, com objetivo de desenvolvimento musical.

O mesmo ocorre no ensino fundamental e médio em que a musica é utilizada apenas para apresentacdes
civicas e/ou datas comemorativas ou ainda se restringe a sua utilizacdo ao ensino de conteddos, por exemplo, o
ensino da lingua inglesa:

A mUsica é, sem duvida, a area de conhecimento mais utilizada para outros fins, como por exem-
plo, ensinar idiomas, ensinar habitos de higienizacao, ensinar partes do corpo etc. Na escola, as
criancas nao aprendem ritmicidade, sonoridade, etc enfim, no¢des fundamentais que compde a
area de musica enquanto conhecimento especifico. Os professores utilizam a mdsica como recurso
metodoldgico, mas ndo ensinam sobre ela ou seja ndo ensinam musica. (JAKIMIU, 2016, p. 320).

Ou seja, do ponto de vista pedagdgico, importa transcender a compreensao da musica em sua dimensao
restrita (como um meio/recurso para ensinar algo) e avancar em direcao ao reconhecimento da mdsica enquanto
area de conhecimento potente para promover o desenvolvimento musical das criancas (timbre, som, altura, volume,
ritmo, etc).

Por fim, mas ndo menos importante, importa indicar o desafio do capital cultural musical em torno das
apropriacdes musicais no contexto escolar. No que se refere ao repertorio a ser trabalhado com as criancas é muito
comum o questionamento por parte dos professores em torno de trazer ou ndo as referéncias musicais das criangas
para a sala de aula.

Entendendo o espaco educativo formal, enquanto espaco epistemoldgico, e partindo do reconhecimento
do direito a educagdo em todas as areas de conhecimento, inclusive musical, importa, pois, que seja oferecida as
criangas experiéncias musicais que ampliem o repertério das mesmas para além daquilo que elas ja conhecem.

A "musica da moda”, neste sentido, ja é conhecida da crianca e, portanto, ao ser trazida para a escola nao
amplia seu capital cultural musical. Neste sentido, importa, que o professor enquanto mediador possua um amplo
capital cultural musical para que possa trazer para o contexto educacional o jazz, o samba de raiz, a misica classica,
a opera, a viola, etc para proporcionar experiéncias musicais ricas e repletas de significacdo para as criancas.

A ABORDAGEM TRIANGULAR E AS POSSIBILIDADES DIDATICO-METODOLOGICAS PARA O
ENSINO DA MUSICA

A Abordagem Triangular € um encaminhamento metodoldgico do ensino das artes plasticas sistematizado
por arte-educadores da década de 80, dentre os quais se encontram Ana Mae Barbosa e Paulo Freire. No decorrer
dos anos foi nomeada de diferentes formas, dentre esses nomes ja foi chamada de metodologia triangular e também
de proposta triangular, entretanto Barbosa (2010) mesmo ao longo dos anos recontextualiza sua teoria e adota o
termo Abordagem Triangular por entender que “[...] metodologia quem faz é o professor e proposta é uma palavra
desgastada pelas mil e uma que sao despejadas, a guisa de guias curriculares.”

A Abordagem Triangular ndo é uma metodologia, como as vezes é chamada. Os trés eixos de
aprendizagem artistica que a compdem delimitam claramente conjuntos possiveis de a¢des com-
plementares e interconectada. Acdes que podem se manifestar concretamente em redes intermi-
naveis de relagdes. (MACHADO, 2010, p. 64).
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Durante algum tempo ocorreram insinuagdes por parte de um projeto privado, de que, a Abordagem
Triangular seria mera cépia do Discipline Based Art Education (DBAE), proposta de ensino da arte americano, como se
fosse trazida diretamente dos Estados Unidos, entretanto Barbosa afirma que o que ocorreu foi uma sistematizacao a
partir de condicdes estéticas e culturais da pés-modernidade. Ela mesma complementa dizendo néo ser sua criadora,
mas sim sua sistematizadora (BARBOSA, 2010).

A Abordagem Triangular compreende trés etapas, sendo assim inicialmente é representada pelo triangulo
que é composto por: a) histéria da arte ou contextualizacdo, b) leitura da obra, e, c) fazer artistico ou producao.

Figura 1 — Esquema da Abordagem Triangular voltado ao ensino da arte

Fazer artistico
ou produgéo

{ Arte

[ Contextualizacio

Leitura J

_ .

Fonte: Barbosa (2010).

Em seu livro “A imagem no ensino da arte: anos de 1980 e novos tempos”, Barbosa (2001) apresenta a
conceituacao de cada uma das etapas que compdem a Abordagem Triangular.

A leitura tem por objetivo construir uma metalinguagem, de “[...] ndo falar sobre uma pintura mas falar
a pintura num outro discurso, as vezes silencioso, algumas vezes grafico, e verbal somente na sua visibilidade
primaria.” (BARBOSA, 2001, p. 119).

A histéria da arte ou contextualizacdo, tem por objetivo contextualizar as obras de arte e explorar suas
condi¢des de tempo. “Em lugar de estarmos preocupados em mostrar a chamada ‘evolucdo’ das formas artisticas
através do tempo, pretendemos mostrar que a arte nao esta isolada de nosso cotidiano, de nossa historia pessoal.”
(BARBOSA, 2001, p. 119).

0 fazer artistico se constitui na “[...] edicdo das imagens, um processo de pensamento visual indispensavel
ao enriquecimento da propria imaginacdo.” (BARBOSA, 2001, p. 119).

No entendimento de Barbosa (2010) os encaminhamentos metodoldgicos citados tém por funcao instigar
o professor a pesquisar e adaptar essa metodologia conforme desejar, e que a ordem de execugao das “etapas” nao
é uma regra, ou seja, o professor podera iniciar pela qual desejar e seguir a ordem que desejar, fundamento, inclusive
que levou a autora a desmontar o triangulo e propor o ziguezague:
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Figura 2 — Esquema da Abordagem Triangular na perspectiva do ziguezague

a

Fonte: Barbosa (2010).

Em seu livro “Abordagem Triangular: no ensino das artes e culturas visuais”, logo na apresentacao Barbosa
(2010, p. 15) cita uma conversa informal que teve com um professor de musica e relata que este que havia realizado
uma ressignificacdo da Abordagem Triangular para o ensino da misica constituindo o triangulo/zigue-zague com as
vivéncias formativas em torno de ver, ouvir e experimentar:

Figura 3 — Esquema da Abordagem Triangular ressignificada para o ensino da musica

74

Fonte: Barbosa (2010).

Neste sentido, é possivel que a Abordagem Triangular seja ressignificada a partir da area de conhecimento
da arte em que esta imersa (musica, danca, teatro, cinema etc), se constituindo verdadeiramente como “[...] um
ponto de partida, e principalmente uma espécie de bussola e ndo uma bula [...] (MACHADO, 2010, p. 73).
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A ressignificagdo, porém, é uma possibilidade e uma opcao metodoldgica, ja que as etapas da Abordagem
Triangular em sua configuragéo original déo conta de ensinar todas as areas de conhecimento.

A Abordagem Triangular é potente para o ensino da musica no contexto escolar. No que se refere a histéria
da arte ou contextualizacdo o professor pode trazer para dentro da sala de aula alguns instrumentos para apresentar
aos seus alunos, fazendo as seguintes indagacdes: Quais deles ja os conhecem? O que eles tém em comum? E numa
exposicao dialogada, ir apresentando aos alunos um pouco da histéria e criagdo do instrumento e se ocorreram
alteracdes desde seu projeto original, até a versao que possuem em maos.

No que se refere a leitura da obra, a énfase seria na leitura escrita e na leitura subliminar da musica por
meio da sua imersao. Assim seria possivel trabalhar tanto os sons que os instrumentos produzem, como a musica e
melodia propriamente dita, incluindo conceitos tedricos sobre musica, explorando timbre, altura, volume, etc.

Por fim, no fazer artistico ou producao o eixo central seria a possibilidade real de proporcionar aos alunos
a vivéncia em processos criativos e de producdo de arte musical, proporcionando desde oportunidade de tocar
instrumentos musicais, como escrever musica e/ou melodias, cantar etc, enfim, proporcionando momentos de
producdo de arte tendo como ponto de partida a mdsica e suas possibilidades, incluindo a confeccao de instrumentos
que serao utilizados por eles mesmos em suas criagoes.

Como pode-se observar a Abordagem Triangular traz diversas possibilidades para o professor, sendo
possivel de ser adaptada a diversas situacdes artisticas. Cabe ao professor explorar essas possibilidades, e trazé-las
para o ambito escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da trajetéria histdrica do ensino da musica é possivel constatar que a mesmo sempre esteve
presente na educacdo brasileira, pelo menos no que se refere a sua normatizagdo enquanto preceito legal. Todavia,
na pratica apesar do direito que as criancas possuem quanto ao seu ensino, a viabilidade ou condi¢des de se trabalhar
a musica ainda ndo estao consolidadas.

Diante deste contexto, o professor pode encontrar na Abordagem Triangular um caminho a ser trilhado
quanto ao ensino da musica, uma vez que a mesma promove articulagoes entre a teoria e a pratica e transcende as
praticas tradicionais e mecanismos formativos historicamente instituidos no contexto escolar formal.

Do estudo desenvolvido, foi possivel constatar que a Abordagem Triangular contribui para realizar
encaminhamentos didaticos metodoldgicos que transcendam as praticas tradicionais e/ou que se utilizem da misica
para outras finalidades que ndo o ensino dela mesma, promovendo a articulagdo entre a histéria, conhecimento do
contexto e as vivéncias, junto ao processo de ouvir e de criar, produzindo de maneira tedrica e pratica o fazer musical.
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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo analisar a compreensao dos estudantes do ensino médio integrado, de uma
instituicdo federal de ensino, a respeito do fendmeno da indisciplina no dmbito escolar. A pesquisa se caracteriza
como de cunho exploratério, de natureza qualitativa, de carater descritivo. A coleta de dados foi realizada através
de entrevistas a partir de um roteiro semiestruturado e grupo focal, contando com 9 alunos. Os dados coletados
e analisados evidenciam que a indisciplina é vista pelos participantes com uma manifestacdo de desrespeito de
maneira geral e que se faz necessaria uma intervencao da escola em relacdo a essas atitudes. Dentre as principais
causas foram assinaladas a imaturidade e desinteresse do aluno. Verifica-se uma necessaria de regras na escola e o
desenvolvimento de maior senso critico visando o desenvolvimento da autonomia dos estudantes.

Palavras-chave: Indisciplina. Ensino-aprendizagem. Ensino médio.

INTRODUCAO

Refletir a respeito das praticas pedagdgicas que permeiam os espacos escolares, os processos de
aprendizagem e aspectos que interferem nesse processo, como é o caso das manifestacdes de indisciplina, constitui
tarefa inerente aos profissionais da educacdo, e, nesse sentido, trazer o entendimento que todos os atores (alunos,
professores, gestores e equipe técnica) possuem sobre essas questdes faz-se necessario pois, caso contrario, em
situacdes que demandam mudancas ou tomada de encaminhamentos envolvendo esses processos corre-se 0 risco
de tomar decisdes com uma visdo polarizada, ou seja, que leva em conta apenas alguns fatores em detrimento
de outros. Nesse texto, o recorte proposto evidencia o entendimento e vivéncia do aluno a respeito dos processos
de aprendizagem no ensino médio e a interferéncia da indisciplina nesse contexto. E nesse sentido, em muitos
momentos, 0 posicionamento dos alunos tem sido deixado de lado, entretanto sua compreenséo nos traz informacoes
indispensaveis para pensar o processo de ensinar e aprender e o encaminhamento de problemas do cotidiano escolar.
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O objetivo deste texto é analisar a compreensao dos estudantes do ensino médio integrado de uma
instituicao federal de ensino a respeito do fenémeno da indisciplina, considerando fundamental sua relacdo com o
processo de ensinar e aprender nos dias atuais. Buscou-se identificar, também, os principais aspectos que colaboram
para a compreensao das questdes relacionadas a indisciplina na escola.

A base empirica desse texto é uma investigacao, realizada no decorrer do Curso de Mestrado em Educacao
e que focou sobre os processos de ensino e aprendizagem no Instituto Federal Catarinense IFC - Campus Videira.
A pesquisa realizada se caracteriza como de cunho exploratério, de natureza qualitativa, de carater descritivo. A
coleta de dados foi realizada através de entrevistas a partir de um roteiro semiestruturado e grupo focal, contando
com um total de 09 alunos do ensino médio integrado dos trés cursos técnicos que a instituicao oferece. O proprio
espaco escolar foi utilizado para a coleta de dados. Durante aproximadamente duas horas, em uma sala de aula, nas
dependéncias do IFC os estudantes puderam dialogar e refletir sobre o tema proposto. A analise dos dados buscou
considerar os elementos trazidos pelos sujeitos, a partir da técnica de analise de conteldo, o que possibilitou nos
aproximarmos a respeito do posicionamento dos alunos a respeito do tema foco da pesquisa.

A indisciplina tem sido identificada como uma das maiores dificuldades encontradas nos dias atuais em
nossas escolas, assim como na instituicdo objeto deste estudo, seja pelas exigéncias que o0 mundo moderno nos
imp0e, especialmente com a presenca das tecnologias na vida das pessoas, onde um quadro de giz ndo é mais
suficiente para tornar uma aula atrativa e interessante aos alunos, ou, devido aos diversos aspectos (familiares,
sociais, entre outros) que envolvem as pessoas que constroem aquela realidade.

ENSINO-APRENDIZAGEM E A INDISCIPLINA NO CONTEXTO ESCOLAR: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

0 processo de ensino e aprendizagem é um dos aspectos mais discutidos no ambito educacional. Ensinar
e aprender pode ser considerado um processo que envolve diversos atores: professor, aluno, equipe pedagdgica,
familia, entre outros e, ndo menos, diversos aspectos do ambiente escolar, dentre eles: recursos disponiveis, cultura
escolar, motivacao, expectativas, entre outros, tornando-se desta forma um processo complexo e que exige olhares
atentos dos profissionais que ali atuam frente as demandas apresentadas.

Dentre 0s objetivos propostos no ambito escolar verifica-se o desenvolvimento de saberes, desde a fase de
alfabetizacdo na infancia até conceitos ligados a sociologia e filosofia no ensino médio, visando a formacao integral do
estudante que futuramente sera inserido no mundo do trabalho. Desde muito cedo, este convive e necessita enfrentar
as demandas da sociedade atual em que a légica mercadolégica esta cada vez mais em evidéncia, em detrimento
dos valores humanos. Entendendo a educagdo como processo de transformacdo social, através da emancipagao dos
individuos, pensar a qualidade do ensino esta ligado a defesa radical da cidadania que experimentada na escola pode
refletir numa sociedade mais justa e igualitaria (SILVA, 2009; PATTO, 1999). Assim, ndo se pode considerar suficiente
0 acesso e permanéncia do estudante se nao obtiver éxito nos estudos, cabe a escola oferecer a ampliagdo das
oportunidades educacionais, assim como a difusao dos conhecimentos e sua elaboragao critica com vistas a elevacao
cultural e cientifica (LIBANEO, 2012).

Experiéncias de fracasso escolar, conhecidas ou compreendidas como dificuldades de aprendizagem,
desmotivacao, inabilidade para os estudos, em grande parte das situacdes estao relacionadas com a indisciplina
na escola, considerando que esta tem sido definida e compreendida principalmente como um descompromisso dos
estudantes com a escola, gerando a famosa bagunca em sala de aula, violéncia, depredacdo, entre outros. Ao
analisarmos de maneira mais profunda as questdes envolvendo a indisciplina na escola ndo podemos deixar de
considerar o papel da escola como também promotora dessas questdes e, em que medida, tem contribuido para a
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manutencao de praticas dessa natureza nos alunos. Nesse sentido, estamos em consonancia com o posicionamento de
Fleuri (2008) quando enfatiza que devemos nos questionar como a escola tem induzido o comportamento submisso,
mecanico e individual em detrimento da formacado de pessoas livres, criativas e solidarias. As manifestacoes de
indisciplina pelos alunos devem ser compreendidas como aversao ou chamada de atencao dos sujeitos envolvidos
no processo escolar?

A necessidade de uma ordem vigente favorecendo um ambiente de aprendizagem e de colaboragdo é
necessario e esperado no ambito escolar, porém, ja estamos em tempos de maior abertura ao didlogo e que tais normas
sejam coerentes com as pessoas e com o espaco escolar. Buscar compreender e definir os fenémenos que permeiam
0 espaco escolar e o comportamento de muitos alunos pode favorecer a melhoria dos processos oportunizados nesse
contexto. A luz de alguns autores como Cunha (2009) a indisciplina é relacionada pelos professores a varios fatores
como motivagdo, comportamento e aprendizagem, assim como ao desinteresse do aluno. O autor nos traz que os
proprios alunos sao mais diretivos e definem como nao parar quieto, baguncar, entre outros, ou seja, indisciplinado
é aquele que atrapalha o andamento das aulas. Porém, Becker (1977) nos leva a pensar que indisciplinado é o
transgressor, aquele que passa a ser percebido como tal pela ndo conformidade com as regras criadas por grupos
sociais nos quais se insere. Nesse sentido, podemos refletir sobre a maneira como estamos percebendo e atuando
sobre essas questoes.

0 disciplinamento teorizado por Foucault constitui aspecto observado em pesquisas recentes e no cotidiano
escolar, demonstrando a presenca de mecanismos disciplinadores com a funcdo de “enclausurar corpos” para
favorecer o seu controle. Dinalli e Ferrari (2012) analisam o modelo de escola atual e sua influéncia na subjetividade
discente e consideram o poder disciplinador em sua forma sutil, porém efetiva. A organizacdo do espaco, as
hierarquias, a vigilancia ainda submete todos a um conjunto de normas visando a manutencdo da ordem. Assim, o
aluno que em muitos momentos se manifesta contrariado, angustiado e descontente é considerado indisciplinado.

A manifestacdo do aluno tem revelado uma busca por alternativas daquele que se sente boicotado em
sua autonomia, na busca pela construcao do conhecimento, em muitos momentos sua participacao se torna nula
num processo excludente. As discussdes no ambito educacional, a abertura para novas metodologias de ensino,
a avaliacao dos curriculos e dos mecanismos pedagdgicos entendidos como métodos utilizados em sala de aula,
recursos pedagdgicos, além do modo de resolver as questdes interpessoais entre alunos e professor e aluno, pode
favorecer uma pratica mais democratica.

Para Lopes e Gomes (2012, p. 274) o curriculo é um dos principais aspectos que influenciam em sala de aula
devido a diversa realidade dos alunos. Assim, professores e coordenadores pedagdgicos/supervisores sao chamados
a responsabilidade de enriquecé-lo com os temas atuais, locais e de acordo com a aprendizagem da turma e de
cada aluno, planejando e executando atividades vidveis e atrativas”, tornando-o significativo. Caso contrario, sera
cada vez mais comum vermos alunos desmotivados, desinteressados e insatisfeitos demonstrando essa insatisfacao
muitas vezes com o comportamento considerado indisciplinado.

Além disso, sao diversos os fatores que podem influenciar o comportamento do individuo, o que reflete
no espaco escolar, dentre eles podemos citar aspectos familiares, psiquicos e sociais. Para Boarini (2013) os conflitos
sao naturais a natureza humana independente da faixa etaria ou classe social, apesar de mais comuns na juventude.
Nesse sentido, o autor considera os condicionantes histdricos e sociais ligados ao aluno, a escola e a familia.

Independente da origem social ou caracteristicas pessoais dos alunos a escola precisa pensar praticas
inclusivas e democraticas, mas sem desconsiderar a importancia das regras para a boa convivéncia nesse ambito,
pois & comum entre os proprios alunos a demanda por uma organiza¢do escolar pautada em limites e regras que
favorecam o desenvolvimento da aprendizagem. Assim, uma espécie de jogo entre a submissdo e a transgressao,
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poder e resisténcia, ataque e contra-ataque, como acontece muitas vezes quando ha presenca de rigidez de regras,
somente resta o prejuizo individual e coletivo.

Para Fleuri (2008) interpretar o poder-saber-disciplinar leva a necessidade de se buscar na educagao algo
para além das relagdes puramente disciplinares. Ou seja, professor, demais profissionais da educacao e aluno sao
mais do que vigilante e vigiado, senhor e sudito, sao sujeitos que em cooperacdao podem desenvolver relacdes
positivas, criativas e que superem os moldes disciplinares, a medida que valorizam os dois extremos da relacao no
melhor que cada uma possa oferecer, no sentido afetivo, cognitivo e decisério.

A medida que os contetidos escolares passem a adquirir significado e estejam mais proximos a realidade
dos alunos, assim como, o didlogo critico possa fazer parte do cotidiano escolar sem ser percebido como rebeldia
é possivel que se inicie um processo de superacao dos mecanismos disciplinares, promovendo um processo de
aprendizagem significativo, onde o aluno possa opinar sobre os conteidos que deseja aprender ou na maneira
de fazé-lo. Préticas coercitivas aumentam a inseguranca e o clima de desrespeito e tendem a gerar cada vez mais
comportamentos indisciplinados. A urgéncia pela abertura ao dialogo e pela construcao de relages que presem pelo
respeito, boa convivéncia e visem a melhoria no ambiente escolar e, como consequéncia, rela¢des mais produtivas
em termos de aprendizagem e desenvolvimento humano.

ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS DE PESQUISA

Dentre os objetivos propostos nesse texto enfatiza-se, na sequéncia, a analise de alguns dos dados
coletados com a pesquisa que serve de base empirica desse texto.

Quanto a relacdo entre a indisciplina e a aprendizagem demonstram proximidade quando sdo pensados
aspectos de sala de aula, como relacionamento interpessoal, participacao e postura do aluno, entre outros. De acordo
com o ponto de vista dos alunos pesquisados as possiveis causas de posturas consideradas indisciplinadas, além da
relacdo entre questdes disciplinares com o processo de ensino e aprendizagem, foram destacados: o desrespeito em
relacdo aos professores, colegas e demais servidores como a principal manifestacdo de indisciplina percebida por
eles, além disso, apontam atitudes, como violéncia, conversa, uso de palavrdes:

[...] Desrespeito com o professor (AB).

[...] N&o s6 com o professor, mas com os colegas também (AD).

[...] a questao das mulheres que limpam as salas, ja deu algumas confusdes com alguns alunos que
nao respeitam elas, entao, eu acho que isso tbém deveria ser cobrado pelo CGAE (AF).

[...] Atrapalhar as aulas, s6 pq vc ndo quer prestar atencao na aula, ndo deixar a pessoa do lado
que quer aprender, nao deixar ela prestar atencao, ficar conversando (AC).

[...] palavroes que os professores escutam e baixam a bola né, ndo tomam uma atitude diante
disso (AD). (informacdes verbais).

Observa-se nas atitudes citadas pelos alunos que, em sua grande maioria, referem-se a situagdes que
acontecem em sala de aula e novamente esperam uma cobranga externa no sentido de corrigir o comportamento.
A presenca de normas que gerem um ambiente de aprendizagem e de colaboracao em geral é esperado no espaco
escolar. Martins (2013, p. 11) aponta para a necessidade de um referencial aceito conscientemente por todos,
determinando o limite que a liberdade dos outros impde sobre a liberdade do individuo. Ha necessidade que estas
normas sejam coerentes com o processo educativo, estejam claras e justificadas e o cumprimento seja exigido por
toda a comunidade escolar.
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Para Costa (2012), na vivéncia do cotidiano escolar a indisciplina recebe destaque e é encarada como algo
que perturba a ordem escolar. E comum o entendimento de que a realizacio dos objetivos da escola somente se faz
possivel a partir da subordinacdo dos alunos as normas, isso é possivel perceber quando os alunos parecem solicitar
uma maior cobranga e rigidez por parte da escola.

Quanto aos motivos que levariam os alunos a cometer atos tidos como indisciplinados, apontam
justificativas diversas, desde a falta de interesse do aluno, niimero de horas didrias que necessitam permanecer na
instituicdo, a imaturidade, a cobertura dos amigos, ou seja, quando acontece algo os colegas se protegem, falta de
punicdo e controle, além da influéncia familiar:

[...] Como eu tinha dito mesmo, sendo 8 horas, mais de 8 horas, 10 horas por dia

[...] dentro de uma instituicdo fechado aqui, a pessoa se ela nao tiver uma maturidade muito gran-
de vai ser complicado manter a disciplina, manter a linha durante todo esse tempo (AA).

[...] a gente recebe um livro com muitos regulamentos, mas quando o aluno entre aqui, ele pode
fazer [...] como posso dizer? as atitudes dele ndo sdo cobradas pelas autoridades maiores do
instituto (AF).

[...] Acho que vem um pouco de criagdo de casa (AC). (informagdes verbais).

Entre os fatores apontados observam-se aspectos ligados ao aluno, como o desinteresse, imaturidade,
familia e aspectos ligados a instituicao, como a falta de cobranca e punicdo. Em relacdo aos encaminhamentos e
resolucdo das situacdes que envolvem a indisciplina no ambiente escolar assinalados pelos alunos, verificou-se a
necessidade da cobranca e encaminhamento para instancias extraclasse, contando com o apoio do regulamento
disciplinar, por exemplo.

0 regulamento disciplinar é um documento que norteia a postura do aluno dentro da instituicdo e prevé
situacdes cotidianas, das mais leves as mais graves. Segundo Boarini (2013, p. 128), a presenca das normas favorece
a caracterizacdo de um desvio. Quando ha auséncia do comportamento delimitado, que se espera socialmente
ou no ambiente escolar: “sao as normas estabelecidas pela familia, pela escola ou pela sociedade em geral, em
determinados momentos historicos, que atribuem o significado do comportamento disciplinado ou indisciplinado.”
Assim, a possibilidade do aluno ser cobrado e advertido de acordo com o regulamento gera a expectativa que isso
seja a opcao sempre que surgirem dificuldades. Pode ndo estar claro para os alunos que optar por resolver em sala
de aula prioriza a pratica da colaboracao em detrimento de impor a conduta do aluno. Por outro lado, pode nao estar
sendo estabelecido um limite necessario em relacao a postura do aluno em sala de aula, ou seja, faz-se necessaria
uma postura mais objetiva do professor em sala de aula.

Para Dinalli e Ferrari (2012), a disciplina, a aplicacdo de regras, pode ser considerada o poder em sua forma
mais sutil e efetiva. A observacdo constante favorecida pela organizacdo do espago garante também o monitoramento
e controle dos individuos. Predomina uma hierarquia onde os superiores vigiam os subalternos e a censura obriga
todos a se adaptarem as normas. Esse modelo educativo predominou durante muito tempo e hoje se faz presente
nas escolas de modo mais sutil. Ndo podemos negar a presenca de uma estrutura fisica ainda existente nos moldes
da limitacdo do fluxo dos alunos, horarios, curriculo, entre outros aspectos.

Assim, cumprir as normas de conduta é critério para uma possibilidade de integracdo ou mesmo aceitacao
no espaco escolar. A autoridade moral exercida por quem faz as normas e as executa exerce uma forca moral, for¢a
esta legitimada coletivamente e que permite a repressao de quem viola as regras (COSTA, 2012, p. 8). O individuo,
muitas vezes nao tem consciéncia dessa dinamica.

A demanda por uma organizacao escolar pautada em limites e regras é percebida por Souza, Queiroz
e Menandro (2010, p. 535), ao desenvolverem uma pesquisa com jovens sobre autonomia e vida escolar. Os
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pesquisadores puderam observar que a expectativa dos alunos esta relacionada com o seu futuro, com questdes
profissionais e de sucesso. Inquietam-se com a auséncia de regras e exigéncia por parte da escola. Para os autores,
o pedido por mais regras e disciplina pode ser interpretado como um pedido de manter a possibilidade de uma
adolescéncia ideal “normal” queriam ser preparadas, queriam condices, algo que garantisse um caminho de
sucesso. Ou seja, talvez 0 momento em que surgem situagdes disciplinares seja a ocasido de levar o aluno a pensar
aspectos de sua formacao que envolvem uma reflexdo sobre o coletivo e suas relagoes.

Essa necessidade se torna evidente dentre o grupo de estudantes pesquisados, pois, ao serem levados a
pensar se o comportamento indisciplinado pode estar relacionado a uma dificuldade tida por esse aluno, discordam
em sua maioria. Os mesmos reafirmam que a postura assumida pelo aluno na escola ou diante do aprendizado esta
relacionada ao seu interesse, assim, se ele esta conversando, disperso é por nao estar interessado na aula por algum
motivo, mas, ndo tem, necessariamente, a intengao de atrapalhar: “[...] acaba dispersando, e dispersando ele comeca
a conversar de assuntos mais interessantes com o colega.” (AA). “[...] muitas vezes tem, tem a ver sim, da pessoa
nao gostar e fazer pq quer mesmo, pra irritar mesmo.” (AD) (informacdes verbais).

Consideram que em algum momento pode representar uma manifestacdo de descontentamento e algo
intencional do aluno. Complementam que mesmo o aluno tendo alguma dificuldade ou esteja passando por algum
problema isso ndo pode ser usado como desculpa para seu comportamento.

Apesar de apresentarem como necessario a manifestacao e participacao do aluno, assim como ser ouvido
e compreendido, discordam que as limitacdes dos colegas podem levar a manifestacdes consideradas indisciplinadas.
Essas atitudes sao consideradas pelos alunos como incompativeis com o ambiente escolar e acabam por prejudicar
0 processo de ensino e aprendizagem, refletindo uma légica que visa o desempenho e nao identifica as diferencas
individuais.

Desconsiderar os fatores que acontecem na escola nao como dependentes do contexto em que ela se
insere, pode representar o individualismo presente na sociedade hoje. Segundo Boarini (2013, p. 126), o homem
moderno estaria se interessando pouco ou mesmo se abstendo da participacao e da preocupacao com o coletivo,
0 que envolve pensar o outro. As atencdes estariam cada vez mais se voltando para o que é pessoal, ou seja, “no
individualismo contemporaneo, a impessoalidade converteu-se em indiferenca [...]", assim, situacdes de desrespeito
ou desinteresse pelas dificuldades dos demais sao comuns e aceitaveis.

Nesse sentido, aspectos que dizem respeito ao aluno em sua particularidade recebem evidéncia, e fatores,
como a motivacdo e o respeito as normas passam a ser percebidos como inerentes a0 mesmo, ou seja, considera-se
que o aluno se manifesta de tal forma devido a aspectos que dizem respeito exclusivamente a aspectos individuais,
como origem familiar, por exemplo.

CONCLUSOES

Considerando o objetivo desse artigo que buscou analisar as questdes disciplinares e sua interferéncia
nos processos de aprendizagem, verificou-se que a indisciplina é definida dentre os estudantes como atitudes de
desrespeito e que geram consequéncias para o processo de ensino e aprendizagem. Aspectos que envolvem a relagao
com o outro e com o0 espaco da escola como chacotas, violéncia, riscar parede, dentre outros, sao destacados. O
papel do professor, assim como de acdes externas ao espaco da sala de aula é considerado como fundamental para
minimizar essas situagdes. Assim, evidenciou-se que dentre os estudantes é esperado que as regras existentes na
escola sejam cumpridas por todos, e se isso nao acontecer alguma medida precisa ser tomada.

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N hd



Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa 275

Em relacdo as causas dos comportamentos considerados indisciplinados, do ponto de vista dos estudantes,
obteve-se como aspecto destacado a organizacao escolar com oito horas de aula diarias, a permanéncia do estudante
boa parte do dia na instituicao estaria refletindo comportamentos indisciplinados. Além disso, aspectos pessoais como
a imaturidade e questoes familiares recebem destaque, ou seja, a indisciplina teria origem na postura individual do
aluno. Uma terceira causa seria a auséncia de punicdo por parte da escola quando as situacdes acontecem.

Assim, a indisciplina estaria ligada a uma postura de desinteresse do aluno em relacao ao aprendizado,
nao é percebida como uma manifestacao que pode refletir uma dificuldade. Nesse sentido ainda é identificada como
uma forma de rejeicao as normas presentes no contexto escolar.

Verificou-se nas respostas dos pesquisados a importancia das regras, sendo o cumprimento delas esperado
pela maioria dos estudantes, porém, grande parte delas surgem de maneira imposta e tornam-se pouco efetivas. A
busca pelo desenvolvimento dos estudantes pode ser favorecida se as normas forem pensadas coletivamente, porém,
esse aspecto nao é observado ou questionado pelos participantes, demonstrando certa auséncia desse senso critico.

0 didlogo entre os profissionais e alunos sobre os objetivos a que a escola se destina e o repensar sobre
como serao conduzidos os processos de aprendizagem contando com o apoio dos diferentes segmentos que fazem
parte da instituicdo, incluindo coordenacdes, direcdo e equipe de apoio pedagdgico faz-se necessario. Da mesma
forma, medidas a serem adotadas em relacao ao comportamento indisciplinado que nao tem sido observadas pelos
alunos como eficientes, nem tem proporcionado um ambiente onde prevalecam relacdes de maior proximidade,
abertura, troca, respeito as diferencas e desenvolvimento de um maior senso critico. E fundamental que estas
medidas sejam compreendidas e aceitas pela comunidade escolar como possiveis para um ambiente mais construtivo
no sentido da uma maior autonomia, desenvolvimento profissional e humano.
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Resumo

Este texto objetiva fazer uma reflexao sobre os conhecimentos acerca da luta pela educacdo do e no campo, assim
como proporcionar uma reflexao sobre os procedimentos metodoldgicos adotados pelos professores doo Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), na sua praxis de ensino, almejando compreender a forma como isto
possibilitara aos educandos das extensdes de reforma agraria a formacao de cidadaos criticos. A partir de uma
pesquisa documental e bibliografica, buscaremos fundamentar as discussdes levantadas pelos trabalhadores do
campo em busca da garantia de seus direitos sociais, como o direito a terra, a educagao. Dos pareceres educacionais
produzidos pelo MST, buscaremos apontar os principais propositos deste movimento acerca da luta pela educagao
no e do campo.

Palavras-chave: MST. Educacao do campo. Movimento dos trabalhadores rurais sem terra.

INTRODUCAO

Um dos objetivos deste texto é levantar a ordem histérica dos movimentos sociais do campo em prol da
Educacdo do Campo que, especialmente ao final da década de 1990, vém delimitando alguns espacos, até mesmo
nos compromissos do governo e no ambito da legalidade, em contrariedade a “Educacao Rural”, onde o ensino nao
propunha nenhuma criticidade em prol da Educacao do Campo, que respeita e valoriza as especificidades, saberes e
cultura dessa populagdo, apregoando autonomia, cidadania e desenvolvimento.

A disposicao em abordar esta tematica ocorreu em razao de que a educacao no campo, ainda tem sido
insuficientemente debatida por quem se encontra no exterior da perspectiva da linha campesina. Além disso,
acrescenta-se o fato desta questao se perfazer em um assunto pertinente a cidadania, direitos humanos e embate
por igualdade social e ainda assim permanecer em distintas circunstancias excluida das politicas publicas e curriculos
dos cursos de graduacdo, encontrando-se nessa explanacao a justificativa pela escolha do tema.

A classe camponesa e 0 embate pela educagdo no campo sao questdes frequentemente discutidas pelos
movimentos sociais e seus pesquisadores. Esse anseio é algo extremamente importante nessa tematica, sobretudo
no Brasil, considerando o predominio da classe alta agraria e a estima elevada atribuida aos centros urbanos.
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Nesta concepgdo, partindo da perspectiva da sociedade capitalista, a problematica da agricultura familiar da classe
econdmica e educagao no campo, se tornaram problemas grandiosos.

Nesse sentido, este texto pretende-se debater o parecer educativo do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST) e demonstrar se esta alcanga nas suas praxis se de fato supri as necessidades dos alunos inseridos
na zona rural.

Nessa concepcao é necessario compreender que tomando como ponto de partida o parecer educacional do
docente do campo e do Movimento, esta pautada na premissa que o sujeito do campo se desenvolva como um sujeito
social, com sua prépria identificacao, cultura, importancias e a forma como a pedagogia ira administrar esses valores.

Como encaminhamento metodoldgico realizamos uma pesquisa documental e bibliografica de carater
qualitativo, consultados documentos pertencentes ao MST, levantamos producdes de educadores que oferecem
fundamentacao conceitual aos docentes e supervisores da extensao de educagdo do Movimento. Além disso, também
foram acrescidas informagoes do site do MST e em alguns sites de busca, como o scielo.

0S MOVIMENTOS SOCIAIS E A EDUCACAO DO CAMPO: CONTEXTO HISTORICO

Nesse tdpico pretendemos fazer uma reconstrugao histérica acerca dos movimentos sociais do campo
relacionado a Educagdo do Campo que vem demarcando algumas conquistas, até mesmo nas contas do governo e
também na esfera da legitimidade, em confrontacao a intitulada Educacao Rural.

Tal dedicacdo tem como objetivo demonstrar que os embates politicos dos trabalhadores do campo em
prol da garantia de seus direitos sociais (a terra e a ascensao as politicas de ordem publica direcionadas a educagao),
constituem-se em ambiente de exigéncia de perspectivas tedricas inovadoras, edificadas constituicdo da luta e a esta
retrocede, no intento de lhe dar uma nova direcao.

A educacdo do campo, tratada como educacao rural na legislagao brasileira, tem um significado
que incorpora os espacos da floresta, da pecuaria, das minas e da agricultura, mas os ultrapas-
sa ao acolher em si os espacos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse
sentido, mais do que um perimetro ndo urbano, é um campo de possibilidades que dinamizam a
ligacdo dos seres humanos com a prépria producao das condicdes da existéncia social e com as
realizaces da sociedade humana. (BRASIL, 2002, p. 1).

Segundo Molina (2004), atualmente a sociedade tem admitido a “existéncia” do Campo, que por muito
tempo foi renegado e até mesmo marginalizado. Através da forca exercida pelos Movimentos Sociais, o campo
ganhou notoriedade e reconhecimento de que possui especificidade, além de ter possibilitado uma Renovagao no
ambito pedagdgico.

A versao hegemdnica da compreensao sobre o campo brasileiro aglutina espaco rural, agricultura,
producdo agricola e, nesse bojo, as praticas educativas tém uma conotacdo voltada a agricultura
capitalista, conforme Marx, no século XIX, ja apontava — como denota a epigrafe desse texto. Essa
matriz “paradigméatica” ndo compactua com o entendimento e as praticas de educacdo do campo
aqui destacadas. Portanto, antes de iniciar qualquer explanacdo ou reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas de educacdo do campo, é mister esclarecer qual a compreensao desse campo que
esta pautando as atividades pedagdgicas. Para tanto, é necessario o confronto com a realidade
hegemdnica que se estabelece no campo brasileiro hoje. (MARTINS, 2008, p. 4).

Parece imprescindivel ressaltar que a luta pela terra, suscitada pela populagdo campesina, engrossou o
movimento em prol da educacao do campo e beneficiou o reconhecimento de que a conquista da terra, bem como

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S hd




Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa 279

da educacdo e dos demais direitos sociais, ndo ocorre sem a existéncia de um conhecimento que norteie a pratica
politica e por ela seja dirigido.

Apesar das Conferéncias, Encontros e demais assembleias realizadas, ainda ha uma necessidade iminente
de incidéncia de novos encontros com maior frequéncia.

Isso significa que: Ao se fazerem reconhecer como sujeitos capazes de interlocucao publica, a pre-
senca desses atores coletivos na cena politica teve o efeito de desestabilizar ou mesmo subverter
hierarquias simbdlicas que os fixavam em lugares subalternizados por entre uma trama densa de
discriminagdes e exclusdes, ao impor critérios igualitarios de reconhecimento e principios demo-
craticos de legitimidade. (PAOLI; TELLES, 2000, p. 106).

Compreender o campo, enquanto parte integrante e fundamental da sociedade é imprescindivel para
que o ambiente do campo seja valorizado e respeitado como um ambiente particular com suas especificidades que
necessitam ser consideradas tanto no ambito social quanto educacional.

Posteriormente a esse Encontro, fundou-se o movimento nacional denominado “Articulacdo Nacional por
uma Educacao do Campo”. Tais fatos histéricos se perfazem em alguns dos fundamentais que definem o principio do
embate por uma Educacdo do Campo, educagao que esteja direcionada para a populagao que estabelece e produz
vida ao campo brasileiro, valorizando suas identidades e estilos de vida.

Através de uma perspectiva legal e legitima, é imprescindivel, nesta producao, realizar uma explanacao
acerca do que a legislacao educacional brasileira traz a respeito, com a finalidade de delimitar o que foi consolidado,
no que esta relacionado a “direitos “ e segurancas sociais legitimadas para a classe trabalhadora que atuam no
campo e a forma como esta classe, partindo de suas praticas no embate politico do movimento, foram instituindo e
reconstruindo consideracdes e, concomitantemente, definindo seus espacos no ambito da legalidade.

Dessa forma a perspectiva de Educacdo do campo somente consegue ser elaborada a partir do embate
existente pela disputa da terra e também na resisténcia em permanecer nela. Todo histérico de lutas precisa ser
valorizado, para que a populacdo ndo perca sua esséncia, os embates vivenciados pelo campo, atribuem a ele seu
cerne, suas entranhas e seus objetivos diante de tais lutas e esforcos despendidos.

De acordo com Caldart (2004), o percurso histérico que envolve o campo no cendrio brasileiro é a historia
de subordinacdo da populagdo campesina aos latifundiarios, grandes detentores de propor¢des imensuraveis de
terra da qual ndo conseguem explora-las. Na busca por uma suposta “libertacao”, principiam-se lutas em prol da
Educacdo do campo e que tem como principal finalidade concretizar melhorias para esta populacao.

A EDUCACAO DO CAMPO A PARTIR DA LEGISLACAO EDUCACIONAL DOS ANOS DE 1990

De acordo com o Ministério da Educacao (MEC), em sua producdo acerca dos marcos normativos para
educagdo do campo, edificar uma politica de educacdo do campo fundamentada na vasta multiplicidade das
populagdes nacionais do campo é uma atribuicdo a que o MEC, em consonancia com os sistemas publicos de ensino
e 0s movimentos sociais e de ambito sindical do campo, tem se destinado com bastante empenho em razao do
reconhecimento do débito consideravel do poder publico em relagao ao direito dos povos do campo a educacao.

Sugere rumos e caminhos que almejam a conformacao da escola a realidade da vida do campo, a educagao
do campo, que sucessivamente foi abordada como educacdo camponesa na lei nacional, tem uma acep¢do que
incorpora multiplos espagos. Para Marques (2002, p. 3):
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0 campesinato se refere a uma diversidade de formas sociais baseadas em diferentes relagdes de
trabalho e de acesso a terra [...]. Porém, na década de 70, o conceito de pequena produgéo passa
a ser usado como alternativa ao de camponés por seu carater operacional e por, supostamente,
melhor representar a realidade de um campo submetido pelo Estado a desarticulagdo de seus
movimentos sociais e a um conjunto de politicas de cunho modernizante.

Citar essa definicdo de campesinato é indispensavel para o entendimento de que a lei brasileira admite
suas particularidades, ainda que em determinadas circunstancias ndo a garanta expressivamente. Apesar disso,
elucida que quando referimos populacdo do campo, camponeses, em meio a outras terminologias, ndo podemos nos
olvidar que estamos nos aludindo a um fragmento da sociedade que tem suas peculiaridades e deve ser apreciada
dessa forma, sendo respeitada e considerada como tal.

Art. 23. A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alter-
nancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na idade, na competéncia
e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacao, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar. § 1° A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando
se tratar de transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como
base as normas curriculares gerais. § 2° O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades
locais, inclusive climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso
reduzir o nimero de horas letivas previsto nesta Lei. (BRASIL, 1996, p. 12).

Do mesmo modo as Diretrizes Operacionais para a Educacdao Basica nas Escolas do Campo (DOEC),
concebem uma vitdria expressiva no percurso da Educacdo da populacio do campo. E possivel observar essa
conquista no Paragrafo Unico do Art. 2°:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as questdes inerentes a sua reali-
dade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos estudantes, na meméria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais
em defesa de projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade social da
vida coletiva do pais. (BRASIL, 2002, p. 1).

Nao ha probabilidades de se levantar uma politica de educacao idéntica para todas as populagoes
campesinas, por ser desigual, é necessario vincular as politicas nacionais e estas as exigéncias e as especialidades de
cada regiao ou de cada territério que se diferencia dos demais, considerar tais particularidades, garante que o campo
nao se desvincule de sua identidade.

Assegurando a efetivacdo do Art. 12 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 (LDB), a Lei n.
9.394/96, que fundamenta a Educagdo Nacional, concernente aos pareceres politicos pedagdgicas das cidades e aos
projetos pedagdgicos das escolas, as quais carecerdo de ser compostas mediante um processo grupal e de extensa
averiguacao da realidade, sera contemplada as especificidades, que tornam Unico cada lugar.

A partir da aprovacao das DOEC, houve um progresso significativo relacionado a fundamentacao de um
pais que considere o espaco rural, como um ambiente de desenvolvimento humano. Dado que os ambientes do
campo e urbano devem, contudo se complementarem. “O Campo, nesse sentido, mais que um perimetro nao urbano,
é um campo de possibilidades que dinamizam a ligacao dos seres humanos com a propria producao das condicdes
da existéncia social e com as realizacdes da sociedade humana.” (BRASIL, 2001, p. 1).

E preciso pontuar que o campo nao se perfaz meramente em um espaco destinado a agricultura e cultivo
da terra, mas sim em um ambiente que possui uma identidade prépria, com sujeitos avidos por terem seus interesses
e anseios atendidos.
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Por exemplo, no Estado do Parana os Movimentos Sociais reivindicaram a concretizacao de uma Composicao
que tivesse como objetivo atender as demandas existentes na educacao do campo. De acordo com Cecilio, Hirose
e Silva (2010), os debates da Coordenacéo Estadual de Educacdo do Campo foram principiados no ano de 2003,
distinguidos pela elaboracao de duas pautas elementares em seu registro de atividades. A primeira se perfez na
autorizacao da Escola Itinerante, enquanto instituicdo de ensino.

De acordo com a definicao trazida pela Secretaria da Educacdo do Parana (SEED), a escola itinerante é de
carater publico e teve sua aprovacao pelo Conselho Estadual de Educacdo (CEE), através do Parecer n. 1.012/03, de
08 de dezembro de 2003. Trata-se, portanto, de uma parceria instituida entre a SEED e 0 MST.

Dentre seus designios, a Escola Itinerante prioriza a democratizacao da gestao escolar, que se consolida “na
participacdo da comunidade, na gestdo administrativo-financeira e na direcao coletiva dos processos pedagdgicos, de
forma dindmica e organizada.” Sua atribuicao primordial encontra-se no resgate a decéncia e o direito a educacao,
por diversas vezes recusada como pode ser observada na trajetéria histérica do ser humano.

Consentidas em 2006, as Diretrizes Curriculares da Educacdo do Campo da Rede Publica de Educagao
Basica do Estado do Parana (DCECPR) adicionaram a implicagdo do trabalho dos Movimentos Sociais do Campo em
conformidade com a SEED. Isto posto, a citacdo de Cecilio, Hirose e Silva (2010), acerca dos direitos e da igualdade
em todas as esferas, se faz imprescindivel:

Portanto, devem ser respeitados os direitos dos diferentes povos, em relacdo a cultura dos po-
vos do campo, como ribeirinhos, litoraneos, quilombolas, indios, assalariados rurais temporarios,
posseiros, meeiros, arrendatarios, acampados, assentados, reassentados, atingidos por barragens,
agricultores familiares, vileiros rurais, povos da floresta, pescadores, faxinalenses e entre outros.
(CECILIO; HIROSE; SILVA, 2010, p. 15).

E inegavel que as DOEC se constituiram em um marco bastante significativo para a Educacio Basica do
Campo. Igualmente, o parecer CNE/CEB n. 3, de 18 de fevereiro de 2008, foi devidamente elaborado e traz multiplas
significacbes, eficazmente baseadas no histérico da educagdo e na consideracao dos seus principais agentes de
transformacdo. Diante de tais constatacdes, onde se apregoa uma mudanga nos parametros educacionais, se faz
necessario, pontuar uma questao extremamente importante que se encontra no acesso a educacao, direito este
elementar ao individuo.

[...] 0 acesso a educacdo — quer dizer, com iguais oportunidades de ingresso — e a distribuicao
das possibilidades de obter uma educagdo de qualidade. O acesso equitativo a educacao significa
acesso aos conhecimentos socialmente significativos. A novidade do debate internacional é que
a equidade nao é mais analisada simplesmente em termos da cobertura, mas centra-se agora na
qualidade da oferta e na eficacia das estratégias aplicadas para resolver o problema dos excluidos
do ensino e da capacitacdo. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 54).

Com a finalidade de elaborar e instituir as politicas publicas para a Educacdo do Campo é essencial
voltar a atencao para os seus pressupostos, entendendo e compreendendo os triunfos e limites da constituicao em
virtude desse outro projeto educacional, sobretudo para elaboracao de incitacdes, medidas, acoes e desafios para o
prosseguimento do trabalho nos governos porvindouros.

a A A

¢ | SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N S v



282

4

Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa

A EDUCACAO DEFENDIDA PELO MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA

Os termos Educacao e Escola, na grande maioria das vezes, tém sido vinculada, apesar de terem concepg¢des
diferenciadas. A educacéo, onde sua terminologia abrange o significado de escola, carrega em seu sentido a formagao
plena do sujeito, que abarca ndo apenas a escola, contudo todas as acdes que direcionam para uma elaboragdo de
forma sistematizada do conhecimento que foi acumulado no transcorrer da histéria que permeia a humanidade. A
principal atribuicdo nessa elaboracdo é de incumbéncia da escola, dado que nela os individuos possuem acesso ao
conhecimento formal e cientifico disseminado pelos educadores.

Tanto a educacdo quanto a escola, sdo compreendidas pelo MST, como integrante da tética de luta em prol
da Reforma Agraria, nesse sentido a importancia que o Movimento agrega a Pedagogia pertinente ao Movimento Sem
Terra. No ano de 1987, trés anos posteriormente a sua instituicdo enquanto movimento que luta pela reforma agraria,
0 MST estabeleceu seu Departamento de Educacao tendo como finalidade elaborar e desenvolver um parecer educativo
baseado na transformacao do sujeito do campo e na edificacdo de uma vida honrada e decente no meio rural.

Em 1990, o MST e as ONGs tiveram destaque, ao lado de outros sujeitos coletivos, tais como os
movimentos sindicais de professores. [...] Os movimentos sociais sao sinais de maturidade social
que podem provocar impactos conjunturais e estruturais, em maior ou menor grau, dependendo
de sua organizacao e das relaces de forcas estabelecidas com o Estado e com os demais atores
coletivos de uma sociedade. (SOUTO, 2012, p. 1).

A relacdo que permeia o MST com a educacao é assentada da seguinte maneira:

Arelacdo do MST com a educacao &, pois, uma relacao de origem: a histdria do MST é a histéria de
uma grande obra educativa. Se recuperarmos a concepc¢ao de educacdo como formacao humana
é sua pratica que encontramos no MST desde que foi criado: a transformacao dos ‘desgarrados
da terra e dos pobres de tudo’ em cidaddos, dispostos a lutar por um lugar digno na histéria. E
também educacdo o que podemos ver em cada uma das acdes que constituem o cotidiano de
formacao da identidade dos sem-terra do MST. (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM
TERRA, 2004, p. 5).

O termo Pedagogia do MST, alterada posteriormente para Pedagogia do Movimento Sem Terra, aparece
para preencher a posi¢ao de termos como proposta de educagao ou proposta pedagogica e determina que o MST
possui uma pedagogia distinta na qual alvitra “um projeto popular de educacao para o Brasil.” (MOVIMENTO DOS
TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 2001, p. 5).

A expressao Pedagogia do Movimento é usada atualmente em um duplo e articulado sentido.
Como nome abreviado de Pedagogia do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST),
identifica uma sintese de compreensao do trabalho de educacdo desenvolvido por este movimento
social de trabalhadores, produzida por ele proprio ou desde sua dinamica histérica. (CALDART et
al., 2012, p. 548).

De forma sintetizada, em sua proposta pedagogica propria, o MST oferece uma interpretacao diferenciada
acerca da educagdo no campo, procurando suprir os processos intricados de desenvolvimento humano. Isto posto fica
evidente que na sua perspectiva a educagdo nao se restringe as atividades frequentemente desenvolvidas na escola,
porquanto pondera que todo o processo de vivéncia, no interior do movimento, é educativo.

Em concordancia com essa concepcao, é que ira expressar por meio de seu Setor de Educacao as concepgoes
filosoficas e educacionais que irdo fundamentar a nova forma de se explanar e perpetrar projetos de educacao,
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verdadeiramente direcionados a realidade e as necessidades do campo. Segundo os Principios da Educagdao no MST,
divulgados no Caderno de Educacéo 8, de 1996, eles sdo compostos de principios filosoficos e pedagogicos:

Principios filoséficos: 1) Educacdo para a transformacao social: educacdo de classe, massiva, or-
ganicamente vinculada ao movimento social, aberta ao mundo para a agdo e aberta para o novo.
2) Educacdo para o trabalho e a cooperacdo. 3) Educagao voltada para as varias dimensodes da
pessoa humana. 4) Educacdo com/para valores humanistas e socialistas. 5) Educacdo como um
processo permanente de formacao/transformacdo humana. Principios pedagdgicos: 1) Relacdo
entre teoria e pratica. 2) Combinacdo metodoldgica entre processo de ensino e de capacitago.
3) A realidade como base da producdo do conhecimento. 4) Contetidos formativos socialmente
Uteis. 5) Educacdo para o trabalho e pelo trabalho. 6) Vinculo organico entre processos educativos
e processos politicos. 7) Vinculo organico entre processos educativos e processos econémicos. 8)
Vinculo organico entre educacao e cultura. 9) Gestao democratica. 10) Auto-organizagao dos/das
estudantes. 11) Criacdo de coletivos pedagdgicos e formacdo permanente dos educadores/das
educadoras. 12) Atitude e habilidades de pesquisa. 13) Combinacao entre processos pedagogicos
coletivos e individuais. (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1996, p. 45).

Os principios filoséficos e os principios pedagdégicos relativos as escolas do MST nao lesam o que
pressupdem a LDB, que ao abordar a educacao basica para a populacao rural, em seu Art. 28, prediz adequacdes de
conteddos e de metodologia de ensino.

Art. 28: Na oferta da educacao basica para a populagao rural, os sistemas de ensino promoverao
as adaptaces necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida rural, e de cada regiao,
especialmente: | — conteddos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e in-
teresses dos alunos da zona rural; Il — organizacao escolar prépria, incluindo adequacao do calen-
dario as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas; Ill — adequacdo a natureza do trabalho
na zona rural. (BRASIL, 1996, p. 16).

Ao fim da década de 1990, a escola rural comecou a ser debatida na sua particularidade, ponderando a
realidade do seu espaco social e geografico, tencionando sua concretizacdo enquanto padrao alternativo a estrutura
pedagdgica classica.

O problema dos sem-terra tem que ser entendido como um aspecto em ebuli¢do, assim como
muitos outros que bem conhecemos e que s6 ganham sentido, quando analisados no contexto
global e cultural, onde se acham inseridos. De nada adianta e nada resolve ficar-se afirmando por
aqui e por ali, que os sem-terra constituem grupos de marginais, que agredindo o Conceito Legal
da Propriedade Privada, da terra se apossam e se mantém como verdadeiros forasteiros da “LEI"
e consequentemente passiveis das “PENAS”, que se aplicam a esses quadros especificos. (SOUZA,
2000, p. 7).

Na solidificacdo da proposta ‘Por uma Educacdo do Campo’, atrelada as Diretrizes Operacionais para a
Educacao Basica das Escolas de Campo, a particularidade é abordada no Art. 2°:

A identidade da escola de campo é definida pela sua vinculagao as questdes inerentes a sua reali-
dade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos estudantes, na memoria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais
em defesa de projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade social da
vida coletiva no pais. (BRASIL, 2002, p. 41).

Determinados os fundamentos tedricos das escolas de campo, a etapa posterior se constituiu em estruturar
um curriculo, igualmente distinguido e até determinado ponto afastado do curriculo posto em pratica nas escolas
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urbanas. No que diz respeito a relacdo teoria e pratica, a grande inquietacao foi “fazer da escola um recinto que
propicia o desenvolvimento cultural, ndo somente dos estudantes, mas das comunidades” (CALDART; CERIOLI;
FERNANDES, 1998, p. 107), o que aconteceria pelo respeito da cultura das camadas sociais que vivem no campo,
e das opgdes sociais em que estdo inseridos. Um dos obstaculos foi exatamente fazer da educacdo um processo
de influéncia mutua entre teoria e pratica, o que foi suplantado tendo como embasamento os Temas Geradores
extraidos da proposta pedagdgica de Paulo Freire (1987).

O autor Paulo Freire defende que o trabalho pedagogico precisa partir da verificacdo e investigacdo da
realidade dos alunos, e também a realidade proxima. “Os Temas Geradores tornam-se elos que, articulados, vao
promovendo o estudo da realidade local sem deixar de lado a realidade regional, nacional, internacional.” (GEHRKE,
2003, p. 73).

Propostas de trabalho, expostas pelo Setor de Educacdo do MST, como causadores de reflexdes que
direcionem e motivem a consciéncia critica, abrangem propostas que apregoam possibilita vincular a realidade
peculiar e particular dos educandos com a realidade externa ao ambito social em que os educandos estdo inseridos.

[...] temas geradores sao assuntos, questdes ou problemas tirados da realidade das criancas e da
sua comunidade. Eles permitem direcionar toda a aprendizagem para a construcao de um conhe-
cimento concreto e com sentido real, tanto para as criancas como para a comunidade. S&o estes
temas que vao determinar a escolha dos contetdos, a metodologia de trabalho em sala de aula,
o tipo de avaliacdo [...] (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1992, p. 8).

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, o Movimento corrobora e legitima que a metodologia apropriada
para ser empregada no processo de ensino e aprendizagem “deve ser aquela que parte da pratica do aluno numa relagado
pratica-teoria-pratica, pois o aluno precisa saber para que serve o contetido que esta estudando.” (OLIVEIRA, 2006, p. 89).

Deste modo, a atribuicao do educador deve ser a de sugerir recursos que promovam a aprendizagem dos
alunos, aproveitando o conhecimento prévio dos mesmos, realizando a mediagao entre a relacao aluno/comunidade/
escola. Esta pratica educacional é considerada no curriculo sugerido pelo MST, organizado a partir dos temas
geradores.

O curriculo possui uma atribuicdo imprescindivel na escola, porquanto ademais de organizar todo o
processo educativo, no que se refere as escolas de campo precisa abranger uma realidade distinta, confrontada a
realidade da vida urbana.

No Caderno de Formacao n. 18, o MST evidencia que para o Movimento educacdo nao denota apenas
difusao, contudo troca de conhecimento. Ressalta que “ninguém educa ninguém; ninguém se educa sozinho; as
pessoas se educam entre si, através de uma organizacao coletiva.” (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS
SEM TERRA, 1999, p. 3-5).

Assegura também que a histéria da educacio para o MST “é uma caminhada feita com teimosia e luta. As
vezes juntos, as vezes cada um do seu jeito e com as condi¢des de cada momento”. Afinal, invita e impulsiona a todos
os combatentes e envolvidos a “romper com as cercas de mais este latifindio: o latifindio do analfabetismo e da
educagdo burguesa, fazendo a Reforma Agraria também do saber e da cultura.” (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES
RURAIS SEM TERRA, 1999, p. 3-5).

Para possibilitar as condicbes de troca de conhecimentos, que suplanta a tradicional transmissao de
conhecimentos, o Movimento se preocupa em aprimorar pessoal para a funcdo de professores, em condicdes de
atuar, sobretudo, nas séries iniciais do Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Para atender a demanda de professores para esse papel, parcerias sao concretizadas com organizagdes de
nivel superior para a oferta de cursos direcionados para o propésito da Educacao do Campo.
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CONCLUSOES

Partindo do principio que a Educagao do Campo precisa ser considerada em um contexto mais abrangente,
para além do seu espaco/regido, acreditamos que se faz necessario lutarmos pro mais politicas voltadas para a
populagdo do campo que valorize sua identidade, cultura e sua forma de organizacao.

Nesse sentido, a Educacdo do Campo precisa ser, uma formagdo pautada no comprometimento em
considerar e valorizar a populacdo do campo, restaurar a sua cultura e sua identificacdo de trabalhador do campo,
bem como promover possibilidades que fornecam outra variagdo de conhecimento, saberes e aprendizado que
apresente como finalidade sua emancipacao.

Para tanto, é preciso pautarmos uma proposta educacional que favoreca uma aprendizagem significativa
para os estudantes do campo, em que valorize a histéria de vida dos mesmos, com suas culturas, crencas e valores.

Dessa forma, estaremos desenvolvendo o potencial das criangas do campo, com vistas a ajudarem a
viver melhor e produzir mais e com eficiéncia no meio rural, garantindo assim o respeito a identidade cultural do
estudante, a apropriacdo e a producdo de conhecimentos significativos, na perspectiva de uma compreensao critica
do meio em que vive e da sociedade.
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Resumo

0 objetivo da pesquisa é investigar o entendimento das criancas matriculadas na educagéo infantil sobre sua creche
e seus professores. Para isso, utilizou-se abordagem qualitativa e entrevistas para a coleta dos dados. A pesquisa
justifica-se pela caréncia de estudos que tenham a crianca como ator principal, sendo mais comuns as pesquisas
com professores, o que ndo permite conhecer na totalidade o que pensam as criancas. Os resultados indicam que
as criancas tém muito a contribuir e a dizer sobre a pratica na educacao infantil e que séo capazes de compreender
e explicar as praticas docentes da creche. Espera-se que esse estudo possa contribuir também para a formacao de
professores, ampliando suas reflexdes e vivencias, bem como os limites e possibilidades da educacéo infantil atual.
Palavras-chave: Educacao Infantil. Crianca. Entrevista. Docéncia. Bom Professor.

INTRODUCAO

Segundo Corazza (2002, p. 81), ha um siléncio histérico sobre a infancia, ndo porque as criancas nao
existissem, mas porque “néo existia este objeto discursivo a que hoje chamamos infancia, nem esta figura social

]

e cultural chamada ‘crianga’.” Por outro lado, ter um sentimento de infancia atualmente “nao significa o mesmo
que afeicdo pelas criangas; corresponde, na verdade, a consciéncia da particularidade infantil, ou seja, aquilo que
distingue a crianca do adulto e faz com que a crianca seja considerada como um adulto em potencial, dotada de
capacidade de desenvolvimento.” (KRAMER, 1995, p. 17).

Nesse sentido, Kuhlmann Janior (2001), afirma que a infancia deve ser compreendida no contexto das
relacdes sociais. Assim, sua experiéncia social e espago-temporal é mais que uma representacao dos adultos sobre
esta fase da vida. Segundo o autor, é preciso conhecer as representacdes da infancia e considerar as criangas,
localiza-las nas relacdes sociais, etc., reconhecé-las como produtoras da histéria (2001), rompendo com o modelo
epistemoldgico e a perspectiva adultocéntrica sobre a infancia até entao instituido (SARMENTO, 2007).

Segundo Silveira (2004, p. 12), “geralmente, as criancas nao tém uma fala considerada como legitima na

ordem discursiva. As ideias que elas expressam sdo quase sempre ignoradas e desqualificadas pelos adultos, como se
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estas falas fossem algo menor, infantis e destituidas de razdo.” Sobre sua educacdo, ainda que pareca que as criancas
sao muito novas e pouco entendem do processo educativo, ou que poderiam, em suas respostas, apenas reproduzir
0 que viveram do processo educativo, muito tém a dizer. Para a autora, as falas das criancas sdo importantes para
compor uma cartografia sobre os sentidos que as criancas atribuem a escola e as atividades que desenvolvem nesse
ambiente (SILVEIRA, 2004). Logo, nao se trata de enaltecer a crianca, mas sim de valoriza-la enquanto detentora e
produtora de conhecimento.

A realizacao dessa pesquisa teve como inspiracao questdes como: O que pensam as criangas sobre sua
creche e seus professores? Para as criancas que frequentam a creche, quem sao os bons professores de educagao
infantil? A partir disso, leituras foram realizadas (REIS, 2005; MULLER, 2008; CRUZ; CRUZ, 2015; BARROS, 2016) e
apontaram a caréncia de pesquisas brasileiras que deem voz as criancas pequenas sobre seus professores, a creche
e as interacdes que acontecem nela. Nesse sentido, o objetivo geral da pesquisa é investigar qual entendimento das
criancas matriculadas na educacao infantil sobre a creche e sobre seus professores. Assim, buscou-se responder ao
seguinte problema de pesquisa: qual entendimento das criancas matriculadas na educacao infantil sobre a creche e
sobre seus professores?

A pesquisa justifica-se pela caréncia de estudos que tenham a crianca como ator principal, sendo
priorizadas as pesquisas com professores, o que nao permite conhecer o que pensam as criancas e compreender

/]

melhor as pistas que dao todo dia com “eu te amo”, “gosto de vir para a creche” ou “eu nao gosto da creche, eu
amo a creche” e como as criangas vivenciam a educagéo infantil, pois sao atores do processo e geralmente ficam
a margem das pesquisas. Sempre os adultos: pais e familiares, professores, supervisores, gestores, coordenadores e
demais profissionais do sistema educacional decidem o que é bom ou ruim para as criangas e pouco se ouve daqueles
que ingressam na educacdo infantil.

J4 é argumento comum entre os educadores de que na educagdo formal deve-se partir do interesse das
criancas, daquilo que ja sabem e daquilo que gostariam de aprender. Contudo, pouco sao ouvidas sobre a educagao
oferecida, a estrutura das instituicdes, o dia a dia, as refeicdes, o que gostam e o que nao gostam, o0 que pensam
sobre seus professores, etc. Talvez por acreditar que, por serem criancas, pouco teriam a dizer ou talvez porque na
correria do dia a dia ndo é possivel formalizar, registrar e validar o que dizem, seus sentimentos, suas dores e seus
desejos. Espera-se que esse estudo possa contribuir também para a formacao de professores que atuam na educacao
infantil, ampliando suas reflexdes e vivéncias, bem como possibilitando que discutam os limites e possibilidades da

educacdo infantil atual.

ENTREVISTAS COM CRIANCAS: BREVE APONTAMENTO

A entrevista com criangas é pouco explorada na literatura sobre pesquisa e sobre infancia como se ela
fosse incapaz de falar sobre suas preferéncias, concepcdes ou avaliagdes (CARVALHO et al., 2004; QUINTEIRO, 2002).
Carvalho et al. (2004), citando estudos publicados no final da década de 1980 e inicio da década de 1990, nos quais
foram realizadas entrevistas com crianga, afirmam que estas podem ser utilizadas para obtencdo de dados sobre
fendmenos pouco suscetiveis de serem observados diretamente, seja pela baixa frequéncia de sua ocorréncia, seja
por serem afetados pela presenca do observador, tais como brigas ou provocacao sistematica. Ademais, podem ser
utilizadas com o objetivo de investigar percepgdes ou concepcdes da crianca.

Carvalho et al. (2004) afirmam também que a qualidade dos dados obtidos depende da qualidade da
relacao entre o entrevistador e o entrevistado. Ademais, a disponibilidade e motivacao da crianga para esse tipo de
instrumento de coleta é importante, principalmente condi¢des favoraveis de interacao forem oferecidas. Ja Beraldo

a A A

| SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DOCENTE E PRATICAS DE ENSINO
U N hd




Eixo 1 | Teoria e Pratica Educativa 289

(1993 apud CARVALHO et al., 2004), afirma que a familiaridade prévia das criancas entre si e com a entrevistadora
pode facilitar a interacdo. Nesse sentido, a maior familiaridade com o grupo a ser entrevistado pode ser relevante
para a coleta de dados, uma vez que pode eliminar a timidez inicial. Contudo, pode também envolver um certo
controle social, pois a entrevistadora, sendo professora das criancas, pode exercer influéncia sobre as respostas, uma
vez que elas podem crer que ha um certo ou errado e uma possivel punicao ou mau sentimento para uma resposta
inadequada (CARVALHO et al., 2004).

Ademais, Carvalho et al. (2004) destacam que, em perguntas sobre frequéncia, deve-se evitar uma
amplitude de tempo muito grande, pois a crianca dessa faixa etaria ainda nao compreende com clareza a passagem
do tempo, faz confusao entre os dias da semana e, muitas vezes, ainda ndo tem consolidada a relacdo quantidade-
objeto (termo a termo), o que pode gerar confusdo em suas respostas. Destaca também a dificuldade de compreender
a diferenca estatistica em suas respostas, sendo exatas aquelas que afirmam sobre o “sempre” e “as vezes” e o
“nunca” ou “quase nunca”. Para uma crianca que ainda ndo tem o conceito de quantidade bem formado, “sempre”
e "as vezes” podem ser a mesma coisa (CARVALHO et al., 2004).

METODOLOGIA

Para este estudo, optou-se pela pesquisa qualitativa (LAKATOS; MARCONI, 2008), tendo como instrumento
de coleta de dados, a entrevista semiestruturada (BONI; QUARESMA, 2005; MINAYO, 2010). Priorizou-se as questdes
abertas, nas quais as criancas pudessem falar livriemente. Algumas questdes, ainda que inicialmente ndo tenham sido

nou

organizadas de forma a permitir respostas do tipo “sim”, “ndo” ou “gosto” e “ndo gosto”, acabaram precisando
ser readequadas. Sobretudo quando se pedia para a crianca argumentar sobre sua experiéncia ou seu dia, muitas ja
iniciavam a frase com “gosto de...”. Assim, ao final de cada resposta, era solicitado a crianca que explicasse porque
gostava ou nao e foram realizadas questoes complementares para aprofundamento.

A coleta de dados foi realizada com criangas matriculadas em uma creche da rede publica de Floriandpolis/
SC. Os entrevistados tinham, na época da coleta de dados, entre 5 e 6 anos, todos matriculados no dltimo ano da
Educacao Infantil. Participaram das entrevistas 24 criancas com idade entre 5 e 6 anos. As entrevistas foram realizadas
no més de novembro de 2017, em um espaco da creche previamente organizado para as entrevistas. Nesse espaco,
as criangas podiam escolher onde gostariam de sentar, se em uma poltrona ou em almofadas no chao. Optou-se por
essa organizacao para criar um ambiente informal e descontraido. A entrevistadora era conhecida das criangas e tinha
bastante familiaridade com todas e com suas familias. As entrevistas foram filmadas e posteriormente transcritas.

Priorizou-se as perguntas abertas e falas que encorajassem a crianca a falar. As perguntas realizadas foram

organizadas por tematicas, conforme quadro 1, abaixo.

Quadro 1 — Perguntas para entrevista, por tematica

Tema Objetivo da pergunta Perguntas

Me fala um pouco sobre suas professoras.

Vocé gosta delas? Por que?

0 que elas fazem que vocé gosta ou te faz bem? Por que?
Tem alguma coisa que elas fazem que vocé nao
gosta? O qué? Por qué?

Relacdo crianca/ Compreender como é a relacdo da
professora crianga com suas professoras e auxiliares
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De todas as professoras da creche, desse e dos outros anos,
tem alguma professora que vocé goste mais? Por que?
Vocé acha que ela é uma boa professora? Por que?

Percepcao sobre a Apreender o entendimento da crianca
docéncia sobre a docéncia

Conte um pouco sobre as proposicdes, espacos de
brincadeiras e momentos que vocé participa na
creche.

Do que vocé mais gosta?

Do que vocé ndo gosta?

Compreender como a crianga vivencia e

Proposicdes . o
0 que considera sobre as proposicoes

Compreender com que a crianga brinca,
porque e quais sao as brincadeiras mais
usuais

Com quem vocé mais brinca aqui na creche? Por qué?
De que vocés brincam?

Relagéo crianca/
crianga

Vocé conversa sobre a creche em sua casa?

0 que eles te falam sobre a creche?

Vocé conta o seu dia na creche para a sua familia?
Como sua familia reage quando vocé fala da creche?
0 que eles pensam sobre a creche?

Compreender como a crianca percebe a

Relacao familia/creche - "
relagdo da sua familia com a creche

Fonte: o autor.

Antes da realizacao das entrevistas, as criangas foram informadas do que seria realizado ao longo do
dia e como seriam realizadas as entrevistas. Foi explicado que seriam entrevistadas uma a uma no ambiente que
foi previamente organizado e que as criangas que ndo estavam sendo entrevistadas permaneceriam em sua sala
brincando com os demais, em espacos diversos organizados previamente. As criancas foram chamadas por ordem de
interesse. Aquelas que quisessem ir primeiro poderiam ir, quando retornavam a sala, convidavam outra crianga para
ser entrevistada, criando uma ordem aleatoria.

Ao inicio das entrevistas, foi explicado as criangas a teméatica da entrevista e destacado que eles poderiam
falar a vontade, ndo havendo certo ou errado. Nao houve dificuldade em se estabelecer uma interacdo fluente e
espontanea ou que as criangas compreendessem as questdes propostas. Em todos os casos, as criangas mostraram-se
disponiveis em participar, algumas até destacando que nao haviam feito a entrevista ainda e cobrando sua participacao.

Apo6s a coleta dos dados, as entrevistas foram transcritas e revisadas para posterior analise. Os dados
foram anonimizados e identificados por C1, C2, C3, etc., a titulo de organizacdo. Notas de campo também foram
utilizadas para complementar a analise. Feito isso, os dados foram codificados e categorizados (GIBBS, 2008), na
busca de elementos para responder ao problema de pesquisa proposto.

Quanto aos aspectos éticos, por se tratar de criancas, os pais foram previamente consultados sobre o
interesse em participar, sendo explicado a eles o objetivo da pesquisa e a metodologia. Foi entregue a eles o termo
de consentimento livre e esclarecido, explicando que os dados seriam anonimizados e usados unicamente para essa
pesquisa. Ademais, foi ressaltado o sigilo sobre a participacao das criancas e manipulacdo de registros sonoros e escritos.

O QUE DIZEM AS CRIANCAS SOBRE A CRECHE

Silveira (2004) afirma que as criancas tém um jeito de falar que as diferenciam da fala de outras pessoas ou
de outras idades e tém uma maneira singular de falar. Isso pode ser percebido ao longo da coleta de dados, pois elas
iam e voltavam nas respostas, ora respondendo a pregunta recém feita, ora retomando uma pergunta anterior ou
inserindo um novo assunto. Assim, apenas a titulo de exposicao dos dados, as falas das criangas foram reorganizadas
por tematicas.
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As professoras mais citadas pelas criancas sdo aquelas que estdo com elas diariamente. Contudo, outras
professoras surgiram no discurso de algumas. Essas professoras sao lembradas pelo seu jeito de ser, principalmente,
porque sdo legais, boas, gentis e bonitas, bem como pela sua pratica pedagégica, como contar historias, fazer
atividades, pinturas e brincadeiras.

Sobre o jeito de ser, as criancas dizem:

A Alice' é bonita, ¢ legal, é gentil. A Camila é minha professora predileta, eu gosto muito dela, ela
é igual a Alice, mas eu sei que tu vai rir, mas ela tem um olho parecido com um panda. A Bruna é
bonita, sempre ta maquiada; é um pouco brava. E eu gosto de todas as professoras. (C2).

Elas séo legais, a gente tem que respeitar elas. N&o sdo chatas. (C4).

Porque elas s&o bonitas e sdo minhas amigas. (C8).

Camila, é a professora mais boa da creche. [...] Tem a Alice, a Alice é uma profe bem boazinha. As
vezes ela briga, e as criangas ndo podem brincar junto. [...] Eu gosto delas porque elas sao legais.
().

Eu gosto dela porque ela cuida bem da gente, é uma professora bem boa e esta na turma dos
bebes. (C1) (informagdes verbais).

Mesmo mencionando que algumas professoras sdo bravas, as criancas afirmam gostar delas. Parece
que ser brava é caracteristica aceitavel para uma professora de educagdo infantil. Ser brava, ao que indicam suas
respostas, nao torna uma professora menos legal ou menos gentil.

Ja sobre a pratica docente, elas afirmam:

As professoras ensinam as coisas, sdo inteligentes, ensinam as coisas para as criancas, fazem um
monte de brincadeiras para os outros.

Gosto delas porque tem um monte de brincadeira legal que elas fazem. (C5).

Elas sdo bem legais [...]. Gosto, porque elas sdo muito gentis comigo. Elas nos dao carinho e nao
deixam a gente se machucar e nao deixam nada acontecer com a gente, porque isso é muito im-
portante para 0 nosso bem e pra nossa satde. (C6).

[...] Elas sdo legais, porque elas nos ensinam. Gosto mais da Alice, porque ela conta varias histo-
rias legais. (C7) (informagoes verbais).

Ainda que as criancas nao tenham nogao clara dos tantos conceitos que envolvem a docéncia, as criancas
fizeram referéncia ao ensinar, ao brincar, ao cuidado com o corpo e a satide, mostrando claro entendimento do que
é a docéncia e das fungdes do professor de educacao infantil.

Sobre a percepcao da docéncia, as criangas foram convidadas a escolher uma professora da creche apenas
e dizer se achavam ela uma boa professora e porqué. Muitas criangas escolheram professoras de seu grupo, mas
algumas indicaram professoras de outros grupos. Algumas das criancas ndo escolheram apenas uma professora;
outras ndo souberam dizer porque as professoras escolhidas sao boas professoras. Contudo, algumas se mostraram
convictas em afirmar que as suas escolhidas sao boas professoras porque:

[...] cuidam das criancas e da minha sala também. Tem umas professoras que cuidam bem e umas
que ndo. Tem que cuidar bem das criancas e cuidar e ter carinho para as criancas ndo baterem nas
outras pessoas. (C3).

tem um monte de brincadeira legal que elas fazem. (C5).

[...] elas cuidam das criangas ndo deixam elas fugir e pular a janela, sendo um moco pode ir e
roubar elas. (C6) (informacdes verbais).

" Nomes trocados para garantir o anonimato dos participantes da pesquisa.
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Outra crianca afirma que a professora escolhida é uma boa professora porque “ela cuida bem da gente e é
bem boazinha. Ela briga pouquinho. Ai eu acho que brigar pouquinho é mais bom. [...] para ser uma boa professora
tem que cuidar das criangas e brigar pouquinho” (C1), referindo-se a uma professora de outro grupo. Depois, olhou
para a entrevistadora e complementou: “tu quase ficou sem foz brigando com as criangas uma vez.” (C1) (informagdes
verbais). Nesse momento, questionado pela entrevistadora se ela briga muito com as criancas, ele assentiu.

0 que se percebe nas falas das criancas é que entendem que ser boa professora de educagdo infantil
envolve cuidado, carinho, bondade, brincadeiras, assim como brigar pouco. Isso nao difere muito da literatura e
do entendimento atual de infancia e educacéo infantil: relacao indissociavel entre cuidar e educar, pois, sequndo
orientacdes do MEC, “a proposta pedagégica das instituicdes de Educacao Infantil deve garantir que elas cumpram
plenamente sua funcdo sociopolitica e pedagdgica, dente elas, a educacdo em sua integralidade, entendendo o
cuidado como algo indissociavel ao processo educativo.” (BRASIL, 2010, p. 17). As criancas entrevistadas frequentam
a creche ha mais de dois anos, entdo, suas afirmacdes podem ser resultado, inclusive, da pratica docente, dos
referenciais utilizados, do projeto politico pedagdgico e do discurso presente na instituicao. Contudo, seja qual for a
origem do discurso, mostram-se alinhadas com o entendimento atual de educacdo infantil.

Sobre as proposicoes e vivéncias da creche, algumas criangas se detiveram a narrar uma proposicao especifica
ou uma vivéncia marcante, dizendo quais gostaram mais ou quais nao gostaram. Muitas de suas colocacdes iniciam
com “eu gosto” ou “eu adoro”, ainda que tenha sido solicitado que explicassem como é um dia tipico na creche:

Eu gosto de brincar de carrinho e de dinossauro e de jogo do carro, o cara a cara dos carros. E eu
gosto de construgdo, aquele do martelo. S6 isso que eu gosto. (C1).

Eu adoro desenhar e brincar com minhas amigas e também gosto de contar histéria, também
gosto de brincar de casinha, brincar com tinta, brincar com massinha, ir no parque, brincar de
pega-pega na quadra. (C7) (informacdes verbais).

Outras narraram o dia, desde chegar na creche, até as vivéncias propostas para o grupo de criangas, como
nas falas transcritas abaixo:

Quando é o dia do brinquedo eu trago brinquedo ‘bem massa’ que eu ganhei de aniversario, que
€ um carrinho novo que brilha no escuro e um soldado que atira de mentirinha, tem barulho. Nos
outros dias eu trago jogo, as vezes. E as vezes nao. (C1).

Quando eu venho pra creche, quando eu me atraso eu nao tomo café, quando eu ndo me atraso
eu tomo. Depois eu vou pra sala, faco alguma atividade, depois eu vou brincar ou a profe conta
alguma historia ou fala algumas coisas, mostra, traz pra gente comer coisas diferentes. [...] Aqui a
gente aprende um pouco de coisas [...] aprende sobre a natureza, aprende a tocar violao, aprende
sobre o mundo... aprende um montéo de coisa que eu nao sei como explicar. (C2).

Eu brinco mais é de desenha, eu brinco do que tem aqui, do que a profe bota, de tudo. Eu brinco
com as minhas amigas. (C3).

Eu brinco, eu também leio os livros e eu também pinto. (C8).

Meu dia é almocar, comer, brincar, eu adoro brincar com meus amigos, adoro desenhar, adoro
brincar no parque, adoro minhas professoras. (C6).

Eu venho com meu padrasto e primeiro tomo café e sempre me arrumo quando eu acordo, sempre
eu to com sono. No parque a gente sempre brinca de pega pega, as vezes a gente para e brinca de
outra coisa. A gente faz capoeira, brincamos um monte... muita coisa... (C7) (informacdes verbais).

Pode-se perceber nas narrativas das criancas que ha mais destaque aquilo que mais realizam e que esta
em sua rotina. Passeios e outras atividades externas nao foram mencionadas por elas e também nao foi perguntado
a respeito. Apenas uma crianca mencionou a expectativa de um passeio de barco. O aprender e o ler, tipicos verbos
das instituicdes educativas, também aparecem nas falas de algumas criancas e sao repetidos constantemente pelas
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professoras, mas o mais marcante é o brincar, tal qual deve ser na educacao infantil, mostrando que, na creche, nao
se brinca sem intencionalidade, ha um propdsito e uma organizagao da brincadeira (WAJSKOP, 2007; KISHIMOTO,
1996, 2001; BRASIL, 2006), pois é através dela que as criancas aprendem.

J4 quando questionadas sobre o que mais gostam na/da creche, as falas das criancas se misturam, ora
falando das proposicoes, ora dos espacos e das interagoes:

Eu gosto daquela da pintura que tem um rolo. [...] (C1).

Eu gosto de brincar na sala [...] Eu gosto da creche porque é melhor que escola, porque a escola
tem que estudar [...] eu acho ruim, mas o bom é que a gente aprende. [...] eu acho ruim (a escola)
porque tem que escrever, essas coisas. (C2).

Eu gosto de brincar no parque e de desenhar aqui na creche. [...] Eu gosto de brincar na quadra
de bicicleta. (C3).

Gosto de ir no parque. (C4).

Eu gosto de brincar no parque e la na quadra e jogar jogos aqui na creche. [...] Gosto da creche
porque tem muita brincadeira legal. (C5).

Gosto de fazer atividades de tinta. Mas eu ainda t6 experimentando coisas novas. Porque quando
cheguei aqui nessa sala eu ndo fiquei tdo acostumada, mas agora eu ja t6 me acostumando e
adorei. [...] Eu adoro, por causa que a creche é muito divertida, tem muita coisa pra brincar, tem o
parque, tem tudo. Eu amo os brinquedos, fico até chocada, queria ter um desses em casa. Eu gosto
de brincar de Barbie, no parque e desenhar, pra ficar criativa. (C6).

Gosto de desenhar. Desenho varias coisas, animais, castelos. [...] gosto de vir na creche porque a
gente aprende varias coisas. Aprende a escrever, a desenhar, brinca de escolhinha. (C7).

Gosto de brincar de Barbie. (C8) (informacdes verbais).

Gostar, ao que parece, envolve todo o fazer na creche: brincar, escrever, aprender, desenhar, ler, contar
histdrias, faz de conta, pintura, correr, pular, andar de bicicleta, jogar. Envolve, ainda, o conhecer e aprender a lidar
com suas emocdes, pois quando a crianca diz “ Porque quando cheguei aqui nessa sala eu ndo fiquei tdo acostumada,
mas agora eu ja td me acostumando e adorei” (C6, informacao verbal), estd também falando em aprender a conviver
com as outras criancas e com o novo espaco, bem como a lidar com suas emocdes, o que é tipico da educagao infantil.

Jasobre aquilo que nao gostam, algumas das criangas entrevistadas pensaram um pouco antes de responder
e afirmaram que nao tinham nada que elas ndo gostassem. Outras, fizeram referéncia a momentos diversos do dia,
tais como parque, atividades de mesa, desenho, video e agressao, conforme é possivel acompanhar em suas falas,
transcritas abaixo.

Nao gosto de brincar de desenho. Porque é dificil de desenhar, sabe aquele dia que eu desenhei o
0ss0? As vezes eu acerto e as vezes eu erro. (C1).

Ir para o parque. Ir pro video. Mas quando a Camila t4 eu gosto. (C2).

Tudo eu gosto, mas tem alguma coisa, tipo bater nos amigos, isso eu ndo gosto. (C3).

Gosto quando a gente faz atividade, o que eu gosto mais é de brincar de lego. (C4).

Nao gosto quando as criangas ficam no parque empurrando, isso é chato. (C6).

Brincar sempre da mesma coisa. (C7) (informacdes verbais).

Nesse momento, o brincar apareceu apenas quando fazia referéncia a outras atividades, como desenhar,
pois, ao que parece, para as criangas nessa faixa etaria, € comum afirmarem “brincam de desenhar” e “brincam de
pintar”, dentre outras atividades. Uma das criancas afirmou que ndo gosta de brincar sempre da mesma coisa; ja
quando questionadas se tem algum brinquedo ou brincadeira que ndo gostem, houve unanimidade: nao.

Sobre as interagdes com outras criancas e amizade, foi perguntado as criancas com quem elas mais
brincam quando estao na creche e porque brincam com essa/s crianga/s. Apenas uma crianga afirmou que “brinca
com todo mundo igual” (C5, informacéo verbal). As demais, fizeram referéncia a uma ou varias criancas, sempre
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afirmando que brincam mais com essa/s devido a amizade. A maioria das criancas foi convicta e algumas ficaram
espantadas quando a pesquisadora perguntou “porque vocé brinca mais com ele/a”? Parece, nesse espanto, que
brincar sempre junto é condicao da relacao de melhores amigos, nao carecendo de qualquer explicagdo. Uma crianca
chegou a ser mais enfatica, afirmando que brinca mais com cinco criancas da sala porque sao seus “melhores amigos
da vida inteira” (C6, informagao verbal). Ao validar os dados com as profissionais que atuam no grupo e observar as
brincadeiras por algumas semanas, foi possivel perceber que realmente brincam mais com aquelas criancas de suas
respostas.

Essas interacdes e amizades evidenciadas, reforcam o que foi exposto por Miiller (2008), em sua pesquisa
com criancas do Ensino Fundamental de uma Escola de Porto Alegre/RS. Segundo a autora, “a nocao de amizade
surge com a ideia de atividades compartilhadas em espacos-tempos especificos da escola, como o patio e o recreio.”
(MULLER, 2008, p. 135). Nessa pesquisa, a autora menciona que o recreio é “a categoria espaco-temporal que mais
aparece nos relatos das criancas como facilitador do encontro com os amigos.” (MULLER, 2008, p. 136). No caso da
educacdo infantil, parece ser o parque o momento facilitador desse encontro, pois, ainda que as criancas estejam
em constante interacdo, pois a educacao infantil tem uma organizagdo espacgo-temporal menos rigida que o ensino
fundamental, o parque foi mais citado como local de brincadeiras com os amigos.

Sobre as refeicdes, as criancas pouco falaram, apenas destacaram que a comida da creche é boa e
mencionaram alimentos que gostam mais e aqueles que nao gostam. Contudo, as criancas foram unanimes, a comida
da creche é muito boa. Suas falas mostram isso claramente, como se pode ver nas transcri¢des abaixo.

A comida é bem boa. Na creche a minha comida preferida é sopa, ovo com arroz e feijao. E puré,
ovo, feijao e arroz. (C1).

A comida é bem boa, as cozinheiras capricham. (C2).

0 Unico que eu ndo gosto é do peixe, que dai eu ndo como. (C3).

Ontem teve uma comida bem boa que eu até comi duas vezes. Até sujei minha roupa de tao boa,
tava toda lambuzada. Acho que a comida é muito boa e eu como muita coisa pra ficar forte. (C6).
A comida é muito gostosa. Gosto mais de fruta. Macarrao integral e arroz integral eu ndo como.
A minha fruta preferida é banana. (C7).

A comida é boa. Gosto de arroz, feijdo e ovo. Nao gosto de salada. (C8) (informagdes verbais).

As criancas fazem, em média, quatro refei¢des na creche, o que significa maior parte das refei¢oes didrias.
Com as observacoes realizadas, pode-se dizer que as afirmacdes das criancas de que a comida é boa, gostosa e que
as cozinheiras capricham ou mencionar que a professora “traz pra gente comer coisas diferentes” (C2, informacdo
verbal) sdo condizentes com a realidade da creche e com os pratos bem servidos das refei¢oes.

Quanto a percepcao das criancas sobre a relagdo da familia com a creche, as respostas das criancas nao
foram muito esclarecedoras sobre o tipo de conversa que ha nas familias e/ou se ha conversas sobre a creche. A
maioria das criancas respondeu vagamente, indicando que, as vezes, contam algo aos pais sobre a creche e algumas
nao conseguiram lembrar se conversam ou nao, conforme se pode ver em suas falas, transcritas abaixo.

Falo sobre o que tem na creche, sobre a capoeira, como foi. Conto para minha que tem pega-pega,
que foi primeiro pegar. [...] Falo para minha mae o que tinha na creche, falo que amigos da minha
turma tem um carro bem legal. Eu falo pra minha méae, as vezes eu ndo quero falar, as vezes eu
quero. (C1).

As vezes sim, as vezes nao. Falo sobre os passeios com ela e falo também com meu pai. Coisas que
aconteceram aqui na creche. (C2).

De vez em quando eu falo. [...] falo que eu t6 muito feliz de passear de barco. (C3).

Nao converso sobre a creche. S6 as vezes eu conto, conto que a gente brinca muito, a gente faz
atividade. (C4).

Nao sei a gente ndo conversa quase. Eu conto da capoeira, as vezes. (C5).
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Sim, muito. Eu converso que a gente brincou um monte. Eles ficam um pouquinho bravo quando
eu nao paro de falar. (C6).
As vezes eu conto porque minha mae quer saber. (C7) (informagdes verbais).

J4 quando questionadas sobre o que os pais pensam da creche, a maioria das criancas afirmou que os pais
gostam e que acham a creche boa para eles, enquanto uma crianca mencionou que os pais nao falam se gostam ou nao.

Eu acho que ela pensa [...] Pensar é como? Ah! Ela gosta. (C1).

Acho que eles gostam, eles me botaram aqui, entdo eu acho que eles gostam. (C2).

Eles pensam que eu to feliz aqui na creche, que é bem bom aqui na creche. (C3).

Ela acha que é bom fazer. (C5).

Pensam que é muito boa essa creche. (C6).

Eu acho que eles pensam que a creche é bem legal. Eles te falam isso? Nao. Mas eu acho. (C7).
Ela fala que ta legal. (C8) (informagdes verbais).

As respostas das criancas sobre a percepcao dos pais sobre a creche nao permitem apreender a realidade
com clareza, pois foram bastante breves e vagas, carecendo de aprofundamento. Contudo, suas respostas também
podem indicar que pouco conversam com a familia sobre a creche e, quando o fazem, é apenas para repassar avisos
ou saber o que aconteceu durante o dia, sem maiores indagacdes sobre vivéncias e experiéncias das criancas.

CONSIDERACOES FINAIS

A realizacao dessa pesquisa permitiu conhecer um pouco o que pensam as criancas de 5 e 6 anos sobre
sua experiéncia, suas vivéncias didrias e sobre sua relagdo com os professores. A realizacdo de entrevistas com
criancas, ainda que pareca superficial ou que reproduza o discurso da instituicdo, tem muito a revelar, pois com as
entrevistas é possivel compreender o que pensam, como agem, o que gostam, o que sentem e como compreendem
as relagoes na instituicdo que frequentam. As entrevistas também podem mostrar aos professores elementos nem
sempre percebidos na relacdo diaria com as criangas.

A funcao docente nao é apenas ensinar ou mediar a relacao da crianca com o conhecimento formalizado
e construido socialmente, pois estd envolvido com questdes mais amplas que envolvem conflitos existenciais,
psicoldgicos, cientificos, domésticos, politicos e de ser no mundo. Quando entra em sala de aula, interfere na vida
da crianga e sofre interferéncia desta, dai a necessidade de ouvir seus alunos e compreender o que pensam sobre a
educacao que recebem nas instituicoes.

Especificamente sobre a pratica docente e o bom professor, as criancas parecem estar alinhadas com o
discurso das professoras e da instituicao, aliando cuidado e educagdo. Quando argumentam que alguma professora
é boa, é porque as criangas tém o conceito de bom ja construido, compreendendo que, para ser uma boa professora,
precisa cumprir certos requisitos minimos previamente estabelecidos, tais como cuidar bem, ensinar, contar histérias
ou “brigar pouquinho”.

A pesquisa também mostra que a realizacao de entrevistas com criangas é distinta da realizada com adultos,
carecendo de maiores estudos sobre a tematica. Algumas perguntas, tais como as realizadas sobre a percep¢ao dos
pais sobre a creche, ndo permitiram uma analise mais aprofundada, o que pode indicar, também, necessidade de
ajuste das perguntas realizadas e/ou metodologia utilizada para compreender essa relacao. Ha também a questao
temporal, pois as criangas tém mais desenvoltura a falar do tempo e do espaco presente, que do passado.

Por fim, cabe destacar que as limitagdes da pesquisa envolvem, principalmente, a caréncia de materiais
sobre a realizacdo de entrevista e coleta de dados com criancas, pois a maioria dos materiais encontrados sobre
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entrevistas com essa faixa etaria é da area de psicologia, sobretudo, entrevista forense. Também pode-se considerar
como limitadora a atuacdo da professora das criancas na coleta dos dados, pois, se por um lado a intimidade
possibilitou um maior interesse inicial pela pesquisa e pela realizacao da entrevista, por outro, parece ter deixado
algumas criancas timidas e/ou com receio de responder a algumas perguntas.
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Resumo

Esse trabalho objetiva avaliar as contribui¢des dos jogos didaticos para o enfrentamento das doencas causadas pelo
mosquito Aedes aegypti. A partir disso, buscou-se identificar o conhecimento prévio dos alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental Il sobre a tematica proposta. Apds o desenvolvimento do projeto de intervencao com aulas teéricas
foi aplicado um jogo de tabuleiro e para finalizar foi aplicado o pos teste para verificar se ocorreu aprendizagem
significativa. A analise dos dados coletados mostrou que a intervencao foi eficiente, pois favoreceu a participagao
dos alunos na construcdo do seu conhecimento e mostrou que trabalhos com acdes de educacdo em satide devem
ser realizados nas escolas, pois é de extrema importancia para a prevencao de surtos das doencas causadas pelo
mosquito.

Palavras-chave: Aprendizagem significativa. Ensino de Ciéncias. Atividade Ludica.

INTRODUCAO

Com o passar dos anos as doengas causadas pelo mosquito Aedes aegypti tem aumentado e hoje sao
conhecidas a dengue, febre amarela, zika virus e chikungunha. Por essa razao, é preciso que as a¢des para o controle
dessas doencas nao exijam somente a participacao dos setores administrativos da cidade, mas sim a participagao
ativa da populagdo para a eliminacdo de criadores ja existentes ou de possiveis locais de reproducdo do Aedes
aegypti. Neste contexto cabe uma sensibilizacdo de toda a comunidade, especialmente a comunidade escolar em
relacao aos riscos dessas doencas.

Nas escolas, adisciplina Ciéncias, é um espaco importante na educacao em satide. Durante o desenvolvimento
da disciplina os conceitos sdo construidos para a prevencao de doencas, promogdo da sadde e qualidade de vida.
Portanto, trabalhar com o tema do Aedes aegypti reforca a possibilidade de utilizar diferentes estratégias de ensino
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para o desenvolvimento de habilidades como argumentacdo, postura critica, curiosidade, criatividade e clareza de
expressao, tao desejaveis ao ambiente escolar.

No documento oficial dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Ciéncias naturais, os contetidos
relacionados a doencas estdo apresentados no eixos “Vida e Ambiente” e “Ser humano e Satde”. Onde o eixo “Vida
e Ambiente” traz informagdes relacionadas aos problemas ambientais, mostrando que a funcdo da escola é a revisao
dos conhecimentos, ja que os meios de comunicacdo alertam as pessoas, porém, o documento ressalta que as midias
nao garantem conceitos cientificos sobre os temas (BRASIL, 1998).

Em Ciéncias Naturais, apresentar a salide como bem coletivo ndo é tao simples e precisa ser passado por
meio de abordagens diversificadas. Os nomes de doencas, agente causador e sintomas, sao contetidos significativos
para os estudantes, e o PCN tras como exemplo, a investigacao do combate a dengue.

Para tanto, esse trabalho teve como objetivo avaliar as contribui¢bes dos jogos didaticos para o
enfrentamento das doencas causadas pelo mosquito Aedes aegypti, bem como: identificar os conhecimentos prévios
dos alunos do ensino fundamental sobre as questoes socioambientais relacionadas ao Aedes aegypti; Implementar
e avaliar acbes educativas no combate do mosquito Aedes aegypti proporcionando conhecimentos, habilidades e
atitudes sobre a temética junto a alunos do ensino fundamental.

O presente trabalho é parte de uma dissertacdo de mestrado, cuja pesquisa foi aprovado pelo comité
de ética sob o nimero 068860/2017. Para obter os resultados pretendidos o projeto foi aplicado em um Colégio
particular de Guarapuava, Parana, tendo como participantes 45 alunos do 6° ano do Ensino Fundamental Il, durante
as aulas de Ciéncias no segundo semestre de 2017.

A natureza dessa pesquisa é aplicada, pois se organizou um jogo didatico com o objetivo de melhorar o
processo de ensino aprendizagem sobre as doencas causadas pelo mosquito Aedes aegypti. A pesquisa aplicada esta
voltada ao desenvolvimento e avaliacao de métodos e de produtos, tendo como objetivo a contribuicao na pratica,
apontando para solucionar problemas de forma palpavel e a curto prazo (BARROS; LEHFELD, 2001).

Neste sentido, optamos por uma abordagem quantitativa, que caracteriza-se por quantificar os resultados,
avaliando as informacdes extraidas de forma numérica. Segundo Victora, Knauth e Hassen (2000), a coleta de dados
mais comum no método quantitativo é o questionario previamente estabelecido.

A abordagem quantitativa foi necessaria para a analise numérica do questionario aplicado aos educandos que
participaram desse estudo, visando promover a visualizacdo geral dos resultados em relacao a retencao de conteddo.

Para isso foi aplicados pré-teste para averiguar o conhecimento prévio do aluno. Apés a aplicagao iniciou
as aulas tedricas, onde foi dividida em 4 hr/aula, para aplicar o contetdo. A primeira aula foi utilizada para fazer uma
sondagem do que os alunos sabiam sobre o mosquito Aedes aegypti. Nessa sondagem foi realizado um debate sobre
0 pré- teste que eles tinham respondido, além de levantar questoes sobre os problemas enfrentados pela sociedade
em relacdo ao Aedes aegypti. Ja as outras trés aulas contemplaram os seguintes temas: A origem e morfologia do
Aedes aegypti; habitos, criadouros e doengas causadas pela picada do Aedes aegypti.

Apos as aulas teoricas foi aplicado um jogo de tabuleiro que trabalha como um jogo de trilhas, pois existe
um caminho que deve ser percorrido pelos pedes que representa cada aluno participante. Esse material é um produto
educacional vinculado com o programa do mestrado. A criacdo de todo o tabuleiro (inclusive das imagens) foram
realizadas através do programa Photoshop, concretizadas pelo publicitario Leonardo Rodrigues.

0 jogo de tabuleiro “Eliminando o Aedes aegypti” foi preparado para alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental Il, baseado nos Parametros Curriculares. E nesse jogo os alunos trabalham com os seguintes temas:
Morfologia do mosquito Aedes aegypti, Habitos, Criadouros e Doencas causadas pela picada do mosquito.
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0 jogo é motivacional e foi criado para ser jogado em equipes, sendo que cada equipe pode ser composta
de trés a seis jogadores. As esquipes devem receber um tabuleiro, seis pedes, um dado, vinte cartas com perguntas,
as regras do jogo e um cartao com as respostas. Um dos motivos do jogo ser em equipes é responder as questoes dos
temas citados e assim avancar as casa até a chegada para ver quem é o vencedor, sendo isso um incentivo para jogar.

Hoje a sociedade vive em torno de ao menos um tipo de tecnologia, e isso, sugere muitas mudancas na
pratica do professor e na relagao professor-aluno, uma vez que o educador deve estar em constante atualizacao para
garantir uma aprendizagem significativa aos seus alunos.

Sendo assim, os jogos podem ser considerados um auxilio para os professores, pois através deles
podemos motivar os alunos a aprender. Para Pereira (2013), o jogo é considerado uma atividade importante para o
desenvolvimento do homem, pois através do jogo os alunos tem autodisciplina devido ao cumprimento das regras
propostas, sendo assim prepara o aluno para enfrentar os problemas que ird encontrar em seu caminho de vida.
Portanto, o jogo se torna uma ferramenta ideal no ensino, pois estimula o aluno a aprender, além de desenvolver e
enriquecer suas habilidades cognitivas.

Apds uma semana que os alunos participaram do jogo, foi aplicado o pés-teste para verificar o conhecimento
adquirido.

DESENVOLVIMENTO
REFERENCIAL TEORICO

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE CIENCIAS

Com a evolugdo da humanidade o conceito de aprendizagem teve que ser mais ativo, pois aprender se tornou
uma exigéncia, pois nos dias de hoje a aprendizagem comportamental ndo é mais suficiente para a sobrevivéncia no
mundo atual e no futuro que vira dependera da habilidade de aprender e desaprender (SANTOS, 2008).

No transcorrer do tempo muitos tedricos sugeriram modelos para explicar como a aprendizagem ocorre e
como ela pode ser definida. Assim, podem- se distinguir trés tipos de aprendizagem: Cognitiva, afetiva e psicomotora.

Aprendizagem cognitiva é aquela que resulta no armazenamento organizado de informagdes na
mente do ser que aprende, e esse complexo organizado é conhecido como estrutura cognitiva. A
aprendizagem afetiva resulta de sinais internos ao individuo e pode ser identificada com experién-
cias, tais como prazer ou dor, satisfacdo ou descontentamento, alegria ou ansiedade. Algumas ex-
periéncias afetivas acompanham sempre as experiéncias cognitivas. Portanto, uma aprendizagem
psicomotora é concomitante com uma cognitiva. A aprendizagem psicomotora envolve respostas
musculares adquiridas através de treinamento e pratica, mas alguma aprendizagem cognitiva
se torna importante geralmente na aquisicao de habilidades psicomotoras. (STANGE; MOREIRA;
SANTOS, 2012, p. 43).

A teoria de David Ausubel enfoca primeiramente na aprendizagem cognitiva que é a que deriva o
armazenamento organizado de informacdes da pessoa que aprende. Para Ausubel, a aprendizagem significativa
baseia- se na premissa que essa organizacao de informagdes se processam. O fato mais importante que influencia
a aprendizagem é o que o educando ja sabe, pois assim novas informagdes podem ser aprendidas ou retidas, na
medida em que os conceitos complacentes e inclusivos estejam claros e disponiveis na estrutura cognitiva do ser
(STANGE; MOREIRA; SANTOS, 2012).
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A teoria de Ausubel propde que a aprendizagem significativa € um processo do qual a informagao nova
interage com um aspecto acentuado da estrutura do conhecimento especifico do individuo, na qual Ausubel define
como conceito subsuncor (STANGE; MOREIRA; SANTOS, 2012). Os subsuncores podem ser ideias, concepcoes,
modelos mentais e 0s conceitos que ja existem na estrutura cognitiva da pessoa que esta aprendendo, ou seja, sdo
os conhecimentos prévios relevantes para a aprendizagem do novo (MOREIRA, 2011).

0 armazenamento de informacdes do cérebro humano se da de uma forma organizada, onde elementos
de conhecimentos gerais sao assimilados com os especificos e mais inclusivos (STANGE; MOREIRA; SANTOS, 2012).
Por isso, quanto mais organizada e estavel for a estrutura cognitiva do educando, maior sera a sua probabilidade de
alcancar novas informacdes e realizar novas aprendizagem.

Portanto, uma aprendizagem significativa sé ocorre quando a nova informacéo adquirida se relaciona com
conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva (STANGE; MOREIRA; SANTOS, 2012).

Afrontando com a aprendizagem significativa, Ausubel define a aprendizagem mecanica (rote learning)
sendo a aprendizagem de novas informacdes com pouca ou nenhuma interagdo com os conceitos existentes, as
novas informacdes pode ser adquirida facilmente por meio da memorizacdo verbal e pode se aliar de maneira
aleatéria na estrutura de conhecimento de uma pessoa, sem interagir com os conceitos subsuncores especificos
(MOREIRA; MASINI, 2001).

Conjeturando que a aprendizagem significativa deva ser elegida em relagdo a aprendizagem mecanica,
pressupdem a existéncia dos conceitos subsuncores, porém, muitas vezes o individuo nao tem esse conceito. Entdo
quando nao existe subsuncores como pode ocorrer a aprendizagem significativa? Como os subsuncores se formam?
(MOREIRA; MASINI, 2001).

Segundo Moreira e Masini (2001), a aprendizagem mecanica é necessaria quando o individuo entra em
contato com uma area de conhecimento completamente nova para ele. Isto é, a aprendizagem mecanica acontece
até quando as novas informacdes na mesma area existam na estrutura cognitiva podendo servir de subsuncores
mesmo sendo pouco elaborados. Conforme a aprendizagem inicia o processo de ser significativa, esses subsuncores
ficam cada vez mais elaboradas e capazes de se ligar as novas informacoes.

Outra resposta é que, em criangas os conceitos sdo contraidos mediante ao processo de formacdo de
conceitos, o qual envolve a difusdo de interesses especificos, através da aquisicao espontanea de ideias comuns por
meio da experiéncia empirica. Mas quando essa crianca atinge a idade escolar, a maioria delas possui um conjunto
de conceitos que ira permitir a ocorréncia da aprendizagem significativa por recepcado. A aquisi¢ao de conceitos por
meio da aprendizagem receptiva ndo é um processo indiferente de internalizacdo, mas sim um processo de interagao
com os conceitos ja adquiridos (VOREIRA; MASINI, 2001).

Existe dois tipos de organizadores prévios: O organizador expositivo que é utilizado quando a aprendizagem
nao é familiar, este organizador vai promover uma ancoragem ideacional em termos que sao familiares, ou seja, ele
faz uma ponte entre o que o aluno sabe e o que deveria saber. J& os organizadores comparativos sdo utilizados
quando a informacdo é relativamente familiar, e auxilia o aprendiz a integrar novos conhecimentos e a0 mesmo
tempo listar de outros conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva que se diferem, mas que podem ser
confundidos (MOREIRA, 2011).

Segundo Moreira (2011), os organizadores prévios ndo sao tao facilitadores como Ausubel pensava, pois
seu efeito na aprendizagem é pequena. Se a pessoa que esta aprendendo nao tem um conhecimento prévio que seja
relevante, ndo existe organizador que supra essa condicdo para ocorrer a aprendizagem significativa.

Para Santos (2008), a aprendizagem sé acontece quando o aluno reconstréi o conhecimento e configura
conceitos sélidos que possibilita que o aluno consiga agir e reagir perante a realidade. Com respaldo do mundo
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em que vivemos hoje, ndao ha mais espaco para uma aprendizagem que ndo seja significativa, que ndo tenha
contextualizagdo, que seja somente uma repeticao de informagdes. Para Santos a consolidagdo dessa aprendizagem
se da através dos seguintes passos para a reconstru¢ao do conhecimento:

1. O sentir — toda aprendizagem parte de um significado contextual e emocional. 2. O perceber
— apos contextualizar o educando precisa ser levado a perceber as caracteristicas especificas do
que esta sendo estudado. 3. O compreender — é quando se da a construcao do conceito, o que ga-
rante a possibilidade de utilizacdo do conhecimento em diversos contextos. 4. O definir — significa
esclarecer um conceito. O aluno deve definir com suas palavras, de forma que o conceito lhe seja
claro. 5. O argumentar — apds definir, o aluno precisa relacionar logicamente varios conceitos e
isso ocorre através do texto falado, escrito, verbal e ndo verbal. 6. O discutir — nesse passo, o aluno
deve formular uma cadeia de raciocinio através da argumentacdo. 7. O transformar — o sétimo
e Ultimo passo da (re)construcao do conhecimento é a transformacao. O fim Gltimo da aprendi-
zagem significativa é a intervencao na realidade. Sem esse proposito, qualquer aprendizagem é
indcua (SANTOS, 2008, p. 2).

0S JOGOS COMO ATIVIDADE LUDICA NO ENSINO DE CIENCIAS

Sabendo das dificuldades que acerca ministrar aulas de Ciéncias, esse estudo trads como tema central os
jogos didaticos para contribuir no processo de ensino, pois se trabalhados de forma correta o lidico torna a sala de
aula mais divertida e consequentemente favorece a construcao de conhecimento dos alunos.

Para Silva et al. (2015), os jogos didaticos apresentam uma grande oportunidade de ser utilizado como um
instrumento educacional, podendo ser utilizado em todos os niveis de ensino e em qualquer area do conhecimento.

A palavra ludica vem do latim “ludus”, que significa jogos, diversdo. Que tem o divertimento
acima de qualquer outro propésito, simplesmente pelo prazer em fazé-lo. Pensando no desenvol-
vimento intelectual do individuo é interessante proposta de se fazer a juncao de jogos e ensino,
podendo resultar em melhor aprendizado. (SILVA et al., 2015, p. 24).

A utilizacdo do ludico como ferramenta didatica vem sendo estudada desde os anos de 1990, e vem
ganhando espaco nas escolas, principalmente na tltima década. A cada dia que passa o interesse em pesquisar o0 uso
do ludico no contexto escolar aumenta, pelo fato de poder trabalhar o Ensino de Ciéncias de forma mais “divertida”
e diferente e isso tem incentivado aos professores fazerem o uso dela (TEIXEIRA et al., 2017).

Existe hoje uma preocupacao em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, tendo perseveranca
nos debates em busca de mudancas capazes de formar uma geracdo cientifica e tecnologicamente responsavel,
pois a geracao de hoje ndo quer s6 escutar o professor e reproduzir o que aprendeu, a geracao de hoje busca o
conhecimento. Por isso, é preciso que os professores tragam para o aluno temas sécio cientiticos atuais, estimulando
0 mesmo a ser critico e capaz de contribuir com a sociedade. E a melhor forma do professor contribuir com uma
aprendizagem significativa é trazer alternativas dindmicas e ladicas (CRISOSTIMO; KIEL, 2017).

RESULTADOS E DISCUSSOES

Para obter os resultados que serao apresentados adiante, foi realizado um pré- teste com 45 alunos, para
saber o seu conhecimento prévio em relagdo ao mosquito Aedes aegypti. Apds a aplicacao do jogo foi aplicado o
pos- teste para comparar com os conhecimentos posteriormente a intervengdo. No pos- teste foram 44 alunos que
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responderam pois um aluno faltou na aula no dia em que foi aplicado. Portanto, deve- se ponderar na analise dos
dados essa diferenca no nimero de respostas.

Primeiramente questionou-se “ Qual o pais e o continente de origem do mosquito Aedes aegypti?. Esperava-
se que os alunos assinalassem “Egito, na Africa”.

Segundo Gomes (2016) o mosquito Aedes aegypti recebeu esse nome que significa “o odioso do Egito”
por que tem sua origem no norte da Africa, uma vez que foi encontrado nas florestas onde picava os primatas, e com
0 passar do tempo se adaptou para viver proximo aos seres humanos. Com o avan¢o da movimentagdo de pessoas
e objetos em varios lugares do mundo, o mosquito teve sua propagacao, e por meio do transporte nautico negreiro
ele chegou as Américas que no século XVII onde teve seus primeiros registros de febre amarela.

No pré- teste observou-se que 30 alunos assinalaram no “Brasil, América do Sul”, 11 "Egito, na Africa”, 3
no "Japéo, Asia” e 1 "Argentina, América do Sul”. No pés- teste foram: 41alunos que assinalaram "Egito, na Africa”
e 3 “Brasil, América do Sul”.

Percebe- se que existe um aumento significativo na alternativa que indicava a resposta “Egito, na Africa”,
isso mostra que os educandos conseguiram organizar adequadamente as informacdes recebidas.

0 segunda questdo fazia o seguinte questionamento: “Para identificar o mosquito Aedes aegypti qual
caracteristica deve ser observada?" A resposta almejada era “a coloragdo do corpo” que é uma das principais
caracteristicas que pode ser observada para realizar a identificacao, pois 0 mosquito tem coloracdo escura e listras
brancas no corpo e nas pernas.

No pré- teste 30 alunos assinalaram “a coloracao do corpo”, 10 alunos “a divisao do corpo” e 4 alunos
“a presenca de antenas” e 1 aluno “o nimero de asas”. Ja no pos-teste 35 alunos responderam “a coloracdo do
corpo”, 7 alunos “a divisdo do corpo” e 2 alunos “a presenca de antenas”.

Através desse resultado percebe- se que a maioria dos alunos assinalaram a alternativa correta nos dois
teste, 0 que significa que os educandos ja tinham um conhecimento prévio sobre o tema e que as informacoes
recebidas ratificaram com esse conhecimento. Sobral e Teixeira (2006, p. 5) destacam que:

Ao identificarmos a origem das ideias prévias dos estudantes, podemos perceber que apesar das
diferentes origens, as mesmas constituem um todo articulado de informagdes que ira influenciar
de forma marcante na apropriacdo de novos conhecimentos. Assim, faz-se necessario que pro-
fessor, conheca o que o estudante ja sabe para que possa conduzir uma abordagem segura em
relacdo ao contetido que pretende ensinar.

Quanto aos alunos que responderam errado no pos-teste, pode ser que ainda estavam em um processo de
assimilacao de conceitos que talvez nao estejam estruturados cognitivamente.

Quando indagados que: “ Ao ser picado por um mosquito Aedes aegypti, podemos afirmar que.” esperava-
se que os educandos respondessem que: “Trata-se de uma fémea, pois elas sao as Unicas capazes de picar os seres
humanos.”

Segundo o Instituto Oswaldo Crus “A fémea precisa de sangue para a producdo de ovos. Tanto o macho
quanto a fémea se alimentam de substancias que contém aclcar (néctar, seiva, entre outros), mas como o macho
nao produz ovos, ndo necessita de sangue.”

No pré- teste 18 alunos responderam que “trata-se de uma fémea, pois elas sao as Unicas capazes de picar
os seres humanos”, 14 responderam que “contraimos a chikungunya, pois todos os mosquitos sao contaminados.”,
12 assinalaram a alternativa que “adquirimos varias bactérias, como a causadora da malaria.” e 1 alunos assinalou
que “trata-se de um macho, pois os machos sao os Unicos capazes de picar os seres humanos.”
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Ja no pds-teste ouve uma melhora significativa onde 35 alunos responderam que “trata-se de uma fémea,
pois elas sao as Unicas capazes de picar os seres humanos”, 6 alunos assinalaram que “adquirimos varias bactérias,
como a causadora da malaria”, 2 responderam que “contraimos a chikungunya, pois todos os mosquitos sao
contaminados” e 1 assinalou que “trata-se de um macho, pois os machos sdo os Unicos capazes de picar os seres
humanos.”

Esses dados corroboram com o trabalho de Brito et al. (2016), onde a maioria dos alunos responderam que
a é a fémea do mosquito o transmissor da doenca. O autor afirma que mesmo a maioria dos alunos reconhecendo a
fémea como agente transmissor, a maioria desconsidera que a contaminacao é por virus, por esse fato é necessario
que alunos tenham mais informages sobre o assunto

Outro questionamento era sobre a transmissao das doencas relacionadas ao mosquito Aedes aegypti.
Esperava- se que os alunos assinalassem a alternativa que dizia o seguinte: No Brasil, a transmissao do zika virus e
outras doencas ocorre pelo Aedes aegypti, entretanto, o Aedes albopictus existente no pais, apresenta potencial para
transmitir a doenga.”

Segundo Luz et al. (2015), o virus Zica é transmitido sobretudo pelos mosquitos Aedes albopictus e Aedes
aegypti, além da transmissao por relagdes sexuais, transfusdo sanguinea e de mae para feto.

No pré-teste 20 alunos assinalaram a alternativa correta que dizia: “no Brasil, a transmissao do zika virus
e outras doencas ocorre pelo Aedes aegypti, entretanto, o Aedes albopictus existente no pais, apresenta potencial
para transmitir a doenca”, 12 alunos marcaram que “todos os mosquitos Aedes aegypti possuem o virus causador
da chikungunya”, 9 alunos assinalaram que “o culpado pela transmissao da febre amarela para seres humanos é o
macho do mosquito Aedes aegypti” e 4 alunos assinalaram que “machos e fémeas, transmitem o virus causador do
zika virus.”

E no pés teste 36 alunos responderam que “no Brasil, a transmissao do zika virus e outras doengas ocorre
pelo Aedes aegypti, entretanto, o Aedes albopictus existente no pais, apresenta potencial para transmitir a doenga”,
4 alunos marcaram que “todos os mosquitos Aedes aegypti possuem o virus causador da chikungunya”, 3 alunos
assinalaram que “o culpado pela transmissao da febre amarela para seres humanos é o macho do mosquito Aedes
aegypti” e 1 alunos assinalaram que “machos e fémeas, transmitem o virus causador do zika virus”.

Pode ser observado que houve uma melhora significativa no nimero de respostas corretas e
consequentemente mostrando que houve uma aprendizagem através do jogo. Os autores Ferreira et al. (2016),
explicam a importancia de trabalhar esses temas em sala de aula:

0 conhecimento das caracteristicas bioldgicas do vetor e dos mecanismos de transmissao sao
importantes para a prevencao e controle dessas arboviroses. Assim, a educacdo em salde deve
comecar na escola, quando as criancas sao capazes de serem motivadas educacionalmente e
tendem a compartilhar seus novos conhecimentos com familiares, amigos e vizinhos, tornando-se
multiplicadores desses conhecimentos. (FERREIRA et al., 2016, p. 7).

Quando perguntados sobre: “As condicoes socioambientais que favorecem o desenvolvimento e a
proliferacdo do vetor Aedes aegypti sao”, esperava- se que os alunos assinalassem a alternativa que dizia: “Em
regides onde ndo existe o fornecimento regular de dgua, moradores armazenam o suprimento de agua limpa em
recipientes abertos.” Segundo Pinto et al. (2013), a 4gua limpa e temperatura elevada sdo combinagdes perfeitas
para a fémea depositar os seus ovos.

No pré teste 26 alunos assinalaram a alternativa correta “Em regides onde nao existe o fornecimento
regular de dgua, moradores armazenam o suprimento de agua limpa em recipientes abertos”, sequido de 9 respostas
para: “Vasos de flores mantidos em pratos com areia sdo possiveis criadouros”, 6 alunos assinalaram “Caixa de agua
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mantidas fechadas” e 4 respostas para “Locais com frutas e verduras em decomposicao”. No pés teste 34 alunos
assinalaram “Em regides onde ndo existe o fornecimento regular de dgua, moradores armazenam o suprimento de
agua limpa em recipientes abertos”, seguido de 4 alunos que responderam: “Vasos de flores mantidos em pratos
com areia sao possiveis criadouros”, 4 “Caixa de 4gua mantidas fechadas” e 2 respostas para “Locais com frutas e
verduras em decomposicao”.

Podemos observar que houve um aumento significativo em relacdo alternativa correta. Porém, mesmo apés a
intervencao 10 alunos assinalaram alternativas incorretas, isso pode ter acontecido pela falta de organizadores prévios.

Ausubel recomenda o uso de organizadores prévios, pois muitas vezes o educando ndo possui subsuncores
adequados para cominar significados as novas informacdes. Organizadores prévios é um recurso que serve como
uma ancora de novas aprendizagem que desenvolve os conceitos subsuncores que facilitam a aprendizagem, e
a funcado desses organizadores é potencializar a criacdo de relacdes nado-arbitraria e substantivas entre os novos
conceitos (PRASS, 2012). Através desses organizadores temos uma estratégia de manipular a estrutura cognitiva
para facilitar a aprendizagem significativa, servindo como “pontes cognitivas” (STANGE; MOREIRA; SANTOS, 2012).

A Ultima questdo fazia o seguinte questionamento: “Que proposta(s) preventiva(s) poderia(m) ser
efetivada(s) para diminuir a reproducéo do mosquito Aedes aegypti?” No pré teste 39 alunos assinalaram “Eliminar
qualquer tipo de recipiente que possa acumular agua, porque as larvas do mosquito se desenvolvem nesse meio”
e 5 alunos assinalaram “Lavar bem as frutas e verduras, pois as larvas do mosquito se desenvolvem nesse tipo de
substrato”.

Ja no pos teste 42 educando responderam “Eliminar qualquer tipo de recipiente que possa acumular
agua, porque as larvas do mosquito se desenvolvem nesse meio”, 1 “Lavar bem as frutas e verduras, pois as larvas
do mosquito se desenvolvem nesse tipo de substrato” e 1 alunos assinalou “Instalacao de telas nas janelas, pois o
mosquito necessita de ambientes cobertos para a sua reproducao”.

Percebe- se que maioria dos alunos responderam a alternativa correta tanto no pré teste como no pos
teste, 0 que mostra que os mesmos ja conheciam sobre as prevencdes do mosquito e o jogo veio colaborar com esse
conhecimento. O fato da maioria dos alunos acertarem essa questdo no pré teste pode estar associado ao fato da
divulgacao da agdes preventivas pela midia.

E a escola sendo um ambiente privilegiado para a constru¢do do saber e propagacdo de informacao,
desempenha um papel de extrema importancia para a contribuicao acerca do tema, pois a mesma é um espago
onde ocorre o envolvimento da comunidade, para tanto a escola deve contribuir com a educacao preventiva para
possibilitar uma aprendizagem significativa aos seus educandos (BRITO et al., 2016).

CONCLUSOES

Os resultados mostram que os alunos aprenderam significativamente conceitos e os aspectos
atinentes as doencas causadas pelo mosquito A. aegypti, morfologia, transmissao de doencas e modos de prevencao.
Espera- se que a partir dessas atividades os alunos tenham novas a¢oes durante o seu cotidiano com
o objetivo de combater a proliferacdo do mosquito Aedes aegypti. Certamente esta atividade contribuiu para
participacdo ativa dos alunos e consequentemente para uma nova percepcao das questdes socioambientais
relacionadas ao mosquito.
0 tema dessa pesquisa é atual no contexto educacional, e trabalhar com ele por meio de jogos didaticos
é de extrema importancia, pois é pedagogicamente apropriado, para estimular os educandos a aprender e ter
determinadas acoes.
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Portanto, trabalhar com o lidico através de jogos didaticos deve ser incentivado nas escolas em diferentes
niveis, pois é através do lidico que podemos alcangar uma aprendizagem significativa e consequentemente contribuir
no combate do mosquito, pois o aluno pode ser um propagador de informacdes fora do ambiente escolar.
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Resumo

0O presente artigo tem por objetivo tecer reflexdes sobre a Pedagogia Historico - Critica elaborada pelo o educador
Dermeval Saviani destacando pressupostos para a pratica pedagégica do professor. Assim abordou-se alguns
conceitos desta concepgdo e como cada etapa desta pedagogia pode ser aplicada em sala de aula. Refletir sobre isso
é importante diante dos desafios impostos pelo cotidiano escolar. Para isso realizou-se pesquisa bibliografica com
base em autores como Saviani (2000, 2008) e Gasparin (2012) por trazerem o suporte teérico fundamental para a
discussao desse estudo. Os resultados obtidos demonstraram que o modelo e a concepcao pedagégica, interferem
na concepcao de educagao.

Palavras-chave: Pedagogia Histérico-Critica. Pratica Pedagdgica.

INTRODUCAO

As relagoes e interacdes que o individuo estabelece sdo primordiais para sua constru¢cao como sujeito
social. Sendo assim a escola ao constituir-se um dos primeiros ambientes socializadores faz com que a educacao se
torne central na formacao dos mesmos. Conforme Gadotti (2007), a escola é um lugar para estudar e também para
se encontrar, conversar, confrontar-se com o outro, discutir, fazer politica. Deve ser lugar para gerar insatisfacao com
o ja dito, o ja sabido, o j& estabelecido.

Com isso, a pratica pedagdgica exercida em sala de aula tem influéncias no desenvolvimento dos individuos
por trazer experiéncias que propiciam a construcao e reconstrucao de conhecimentos, aprendizagens, relagdes e
interacdes. Dessa maneira é imperativo que o professor se conscientize da sua importancia para sociedade, ao propiciar
a base para formacao critica e integral do aluno. Dai a escolha por esse objeto de estudo como alvo do presente
trabalho, objeto esse suscitado pela necessidade de reflexdes sobre a pratica pedagdgica, a luz de pressupostos da
Pedagogia Histérico-Critica, e sua influéncia na aprendizagem do aluno. Como subsidio para melhor compreensao
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vale destacar a conceituacao de Histérico-Critica apresentado por Saviani (2011) onde o temo “histérico” apresenta
uma visdo de educacdo que se manifesta sobre a sociedade e que tem possibilidades de participar ativamente das
transformacdes, ja o termo “critica” corresponde a compreenséo sobre a demarcacéo exercida pela sociedade sobre
a educacao.

Essa formulagdo envolve a necessidade de se compreender a educagdo no seu desenvolvimento
historico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica
cujo ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a transformacdo da sociedade e néo sua ma-
nutencao, a sua perpetuacao. Esse é o sentido basico da expressao pedagogia histérico-critica.
(SAVIANI, 2011, p. 80).

Diante disso é possivel afirmar que a concep¢ao de educacao estabelecida na escola é que norteara o processo
pedagdgico escolar, desta maneira percebe-se a necessidade de repensar as praticas pedagdgicas desenvolvidas
pelos professores acreditando que isso repercute em sala de aula, como também no seu desenvolvimento enquanto
ser humano. Perante o exposto realizou-se pesquisa bibliografica com base em autores como Saviani (2000, 2008) e
Gasparin (2012) por trazerem o suporte tedrico fundamental para a discussao desse estudo.

Sendo assim, as reflexdes aqui apresentadas compreendem, basicamente, duas partes. Na primeira,
buscou-se contextualizar a Pedagogia Histérico - Critica, explanando sobre aspectos principais dessa teoria. Na
segunda parte nos voltou-se aos pressupostos da pratica pedagégica do professor com base nessa Pedagogia, haja
vista seu papel fundamental no processo pedagdgico.

CONTEXTUALIZANDO A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

As tendéncias pedagdgicas apresentam diferenciadas concepgdes de homem e de mundo, sendo que essas
concepgdes tém influéncia em como a educacdo é concebida, na metodologia de ensino, contetidos, formas de
avaliacdo e relagao professor-aluno.

Saviani (2008) a partir do critério de criticidade denomina as teorias em “teorias nao criticas”, ou seja,
aquelas que encaram a educacdo como auténoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma, e em criticas
aquelas que se empenham em compreender a educacao remetendo-a sempre a seus condicionantes objetivos, isto
é, aos determinantes sociais, a estrutura socioecondmica que condiciona a forma de manifestacdo do fendmeno
educativo. Como entendem que a funcdo basica da educacéo é a reproducao da sociedade, serdo denominadas de
teorias “critico-reprodutivistas”.

Sendo assim 20 pensar que a educacao pode transformar a sociedade, para Saviani (2011), essas concepgoes
consideravam a sociedade capitalista de classes como algo que néo sofre transformacdes, um fenémeno que justifica a
si mesmo; uma estrutura que se impde de forma nao contraditéria. Ou seja, ndo considerava a sociedade contraditoria,
dinamica e, portanto, em transformacdo. Assim as teorias critico-reprodutivistas, “buscam, pois, por em evidéncia a
impossibilidade de se fazer uma revolugo social pela revolucao cultural.” (SAVIANI, 2011, p. 58).

Ao desejar uma proposta que superasse essa visao critico-reprodutiva, Saviani teoriza a Pedagogia
Histdrico — Critica. O autor entdo situa 0 ano de 1979 como um marco da configuracdo mais clara da concepcao
Histérico — Critica, ano em que o problema de abordar dialeticamente a educacdo comecou a ser discutido mais
ampla e coletivamente. Surge entdo a teoria com o intuito de contestar, fazer apontamentos quanto a pedagogia que
até entdo estava vigente, apresentando as consequéncias sociais, politicas, econdmicas desencadeadas. Manifesta-
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se entdo a necessidade de pedagogias que nao se detenham aos interesses dos que tinham o poder, mas sim que se

articulasse com os interesses do povo reprimido (SAVIANI, 2011).

A pedagogia histdrico critica surgiu como uma resposta a necessidade amplamente sentida entre
os educadores brasileiros de superacao dos limites tanto das pedagogias ndo criticas, representa-
das pelas concepgdes tradicional, escolanovista e tecnicista, como das visdes critico  reproduti-
vistas, expressas na teoria da escola como aparelho ideolégico do Estado, na teoria da reproducao
e na teoria da escola dualista. (SAVIANI, 2008, p. 14).

Essas discussdes buscavam a elaboracao de uma pedagogia critica, “Comecava-se a tentar descobrir
formas de analisar a educagdo, mantendo presente a necessidade de criar alternativas e nao apenas fazer a critica
do existente.” (SAVIANI, 2011, p. 62). Trata-se, pois, de uma andlise critica consciente da determinacao exercida pela
sociedade sobre a educacdo, no entanto é uma analise critico-dialética e nao critico-mecanicista.

Contudo segundo Saviani (2011, p. 102), é somente em 1983 que se consegue algum tipo de preponderacdo
na discussao pedagogica, da Pedagogia Histérico - Critica, entdo traduzida como o empenho em compreender a
questdo educacional a partir do desenvolvimento historico objetivo, ou seja, “a compreensao da histdria a partir do
desenvolvimento material, da determinacao das condi¢des materiais da existéncia humana.”

A ideia era entdo socializar o saber construido pelo homem e sistematizado historicamente. Sendo assim
o papel da escola é propiciar as condi¢des necessarias para a transmissao e a assimilacao desse saber. Conforme
Batista e Lima (2013, p. 208):

A pedagogia histérico-critica tem sua origem na necessidade de uma teoria da educagado que pos-
sibilite aos educadores a analise critica da educagdo, inserindo-a na sociedade em que vivemos.
Trata-se de um importante instrumental no processo de emancipacdo humana, sobretudo das
camadas subalternas, fundamentado na visao critica da sociedade capitalista.

O papel da Pedagogia Historico-Critica, para Saviani (2008) é dar substancia concreta a bandeira de luta,
de modo a evitar que a educacao seja apropriada e articulada com os interesses dominantes. Segundo o mesmo autor,
trata-se de uma pedagogia contra hegemoénica, inspirada no marxismo, portanto preocupada com os problemas
educacionais decorrentes da exploracdo do homem pelo homem. E uma teoria de orientacio socialista, organizada
no Brasil a partir da década de 1980.

Na Pedagogia Histdrico-Critica a educagao escolar apresenta o claro objetivo de garantir os contetidos
cientificos que permitam aos alunos compreender e participar da sociedade de forma critica, superando a visdo de
senso comum. Conforme Gadotti (2001, p. 64), “a perspectiva de uma escola critica e criativa impde-se gradativamente
como condicdo de uma escola competente e comprometida com a mudanga social.” Com isso na perspectiva na
Pedagogia Historico-Critica a sociedade interfere na educacao e a educacao interfere na sociedade, ou seja, permite
0 acesso do individuo ao conhecimento para que ele seja capaz de transformar a sociedade.

Assim seus objetivos sao os da dialética da historia, com a qual se entende a educacao escolar nao apenas
no presente, mas como parte de longo processo de transformacoes histéricas.

Quanto as bases tedricas da pedagogia histérico-critica, é dbvio que a contribuicao de Marx é
fundamental. Quando se pensam os fundamentos tedricos, observa-se que, de um lado, est4 a
questdo da dialética, essa relacdo do movimento e das transformacdes; e, de outro, que ndo se
trata de uma dialética idealista, uma dialética entre os conceitos, mas de uma dialética do movi-
mento real. Portanto, trata-se de uma dialética histdrica expressa no materialismo histérico, que é
justamente a concepgao que procura compreender e explicar o todo desse processo, abrangendo
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desde a forma como sdo produzidas as relagdes sociais e suas condicdes de existéncia até a inser-
¢ao da educagdo nesse processo. (SAVIANI, 2011, p. 120-121).

Basta lancar olhares para as raizes histéricas e percebe-se que é intima a relagao da concepcao Historica
— Critica com a realidade escolar. Para Saviani, o desenvolvimento histérico compreende o “processo através do
qual 0 homem produz a sua existéncia no tempo.” (SAVIANI, 2000, p. 109). Ou seja, com seu trabalho o homem vai
construindo historia, a sua cultura e a educagao tem sua base inicial nesse processo.

Vé-se, portanto, que a Pedagogia Historico-Critica realca a importancia da escola, pois ela “tem o papel
de possibilitar o acesso das novas geracdes ao mundo do saber sistematizado, do saber metddico, cientifico. Ela
necessita organizar processos, descobrir formas adequadas a essa finalidade.” (SAVIANI, 2011, p. 66). Afinal “a
escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber sistematizado.” (SAVIANI, 2011, p. 14).

Com base nas reflexdes propostas pelo autor, na perspectiva Histdrico-Critica instiga-se a pensar na
importancia de superar o poder ilusério, presente nas teorias nao criticas, como também a impoténcia decorrente
das teorias critico-reprodutivistas, colocando nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o
exercicio de um poder real, ainda que limitado (SAVIANI, 2008).

Assim posto, busca-se agora voltar a atencao para pratica pedagdgica embasada na Pedagogia Histdrico-
Critica realcando a sua referéncia na realidade social.

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA NA PRATICA PEDAGOGICA: IMPLICACOES NA DIDATICA DO
PROFESSOR E POSSIVEIS CONTRIBUICOES

Nessa parte do artigo antes de abordarmos a pratica na sala de aula, na perspectiva da Pedagogia Histérico-
Critica, volta-se a pratica de dois modelos pedagogicos da educacao brasileira: a Pedagogia Tradicional e Pedagogia
Nova dando enfoque aos seus principais aspectos.

No modelo pedagégico tradicional ha modelos padrdes de aprendizagem, que enquadram e adaptam os
alunos. Conforme Saviani (2008), o mestre-escola é o artifice dessa obra. A escola se organiza como uma agéncia
centrada no professor, que transmite sequndo uma gradacao légica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe
assimilar os conhecimentos que lhes sdo transmitidos. Ao aluno ndo é permitido esclarecer dividas, questionar,
discutir, como também interagir

0 ensinar e o aprender acontecem de maneira abstrata, sem vinculos com a realidade do aluno e, portanto,
as aulas carecem de sentido. Segundo Becker (2001), o professor age assim porque acredita que o conhecimento pode
ser transmitido ao aluno, ou seja, acredita no mito da transmissao do conhecimento enquanto forma ou estrutura,
ndo s6 enquanto contetido. O professor acredita numa determinada epistemologia da génese e do desenvolvimento
do conhecimento. Tudo isso contribui para que se desconsidere as individualidades e necessidades do aluno, bem
como sua bagagem histérica e cultural, ou seja, o individuo é considerado uma tabula rasa. Dessa maneira, ele
mantém certo distanciamento do professor e dos seus colegas. Isso faz com que a relacao entre professor e
aluno tenda a nao ser prazerosa ou harmoniosa, posto que o professor age como se fosse um ser superior
e detentor de todo o saber.

A Pedagogia Nova, denominado por Becker (2001) pedagogia nao diretiva, ao contrario da tradicional
tem seu eixo centrado no aluno. E no diretiva por ndo haver um direcionamento do professor ao aluno, pois este
passa a ser considerado o autor de sua aprendizagem. Segundo Becker (2001, p. 19-20), este modelo esta mais nas
concepgdes pedagogicas e epistemoldgicas do que na pratica de sala de aula, haja vista dificuldade de viabilizagao.
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Neste modelo nao diretivo o professor é um auxiliar do aluno, um facilitador. O aluno ja traz um saber que ele precisa
apenas trazer a consciéncia, organizar ou, ainda, rechear de conteudo. O professor deve intervir o minimo possivel.
As acbes do aluno sdo boas, construtivas. E o regime do laissez-faire: “deixa fazer” que ele encontrara o caminho.

Dessa maneira o papel do professor é colocar o aluno em condicdes e situacdes para que ele proprio
construa seu conhecimento e desenvolva sua aprendizagem. Nas palavras de Becker (2001, p. 21), “o professor,
imbuido de uma epistemologia apriorista — inconsciente, na maioria das vezes — renuncia aquilo que seria a
caracteristica fundamental da acdo docente: a intervencao no processo de aprendizagem do aluno.” Além disso,
entender que a educacao tem pouca influéncia no desenvolvimento do individuo, pois suas determinagdes sao inatas,
fez com que novamente houvesse classificacdo dos alunos. Nesta concepcao o meio nao influencia na construgdo do
sujeito, pois suas capacidades, seu sucesso ou fracasso na vida ja esta determinado no seu nascimento. E a genética
que determinara se o aluno tem predisposicao para aprender ou ndo. Assim a educacao tem um papel limitado.

Saviani, por sua vez, propde a Pedagogia Histérico-Critica, questionando a Pedagogia Tradicional e Nova,
pois na perspectiva Historico-Critica a aprendizagem acontece através das relacdes e interacdes estabelecidas entre
individuo e o meio, ou seja, professor e aluno ensinam e aprendem juntos. Para tanto, a Pedagogia Histérico-Critica
centra-se em Cinco passos.

O primeiro passo ou, conforme Saviani (2008), o ponto de partida, é a Pratica Social, comum a professor
e alunos. Contudo, professor e alunos podem se posicionar diferentemente com relacdo a essa pratica comum. E, do
ponto de vista pedagdgico, professor e alunos encontram-se em niveis diferentes de compreensao (conhecimento e
experiéncia) da pratica social. Para Chisté (2016), é possivel considerar que esse momento necessita, com base nas
demandas, selecionar os conhecimentos historicamente construidos que devam ser traduzidos em saber escolar. Assim
o ponto de partida da pratica educativa é a busca pela apropriacao, por parte do aluno, das objetivacdes humanas.

Isso denota que mesmo estando em niveis diferentes, o professor reconhece e valoriza as vivéncias, as
experiéncias e conhecimentos que o aluno possui. Para Becker (2001, p. 23), o professor “acredita que tudo o que
o aluno construiu até hoje em sua vida serve de patamar para continuar a construir e que alguma porta abrir-se-a
para o novo conhecimento - é s6 questao de descobri-la: ele descobre isto por constru¢do.” Nessa perspectiva, 0
conhecimento nao é simplesmente transmitido, mas construido juntamente com o aluno.

Ainda sobre a Pratica Social, Gasparin (2012, p. 13) comenta que “o primeiro passo do método caracteriza-
se por uma preparacdo, uma mobilizacio do aluno para a construcdo do conhecimento escolar. E uma primeira
leitura da realidade um contato inicial com o tema a ser estudado.” Dessa maneira, a relacao entre professor e
aluno acontece através do dialogo e de troca de experiéncias. O aluno tem direito a expor ideias, questionar, opinar,
participar e, juntamente, com o professor discutir os contetidos e metodologias.

Conforme Gasparin (2012, p. 14), tal relacao “possibilita ao professor desenvolver um trabalho pedagdgico
mais adequado, a fim de que os educandos, nas fases posteriores do processo, apropriem-se de um conhecimento
significativo para suas vidas.” Isso sé acontecera se o que ele aprende tiver relacdo com a sua vida, ou seja, é preciso
possibilitar aos alunos conhecimentos e aprendizagens dos contetldos escolares e também para vida em sociedade.
Isso fara com que os alunos reflitam sobre 0 mundo que os rodeiam buscando a sua transformacao.

Os levantamentos acerca da Pratica Social levam ao segundo passo. “Chamemos a este segundo passo
de Problematizacdo. Trata-se de detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em
consequéncia, que conhecimento é necessario dominar.” (SAVIANI, 2008, p. 57). Essas questdes somente serao
resolvidas se o professor conhecer seus alunos. Isso 0 ajudara a perceber as facilidades e dificuldades de cada um
e 0s saberes que sao necessarios. “Na problematizacao, o professor necessita apresentar aos seus alunos as razoes
pelas quais esse ou aquele contetido esta inserido no planejamento” (CHISTE, 2016, p. 39). Assim, o conhecimento
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precisa ser significativo para o aluno. Conforme Gasparin (2012, p. 35), a Problematizacdo selecionara as principais
interrogagdes levantadas na pratica social de determinado contetdo. Essas questdes, em consenso com os objetivos
de ensino, norteiam todo trabalho a ser desenvolvido pelo professor e pelos alunos.

O terceiro passo é ainstrumentalizacdo. Para Saviani (2008, p. 57), “trata-se de se apropriar dos instrumentos
tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social”. Poderiamos incluir
ai, o planejamento das aulas, as metodologias, os materiais necessarios para alcancar os objetivos propostos.

As a¢des didatico-pedagdgicas e os recursos necessarios para a realizacao desta fase séo definidos
por alguns aspectos: experiéncia do professor; conteudo; interesses e necessidades dos alunos; e,
principalmente, concepcdo tedrico-metodoldgica, que, nesse caso, é a perspectiva histérico-cultu-
ral, adotada para a construcao do conhecimento. (GASPARIN, 2012, p. 50).

Nesse momento é possivel ao professor despertar a curiosidade do aluno, com aulas desafiantes que
potencializem a aprendizagem. Nessa concepcao tedrico-metodoldgica ha a preocupacao com a qualidade de ensino
e com a relacao estabelecida entre professor, aluno e conhecimento. “A instrumentalizacdo é o caminho pelo qual o
conteldo sistematizado é posto a disposicao dos alunos para que assimilem e o recriem e, ao incorpora-lo, transformem-
no em instrumento de construgdo pessoal e profissional.” (GASPARIN, 2012, p. 51). Os contelidos, além de promoverem
reflexdes, necessitam estimular a criatividade, o pensar e a imaginacao, motivando o aluno a aprender.

0 quarto passo é a Catarse, momento em que o aluno demonstra o que aprender e compreendeu. Para
Saviani (2