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Apresentacao

A Revista Eletrénica Pedagogia em Foco é uma publicacdo anual vinculada ao Curso
de Pedagogia, a Coordenacdo de Extensdo da Faculdade Aldete Maria Alves — FAMA. A
primeira publicacdo ocorreu em 2005. De 14 para c4, veio assumindo contornos e formas na
confirmacdo de sua importancia como espago cientifico de reflexdo e estabelecimento de
referéncias conceituais de questdes relacionadas a educacao.

Com a 62 edicdo damos prosseguimento aos objetivos iniciais de nossa publicacdo,
quais sejam: estimular a producdo, debate e implementacdo de propostas metodoldgicas para
0 Ensino em diferentes niveis; criar um veiculo de integracdo entre a Faculdade e outros
espacos educacionais, dirigido especialmente para o aperfeicoamento e a renovacdo das
praticas pedagdgicas no interior das escolas; possibilitar a divulgacao e troca de experiéncias
pedagdgicas realizadas em diferentes instituicbes nacionais e internacionais; acolher artigos e
relatos de experiéncia de pesquisadores que se dedicam as questdes inerentes a0 campo
Pedagogia, como também a Educacdo, espacos de interlocucdo e de abertura de novas

perspectivas investigativas.

Nesta edicdo apresentamos 20 artigos, além de 3 relatos de experiéncia. Jerjes Loyaza
Javier brinda-nos com o artigo “Anomia y rigidez educativa escolar: un analisis desde la
mirada juvenil en contextos marginales en Lima, Peru”. Com essa publicagdo, contemplamos
0 objetivo de manter o intercdmbio com a producdo investigativa de paises proximos, latino-

americanos.



As publicagdes de artigos e relatos de experiéncia podem ‘ser pertencentes’ a quatro
eixos de discussdo: Educacdo Superior; Formacdo de alunos no Curso de Pedagogia, A
complexidade do Ensino e Questbes tedricas que permitem-nos aproximar de concepcoes
inseridas e discutidas no campo da Pedagogia. Vale elucidar que tal organizacdo partiu de
uma leitura sem a pretensdo de esgotar ou limitar os desdobramentos tematicos. Trata-se,
portanto, de uma organizacao “didatica” aproximada. Evidentemente, as propostas tematicas
revelam o recorte temporal e espacial para as discussfes que se apresentam em artigos e

relatos de experiéncia. Estdo contextualizadas em diferentes realidades regionais.

O primeiro eixo, Educacdo Superior, contempla artigos que tratam sobre a pesquisa na
Universidade; a docéncia superior em interface com questBes étnicas e a formacdo de

docentes.

O segundo eixo, Formacao de alunos no Curso de Pedagogia, integra olhares para a
iniciacdo a pesquisa na formacdo docente, caracterizacdo dos perfis de ingressantes no Curso,
e ainda, trajetorias e saberes de docentes do Curso de Pedagogia.

O terceiro eixo, A complexidade do Ensino, integra artigos e os trés relatos de
experiéncia ao abordar questdes sobre o ensino de Histdria e Geografia, sobre a inclusdo de
pessoa com deficiéncia auditiva ou surdez na escola, 0 emprego de novas tecnologias na
educacdo, fatores explicativos do bom desempenho no Ideb, resolugdo de problemas na
Matematica e a producdo de um Atlas em cidades de Pernambuco.

O quarto eixo, Questbes tedricas, apresenta-nos concepcdes, conceitos e
posicionamentos sobre a pedagogia Historico-Critica no contexto educacional brasileiro,
aportes para se pensar a educacao laica no Brasil, as politicas de EJA no pais, 0 Novo PNE
(2011-2020); as possibilidades de identidade da Psicopedagogia.

A partir da apresentacdo sucinta desses multiplos aspectos que podem compor as
publicacBes na 6% edicdo da Revista Eletronica Pedagogia em Foco, é necessario ler e
conhecer as particularidades e similaridades presentes entre as instituicbes, em niveis locais,
regionais ou nacionais, contribuindo-se, dessa forma, para a enunciacdo de novos conceitos e

praticas no cotidiano educativo e pedagdgico.

Boa leitura!

A Comissao Editorial
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ANOMIA Y RIGIDEZ EDUCATIVA ESCOLAR: UN ANALISIS DESDE LA
MIRADA JUVENIL EN CONTEXTOS MARGINALES EN LIMA, PERU

Manuel Jerjes Loayza Javier®

Resumen

La investigacion se realizd en dos colegios ubicados en Lima. Se encontraran dos tipos de
instituciones educativas. Por un lado la institucion andmica que pierde el poder disciplinario
sobre los alumnos, gracias a las estrategias de éstos para hacer del colegio un lugar de acuerdo
a las perspectivas ludicas. Por otro lado se propone a la institucion educativa rigida que
dificultara la socializacion de sus estudiantes gracias a su organizacion pandptica y rasgos
totalitaristas. Ambos casos demuestran como los alumnos emplearian una serie de estrategias
para desarrollar intenciones y emociones opuestas a las adulto — céntricas. Establecerian un
mundo cotidiano con valoraciones propias, independiente de la verticalidad escolar que
cohibe sus interacciones lidicas, en un contexto de pobreza y violencia domeéstica.

Palabras claves: anomia, violencia, interaccién estratégica

! Licenciado en Sociologia y Abogado. Profesor de la Universidad Ricardo Palma. E-mail:
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Resumo

A pesquisa foi realizada em dois colégios localizados em Lima. Foram encontrados dois tipos
de instituicGes educativas. Por um lado, a instituicdo andmica que perde o poder disciplinador
sobre os estudantes, gracas as estratégias destes para fazer da escola um ligar condizente as
perspectivas ludicas. Por outro lado, propfe-se a instituicdo educativa rigida que dificultara a
socializacdo de seus estudantes gracas a sua organizacdo pandtica e rasgos totalitaristas.
Ambos os casos demonstram como os alunos empregariam uma série de estratégias para
desenvolver intencdes e emocdes opostas as do adulto — centrais. Estabeleceriam um mundo
cotidiano com valores proprios, independentemente da verticalidade escolar que coibe suas
interacdes ludicas em um contexto de pobreza e violéncia doméstica.

Palavras-chave: anomia, violéncia, interacdo estratégica.

Introduccion

Con esta investigacion se busca comprender el impacto que generan los mecanismos
disciplinarios y de control educativos, tanto desde los profesores como desde los auxiliares,
en la vida estudiantil. Para ello se analizan las estigmatizaciones y estereotipos creados por
éstos, y de qué forma interactian dichos discursos y acciones sobre los estudiantes. Se
exploran dos instituciones educativas, las cuales se caracterizan por tener indices de pandillaje
polarizados. Una de ellas tendra el mayor indice y la otra tendré el menor indice de pandillaje.
Las denominaciones con que se tipifican ambas instituciones parten de la comprension de las
valoraciones estudiantiles. En resumen, se exploran las practicas e imaginarios estudiantiles
para la interpretacion de realidades educativas que se diferencian no sélo en sus resultados,

sino en las tecnologias que emplean para educar a los alumnos.

1 Marco tedrico

Se considera la riqueza de la complejidad organizacional estudiantil (MORIN, 1999),
a través de la teoria interaccionista comprendiendo la capacidad de gestion del estudiante para
escoger alternativas (GUASCH, 2002). La fenomenologia, por su parte, nos aproximara a un
analisis comprensivo refiriéndonos al mundo percibido por el ser humano en la actitud
natural, y no por el cientifico (MARTIN, 1993).



La investigacion concibe las interacciones estudiantiles clandestinas fuera del discurso
educativo oficial como una alternativa desde la optica de sus protagonistas, de su “yo”, del
“nosotros” que busca un espacio donde desenvolver y desembocar su expresividad (MEAD,
1990). Para ello se establecera un mundo “nosotros”, integrado por los diversos mundos de la
vida juvenil estudiantil, y un mundo “ellos”, integrado por profesores, auxiliares y demas
autoridades educativas. En este mundo “nosotros” el periodo de margen o de liminalidad
transicional (TURNER, 1970) sera un estado por el cual el estudiante deberd decidir,

aprender y experimentar.

Las consideraciones de Foucault (2004) permitirdn analizar el sometimiento
institucional educativo mas alla de la coaccion fisica, un tipo de sometimiento que no se
obtiene solamente por la violencia. La disciplina educativa podrd obrar sobre elementos
materiales y a pesar de todo eso no ser violento; ser calculador, organizado, técnicamente
reflexivo, sutil, y sin embargo permanecer dentro del orden fisico. Esta tecnologia estara
compuesta de fragmentos, utilizando herramientas y procedimientos inconexos, a pesar de la
coherencia de sus resultados no serd sino instrumentalizacion multiforme. Las instituciones
educativas rigidas recurririan a ellas imponiendo algunos de sus procedimientos: se trata de

una microfisica educativa del poder.

A los estudiantes se les vigilara, se les educara y se les corregird. Estamos ante un
poder disciplinario que se debe al uso de instrumentos simples: la inspeccién jerarquica, a
través de una serie de tecnologias multiples y entrecruzadas. Goffman (2001) propone en las
instituciones totales caracteristicas que se asemejan a las ambiciones de una institucion
educativa rigida. Esta buscara en todo momento fabricar nuevos individuos mediante procesos

de despojo y un sentimiento de culpa constante.

Se propiciard la pérdida de autodeterminacion, prevaleciendo siempre el sistema
jerarquico educativo, logrando la sumision mayoritaria en los alumnos mediante un
sentimiento de desposeimiento. Por el contrario, una institucién educativa anémica no llega a
establecer ese tipo de relaciones con los alumnos debido a la carencia de autoridad. Esta

anomia sera evidente en el rechazo manifiesto a las normas institucionales.

Merton (1992) explica la anomia como producto de cierto estado de confusién en el
gue un grupo se encontraria sometido al antagonismo entre sistemas de valores, que pululan
liminalmente entre el discurso institucional educativo y los discursos estudiantiles. Ello

produce cierto grado de inquietud y la sensacién de separacion de la institucion educativa, de

3



su credibilidad y su legitimidad. Sin embargo esta anomia no se vuelve aguda, al punto de la
desintegracion de los sistemas de valores que daria por resultado angustias pronunciadas. Ello
se debe, por un lado, a que los estudiantes poseen sus propias valoraciones etarias y grupales;
por otro lado, estas creencias y discursos no estan escindidas de lo oficial y aceptado en la

vida institucional educativa, sino que conviven de forma liminal, es decir inter estructural.

De este modo el grado en que la tradiciéon, las costumbres y los controles
institucionales estan eficazmente unificados con los objetivos que ocupan un lugar elevado en
la jerarquia de los valores instituidos, no es del todo logrado, pues los objetivos de los
estudiantes son diferentes de los que la institucion educativa desearia de ellos y los controles

institucionales no poseeran, por ello, suficiente poder sobre ellos.

2 Metodologia

Se utilizaron estrategias metodoldgicas cualitativas. Entre las técnicas de investigacion
elegidas esta la observacion participante, la cual refiere una forma especifica de investigacion de
campo en donde se toma parte como actor de los acontecimientos estudiados. Se presenciaron
clases estudiantiles al interior del colegio, momentos ludicos como los partidos de fatbol, véley,
recreo, etc. Se decidi6 encarnar a un encuestador informal sin mayores ambiciones que las de
conversar mediante entrevistas a profundidad, para que el estudiante exprese libremente sus
motivaciones, creencias, sentimientos, estilos de pensamiento, imaginarios y concepciones
ligadas a su vida cotidiana.

La entrevista se realizO con un cuestionario semi estructurado, sin preguntas
totalmente definidas, siendo un total de 10 entrevistas para cada sexo en el colegio de mayor
alumnado y 5 entrevistas para cada sexo del colegio de menor alumnado. Se entrevisto a 3
docentes en cada colegio. Asimismo a todos los auxiliares (6 en total) en el colegio de mayor
alumnado y al Unico auxiliar del colegio de menor alumnado. Los estudiantes elegidos para la
investigacion tenian entre 13 y 17 afios y eran del turno mafiana y turno tarde en la institucion
educativa anomica, y del turno unico en la institucion educativa rigida.

El trabajo de campo fue realizado en nueve meses durante el afio 2007. Las visitas

fueron de tres dias a la semana. Se crearon relaciones amicales con alumnos y alumnas, a



través del etnométodo® buscando en todo momento una importante suma de espontaneidad en
un didlogo complejo, compartiendo una historia, una anécdota, una aventura, un pequefio

secreto que despierte risas e introspeccion en ambos..

Encontrar el momento indicado y el lugar indicado son dos circunstancias esenciales a
considerar. En un inicio las autoridades educativas aconsejaron utilizar un aula para hacer las

encuestas y entrevistas, pero ello habria significado un enclaustramiento del individuo.

Las aulas, al poseer una carga emocional negativa para el alumno, impedian un clima
de confianza. Se prefirid encuestarlos en el patio, permitiendo que el entrevistado elija el
lugar exacto. El momento para las entrevistas era elegido por el entrevistado o entrevistada,
en el transcurso del horario escolar, de modo que la entrevista representaba un momento

catartico.

El poblado elegido para la investigacion fue la comunidad autogestionaria de
Huaycan, la cual cuenta con méas de 60 000 personas, ubicada una zona marginal del cono este
de la ciudad de Lima; esta comunidad nacio en medio de la violencia politica, por lo que fue
marcada en sus inicios y en su constitucion por el grupo terrorista Sendero Luminoso, que
dejo un rastro de violencia estructural en la comunidad, provocando una situacion constante
de miedo e inseguridad. A ello se le suma la violencia doméstica, la pobreza que asolan a las

familias y el alto indice de delincuencia juvenil.

3 El Caso de la anomia educativa

Dicha institucion alberga cerca de 4000 alumnos. El nivel académico secundario esta
dividido en dos turnos, cada uno de ellos posee un total de cinco aulas por grado académico.
Sobre el colegio recae un estigma: los alumnos son vistos por la comunidad como pandilleros.
Los pandilleros eran dificilmente identificados, siendo necesario el uso de informantes claves
por parte de las autoridades. Ello otorgaba una gran pista, eran alumnos que se desenvolvian
de acuerdo a determinados contextos.

Esta caracteristica demuestra cierta interiorizacion de valores y normas contradictorias

entre si —la del colegio y la familia y la de los pares pandilleriles. Estos jovenes se servian de

2 Se refiere a la logica de sentido comtn que utilizan cotidianamente los actores, que les permiten vivir juntos,
incluyendo a la particularidad de sus conflictos, y que rigen las relaciones sociales que mantienen (COULON,
1998).



comportamientos situacionales: unos para el ambito en donde rigen la presion y el control

social, y otros para el vecindario y entornos subrepticios de pares (RECASENS, 1999).

3.1 El rol de los profesores en la anomia educativa

El profesor no siempre podria mantener su poder en el aula, y menos aun cuando no ha
sido minimamente legitimado por los alumnos, que demuestran una gran capacidad adaptativa
ante la adversidad de situaciones. El respeto es tan austero que el profesor debe defenderse de
las agresiones verbales de sus alumnos respondiendo en el mismo tono, retroalimentando el
proceso de conflicto entre ambos. En este contexto, la ensefianza es dificil tanto para el
profesor como para un alumno.

En una seccion del primer afio de secundaria del turno tarde, en una de las aulas mas
problematicas para los profesores, los alumnos administran en diversas ocasiones el manejo
de ésta. EI menosprecio por el curso y por el profesor es muy claro, siendo nulo el poder del
docente sobre los estudiantes. A los estudiantes les importa mas sus actitudes ludicas junto al
resto de pares, asi como disfrutar de las distracciones ajenas al curso burlandose del profesor.
El profesor es consciente de esta situacion y de una forma tacita no se enoja, hace su trabajo
calmado, no les presiona para que aprendan.

Los alumnos, enterados de esta actitud, tampoco se excederan en clase, existiendo una
especie de acuerdo. Generaran espacios de entretenimiento para si, alejados de un aula que los
cohiba, de un profesor al cual no respetan y de un curso al cual le han perdido interés. La
evasion no significa que los alumnos declaren su molestia por tener profesores que los
aburran o a los cuales no respeten, muy por el contrario les agrada una situacion en la que se
sienten empoderados.

Algunos de los profesores recurriran a los golpes ante la imposibilidad de controlar a
los alumnos. Su misién como profetas del conocimiento se desvanece, la relacion con los
alumnos es puramente de compromiso tacito, de un transcurrir de las horas en el que los
profesores lo toman tranquilamente, resignados a cumplir con los compromisos académicos
sin enojarse con casos aparentemente perdidos, o descargan sobre los alumnos su impotencia,
mediante la violencia fisica. Asi, sus clases no cumplirian, en su mayor parte, con el objetivo

institucional de educar.



Los alumnos dividiran a los docentes en dos tipos. Por un lado los “criticones™?, que
les exigen y les desean imponer un estilo de hacer las cosas, que ademds “gritan por las
huevas™, amenazandolos. Por otro lado, los que ayudan a aprobar a los alumnos, que no les
exigen demasiado porque —al parecer- sostienen que perderian el tiempo o que les implicaria

un desgaste de energias muy grande.

4 Los auxiliares y su rol disciplinario

Los auxiliares construyen una relacion de poder en la que su rol se limita al orden y
disciplina, aun a costa de la violencia fisica. Hay todo tipo de formas de emitir su signo de
poder, que tiene cierta tendencia a percibirse como un rol carcelero de escuela secundaria.

Existen los auxiliares que imponen su poder a través del miedo. Aquel que lleva
consigo una inmensa regla administra el orden institucional via una herramienta educativa,
transformada en una tecnologia que “corregira” a los alumnos. Por otra parte esté la auxiliar
que renuncian a un signo amparandose en su hermetismo, despojando de cualquier concesién
a los alumnos. Sefala que los alumnos perderian el respeto hacia ella, si les otorgara cierta
confianza.

Los auxiliares son ajenos al mundo personal de los alumnos, sin embargo uno de los
auxiliares, en claro contraste con el resto, posee una cercania hacia la vida cotidiana de los
alumnos, convirtiéndose en un agente de socializacion ambiguo. A diferencia del resto, es
capaz de ser amigo de los alumnos y alumnas, irénico y duro a la vez con ellos.

A sabiendas de que algunos alumnos escapan de los talleres, o que tienen un
sinnimero de pretextos para revolotear por el patio, el auxiliar les presta la radio y les permite
que estén en un pequefio auditorio, a sabiendas del descontrol en el que caen muchas veces,
propone soluciones a corto plazo que permitan neutralizar la liminalidad violenta en los
alumnos.

Facilita su trabajo otorgando a los alumnos ciertas posibilidades, pero no las
suficientes para que hagan lo que quieran. Este auxiliar es consciente no solo de las constantes
practicas de violencia y astucia estudiantil, es consciente de sus limites como autoridad

educativa, asi como de la necesidad de ceder a ciertas practicas tipicamente juveniles que

¥ Categorfa propuesta a partir de los testimonios literales de los alumnos.
* Obtenido de una entrevista a profundidad con un alumno del cuarto afio de secundaria.



proporcionen a los alumnos un marco de libertad de accion. Sabe otorgar y ceder frente a la

indiferencia de otros profesores y la dureza de algunos auxiliares.

La interaccion de significaciones entre este auxiliar y sus alumnos es muy rica en
lenguajes y gestos simbolicos, utilizando una serie de palabras y frases tipicamente juveniles,
que ellos comprenden y que las interpretan como de su propio mundo de la vida. Posee una
serie de cddigos que le sirven para ganar la colaboracion de sus alumnos, hilvanando una

nueva simbologia de identidades a partir de significaciones diversas.

4.1 Comportamientos, significados y estigmas estudiantiles

Alumnas y alumnos utilizan discursos amparados en la situacion socio-econémica
como pretexto a ciertas actitudes fuera de la permisividad institucional educativa®. El rigor
institucional también era doblegado. La institucionalidad del colegio habia decaido de tal
modo que su normatividad tenia infima legitimidad para un gran porcentaje de alumnos, los

cuales salian del aula sin permiso alguno.

Esta evasion se convertiria en un comportamiento liminal institucionalizado: estar en
el colegio, en sus dominios, bajo su autoridad, y a la vez no estar en él, al salir de sus aulas
aduefidandose del patio, lugar de transito. En sintesis, una situacion en la que se deja entrever
su caracter de liminalidad inter estructural. No es un simple pasatiempo, es una declaracion de
desacuerdo con el curso al cual han renunciado simbolicamente; representa construir un

tiempo propio, con sus lenguajes y estilos.

No evaden al curso por la dificultad que éste represente, lo evaden por el aburrimiento
y el inconformismo que tienen hacia éI°. La mayoria de entrevistados indicé que el colegio
poseia una caracteristica que lo hacia unico, era “chonguero”. Aquello era sinbnimo de

diversioén, de amistad, de juego.

® En una ocasion a un grupo de alumnas del turno tarde las retuvieron por ir al colegio con faldas cortas. Ellas
manifestaban que al no tener dinero, usaban la misma falda afio tras afio. Los profesores y auxiliares nada
podian decir ante la pobreza y la austeridad. Las alumnas no fueron castigadas. Diario de campo. 2007.

® Por ejemplo, diversos alumnos y alumnas habian repetido el afio escolar por cursos de pocas horas académicas,
como Arte o Religion. Cursos como Matematica o Lenguaje eran aprobados por la mayoria de alumnos.



La amistad basaba su importancia en la ausencia de los padres de familia, quienes
debido a la necesidad apremiante de recursos econémicos, dejan a sus hijos solos, los cuales
privilegiaran de este modo la amistad de los pares antes que la relacidn con sus padres.

Los estudiantes sufren problemas similares y estan bajo la institucionalidad de un
colegio que se desmorona en beneficio de las actitudes clandestinas de los propios alumnos.
Se trata de una identificacion muy grande con el colegio, el cual hace las veces de equivalente
funcional de un hogar idealizado y/o del grupo amical, por ello quieren mucho a dicha
institucion educativa, porque esa “gente”, sus amigos y compaifieros, es preferible a cualquier
otra: claro caso de socializacion horizontal, antes que vertical. La socializacion vertical

exigiria obligaciones que una institucion deslegitimada no es capaz de imponer.

En casa, los alumnos tendrian obligaciones que cumplir. En el colegio pueden
capitalizar un amplio tiempo libre, convirtiéndose en un espacio de relajamiento en donde
construyen junto a sus nuevos compafieros estilos de continua renovacion ladica: el “chongo”.
Un discurso se repite continuamente es “me permite ser libre”, pues la actitud disciplinaria

es precaria por parte de profesores y auxiliares.

Se podria decir que los alumnos logran arrebatarle parcialmente al colegio el
monopolio de la accion y del conocimiento legitimado, irrogandose ciertos espacios y
capacidades de poder. A esta situacion se le afiade la solidaridad colectiva entre los
estudiantes, quienes jamas se acusaran mutuamente por alguna falta cometida, lo cual
responde o bien responde a una fidelidad al grupo del cual se forma parte, al menos de modo
indirecto, o bien por miedo a las represalias de los acusados. Sea cual sea el argumento, a la

larga se convierte en una importante regla a seguir por los estudiantes.

Ser “chonguero” permite comprender la complejidad con que estos estudiantes logran
arremeter contra el poder institucional, deslegitimandolo, recreando asi sus propios
significados. Representa un claro contraste al conformismo y a la mera pasividad que se le

acufia a la juventud.

Por ello, a la indiferencia que se decia que caracterizaba a la juventud de los noventas,
se le opone aquella que refleja una clara posicion de valores y actitudes en relacion directa
con sus necesidades, ambiciones y expectativas acordes con las especificidades y codigos de

sus mundos juveniles.



La estigmatizacion que existe sobre el colegio puede significar para algunos
estudiantes un orgullo: pertenecer a un colegio “chonguero” y del cual surgen los miembros
més connotados de las pandillas nos explica como algunas alumnas y alumnos beben alcohol
con el buzo escolar: se convierte en un signo de poder que les otorga seguridad frente al resto
de pobladores que tiende a estigmatizar al colegio como el de mayor indice de alumnos en
riesgo.

En efecto, un atributo que estigmatiza a un tipo de poseedor es capaz de confirmar la
normalidad de otro y por consiguiente, no es ni honroso ni ignominioso en si mismo
(GOFFMAN, 1990). Sin embargo existe otro grupo de estudiantes, también numeroso, que Si
bien puede sentirse a gusto en el colegio, siente la vergiienza de ser tildado con los mismos
apelativos al utilizar el mismo buzo que utilizan aquellos otros que se jactan de ser portadores
de liminalidad muchas veces violenta. Capitalizardn a su favor el estigma que recae sobre
ellos, y otros huira de él, porque les provocaria sentimientos de inferioridad.

El caso mas representativo de la tension que puede generar el estigma sobre un sujeto
lo tenemos en un importante discurso: “algunos dicen que aqui estudia sélo carachosos’
iaqui hay puro pirafia®, paran diciendo!”°.

Los estudiantes interiorizan estos adjetivos al ser también criticos del mismo, no so6lo
por la carencia higiénica en los patios, sino la carencia de higiene simbolica en sus avezados
cpmpafieros. En esta perspectiva, un auxiliar sostendria que el problema de los alumnos es
que “fodos se contagian”; cCOMO Si Se tratara de una enfermedad contagiosa contra la cual no
existe vacuna ni forma de escapar, a no ser que se viva fuera de Huaycan®.

Para otros alumnos, el estudiar en aquel colegio “paltea, debido a que pierden la
nocion de la responsabilidad, lo que explica como se pierde el horizonte académico y de
ambiciones educativas debido a los referentes en el colegio. Esta emulacion no seria posible
sino gracias a la iniciativa de los propios estudiantes, quienes hacen mas tolerable un mundo
de la vida que se caracteriza por la violencia doméstica, por la pobreza y por la verticalidad

educativa.

" Equivale a un adjetivo estigmatizador, al tener como significado a sujetos con enfermedades epidérmicas y con
peligro de contagiar de sarna al resto

® “Pirafias” es un apelativo que refiere a adolescentes con deseos de robar y que provienen de familias sin padres,
abandonados a su destino.

% Entrevista a profundidad a una alumna del tercer afio de secundaria.

1 El discurso que se presenta identifica estas caracteristicas negativas como algo “objetivo”, como si la
naturaleza se los hubiera implantado, a lo que Elias denomind como los marginados, a la larga este estigma
social se perfila, peligrosamente, a convertirse en la imaginacién del otro, en un estigma mas de tipo material, es
cosificado (ELIAS, 1998).

1 Causa vergiienza.
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Asi, este colegio se transforma a los ojos de los alumnos mas problematicos y
repitentes, no solo como el Gnico que los soportaria, una especie de bastion para los mas
denigrados y poco valorados, sino como aquel en donde ejercen cierto poder de negociacion

con profesores y auxiliares.

5 El caso de la Rigidez educativa

El colegio se despliega en una forma inclinada con direccién a un cerro, es decir, en la
misma ladera, en donde los patios y salones se ven desplegados hacia arriba. Las aulas
principales, la biblioteca y la sala de profesores se encuentran en la parte alta del colegio,
desde donde se aprecia la totalidad de los patios, pudiendo observar si algin alumno se
encuentra fuera del aula. La arquitectura asimilaria caracteristicas de vigilancia mdltiple,

asemejandose a un panoptico.

La “evasion” es impensable debido al temor hacia la autoridad, no encontrando a
ninguno en las inmediaciones de los patios en horas académicas. La desconfianza hacia mi
persona era mayoritaria por parte de los alumnos, quienes creian que mi presencia se debia a
un recojo de informacién para futuras acusaciones: la desconfianza reinaba, a diferencia del
colegio anémico donde la confianza fluia producto de las facilidades para desplegar sus

necesidades ludicas.

5.1 El rol de la rigidez educativa institucional en profesores y auxiliares

En la institucion educativa una auxiliar se encarga de que se cumpla la disciplina y el
orden en el nivel escolar secundario debido al poco alumnado que existe. Para ella, los
alumnos se caracterizarian por su resignacion, “no responden” a las imposiciones docentes y
educativas. Es el caso de un tipo de inclusién adaptativa — obediente (BAZAN, 2005), el cual
se refiere a la valoracion de los jovenes en la medida que hacen lo que los adultos necesitan,
sin observarlos con necesidades y derechos independientes.

El buzo y la casaca del colegio no es ningun signo de poder o status juvenil, por el
contrario representa el peligro de ser reconocidos y perseguidos por su propia institucion

educativa, la que no permitiria que sus alumnos cometan faltas perniciosas fuera del colegio,
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que dafien la imagen institucional. A esto se afiade la vergienza de los alumnos por ser
alumnos de dicha institucion educativa, el cual si bien es cierto es valorado como un buen
colegio en Huaycén, en el juicio de buena parte de los jovenes de otros colegios, es el peor.

Se requisa cualquier material ofensivo que pueda llevar el alumno, sea alcohol o
cualquier otro. Se vigilara al estudiante en todas sus actividades, tanto dentro como fuera del
colegio, en una clara semejanza con las ambiciones de una institucion total. Se hace presente
una tendencia absorbente o totalizadora, la cual estaria simbolizada por los obstaculos que se
oponen a la interaccion social de los estudiantes con sus pares.

La institucion educativa propiciara, asi, cierto sentimiento de desposeimiento en los
alumnos (GOFFMAN, 2001). Estos inclusive han perdido sus ambiciones territoriales al no
tener un aula que les corresponda, pues se implementaron descansos de cinco minutos
aproximadamente, para luego cambiar de aula segin el curso que correspondiera. Se les
impedia, de este modo, actividades ludicas como el deporte al interior de la institucion,
concibiéndose un sistema claramente rigido.

Al llegar los alumnos al aula correspondiente encontrarian a un profesor esperandolos,
dejando de existir vacios institucionales para ciertos rituales ladicos de algun tipo. En los
pocos minutos que tendran para dirigirse a otra aula seran vigilados desde lo alto del patio.
Presenciamos una serie de vigilancias mdltiples y entrecruzadas, de técnicas para sojuzgar al
estudiante, a lo cual se afiade una arquitectura que permitird un control interior articulado
(FOUCAULT, 2004).

A diferencia del secreto generalizado y la no acusacion en el caso anterior, en esta
institucion rigida los profesores siempre se enterardn de quién sera el infractor. Establecen
una vigilancia que les permite crear condiciones en que la infraccion de un individuo se
destaca en singular relieve contra el fondo de sometimiento general, visible y comprobado
(FOUCAULT, 2004).

Las autoridades educativas no se arriesgaran a perder dichas condiciones. Por ejemplo,
una de las decisiones que mayor rechazo produjo en los alumnos fue la de suspender los
paseos recreativos fuera de la institucion. Esta condicion elimind a su vez los viajes de
promocion del quinto afio de secundaria: su rigidez educativa no podia permitir el descontrol
de sus alumnos, no se pensaba renunciar al panoptismo. En un lugar de esparcimiento en
donde se encuentran jovenes de otros colegios, los espacios son abiertos, la disciplina se

pierde y las tecnologias caducan.
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Las principales faltas a considerar se limitan a responder de modo incorrecto a los
profesores al momento de ser recriminados por alguna falta. Como sostiene un profesor los
alumnos “saben con quién si pueden y con quién no”, esto gracias al empleo de tecnologias
que limitan su capacidad de respuesta, de modo que en todo momento sepan que con esos
profesores o autoridades diversas, no podran maniobrar intento alguno de control.

La institucion rigida tendria como meta principal “cambiar” a los alumnos de
costumbres que los alejan de los “valores supremos”, para ello “mandardn” en sus aulas y
hardn lo necesario por encauzar a los alumnos y de este modo la disciplina “fabricara”
individuos. Se trata de la técnica especifica de un poder que concibe a los individuos a la vez
como objetos y como instrumentos de su ejercicio (FOUCAULT, 2004).

Prueba de ello es que en el colegio el pandillero no existe. Sélo se vislumbra aquel que
desea proyectar una imagen violenta, para ser admirado por sus pares, pero incapaz de
sublevarse ante el orden disciplinario. En cuanto al estigma con que se concibe a la
institucion, uno de los sobrenombres despectivos era el de ser un “colegio de monjas”, esto
debido a que no existian jovenes integrantes de grupos violento.

Dicho oprobio es muy duro en un contexto como Huaycén, en donde los estudiantes al
salir del colegio deben volver a la cotidianeidad injusta de la violencia juvenil que conquista
las calles. Si la institucion pese a toda su rigidez no es capaz de “enderezar” al joven, fallando
en ser un operador para la transformacion de un individuo, se acusara el elemento familiar
como el principal responsable. Como sefiala uno de ellos, “si viene mal de casa, acd no se
puede hacer nada”.

Una institucion rigida jamas fracasaria, serian los factores familiares los que
provoquen el fracaso, ya que de ser ésta perfecta, se trataria invariablemente de una
institucion total. La imagen que proyecta el colegio en la comunidad es la de ser un colegio

que disciplina evitando la perdicién de los jovenes, imponiéndoles valores necesarios.

5.2 Larigidez y su disconformidad en los alumnos

El rasgo méas importante es la individualidad que se encuentra en la carencia de
solidaridad colectiva, acusandose unos a otros ante la autoridad educativa. La mecéanica de la
institucion rigida emplea una microfisica del poder en donde no es necesario recurrir a la

fuerza o a la violencia.
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El poder se basa en la imposicion de valores necesarios para la transformacion de sus
estudiantes, incentivando una fidelidad hacia la institucion, ocasionando que los propios
alumnos acusen a los detractores que incumplan el orden instituido. Se trata de un poder en
apariencia tanto menos “corporal” cuanto que es mas sabiamente “fisico” (FOUCAULT,
2004).

Para los administradores del panoptico escolar, lo esencial es que se sepa vigilado, por
ello instigaran a los alumnos méas problematicos de modo que sean conscientes en todo
momento de la existencia de unos ojos que los han de observar permanentemente. La
imposicion de los valores religiosos se logrard mediante la amenaza institucional,
coaccionandolos contra su voluntad.

Sin embargo tal como el testimonio manifiesta, los sujetos a modificar no seran
facilmente maniobrados ya que evitardn en muchas ocasiones dicho control: “mucho control,
nos incomoda, dicen que el corte de cabello, que tengo que traer el polo de colegio 12,

La micro penalidad del cuerpo se hace presente: las modificaciones no solo se
limitaran al &mbito mental, la institucién rigida reglamentara las formas visibles del cuerpo.
Sin embargo los estudiantes no seran meros agentes pasivos del accionar disciplinario, sabran
aplicar una serie de estrategias, como la de escudarse en la carencia de recursos econémicos
capitalizando su pobreza economica.

La “evasion” analizada en el caso anterior serd imposible de imitar en la institucion
rigida, pero el impetu de alcanzarla no se perdera: evadiran todo tipo de actos disciplinarios
desde las minimas posibilidades que puedan construir. Lo que méas desagrada del colegio a los
alumnos seran los profesores, los auxiliares y la poca solidaridad de los comparieros, los que
no guardaran secreto alguno que atente contra la institucion rigida educativa.

Otro punto critico es el estigma con el que recriminan a sus estudiantes. No solo
pesara sobre ellos calificativos negativos, también sera vergonzoso cargar diariamente
botellas de agua'®. La situacion se agrava cuando es necesario caminar sobre una superficie
empinada llevando consigo una botella de méas de dos litros de agua, siendo observado por
diversos pufiados de adolecentes. El imaginario de aquellos instigadores que mellan la
seguridad del estudiante, reflejara a un joven sumiso, victima de una institucién rigida a la

gue obedecera fielmente, convirtiéndose en un prosélito mas del estereotipo imaginado.

12 Entrevista a profundidad realizada a un alumno del cuarto afio de secundaria.
3 as botellas de agua forman parte de un proyecto ecologista en donde riegan los diversos jardines que posee el
colegio.
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Algunos estudiantes desean salir del colegio e integrarse a colegios con mayor
incidencia de pandillaje, debido al prestigio que se consigue en dichas instituciones. El
pertenecer a colegios con mayor indice de pandillaje permite a sus estudiantes proyectarse
frente al gran auditorio juvenil que ve a este tipo de colegios como los de mayor rango y
respeto a nivel de toda la comunidad.

Les permite ganar admiracion por todos los jovenes interconectados por redes
juveniles. El aburrimiento es la caracteristica principal con la que los estudiantes definen el
colegio rigido. Esta categoria en el contexto juvenil liminal es el polo opuesto de lo que se
entiende por “chonguero” que caracterizaba a la institucion educativa anomica.

Todos y todas ahondaron en reclamos y quejas en torno a la rigidez con la que son
controlados. Hay pocas posibilidades de un papel marcadamente activo en los alumnos. Esta
especie de panoptismo sera el principio general de una nueva “anatomia politica” cuyo objeto
y fin no sera la relacion de soberania sino las relaciones de disciplina (FOUCAULT, 2004).

A diferencia de la institucion total, la institucion educativa rigida admitira que los
estudiantes podran encontrar mdultiples referentes en incontables colegios, que conoceran
pares de jovenes que los tentaran, es decir, la institucion rigida no podra acceder a otros y
deseados mundos de la vida.

Como indica Mead (1990), el individuo se experimentara a si mismo desde los puntos
de vista de los otros miembros del mismo grupo social, adoptando las actitudes de los otros
individuos hacia €l dentro de un contexto de experiencia y conducta en que tanto €l como
ellos estan involucrados. Por ende, tanto sus pares como él, estaran en continua tension entre
lo aprendido en el colegio y lo que se aprende en el vecindario.

Los docentes, brazos mecanicos del pandptico institucional, constantemente
aconsejaran a los alumnos para crear una relacion de confianza en ambos mundos de la vida.
Pese a ello, segun refieren los alumnos, cumpliran un rol instigador: “ni en un colegio estatal
me llaman la atencidn, los profes te aconsejan, te aconsejan y aconsejan tanto, que cansa,
que insisten, ;por qué voy a cambiar? "**, sostiene una alumna.

Las alumnas victimas de la violencia doméstica no encontraran en los profesores la atencién

necesaria. Una alumna sostiene lo siguiente:

4 Entrevista a profundidad realizada a una alumna del tercer afio de secundaria.
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Cuando los profesores regafian nunca me miran a los 0jos Aca no te aconsejan,
lo Unico que hacen es gritarte, ya me tienen harta. Yo siempre respeté, nunca me
peleé, nunca le respondi®.

Para muchas alumnas la intermediacién de los profesores ocasiona un severo malestar,
pues la desconfianza acumulada debido a la rigidez institucional hace dificil el contacto de
ambos mundos de la vida.Si, en efecto, las restricciones de contacto ayudarian
presumiblemente a mantener los estereotipos antagénicos (GOFFMAN, 2001), ;como
explicar esta situacion en una institucion rigida en donde los profesores continuamente se
acercan a los alumnos?

Como se explicd, ello se deberia al gran cisma existente entre ambos mundos de la
vida, con valores eminentemente contradictorios, en donde los valores institucionales son
inapelables. De ahi que el uso de los métodos confesionales desde los profesores hacia los

alumnos se hace constante y vertical.

Conclusiones

En la institucion educativa andémica, los jovenes reforzardn sus interacciones
clandestinas estudiantiles gracias al caldo de cultivo que les ofrecera el colegio. Por su parte
en el colegio rigido la microfisica del poder educativo reducird draméaticamente las
interacciones clandestinas de los jovenes alumnos.

Sin embargo, aungue los alumnos sean sometidos, sus ansias de autodeterminacion no
cesaran. Su descontento serd simbolico y discursivo. Su mundo de la vida seria lo
suficientemente capaz de erigirse a la par de los discursos adulto céntricos, a pesar de lo
inconstante de su discurso y lo maleable de su accionar, pero no lo hacen individualmente. La
solidaridad juvenil es lo mas importante para ellos, es lo que fortalece su existencia.

En la institucion rigida, si bien son capaces de formarse adecuadamente, alejandose de
las pandillas, estropean necesidades tipicamente juveniles, como las del esparcimiento ludico
y el intercambio simbdlico entre pares de su colegio, lo cual crea tensiones insalvables en
aquellos estudiantes mas expuestos a la violencia en sus lugares de residencia.

Las estrategias de socializacion tanto de unos como otros, buscaran siempre formas

alternativas a las que les impongan los profesores, demostrando, sus ansias por tener una

15 Entrevista a profundidad realizada a una alumna del segundo afio de secundaria.
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cuota de protagonismo al interior y fuera de sus escuelas. Son consideraciones que reflejan
sus impetus por demostrar que son capaces de moldear el mundo a su favor gracias a sus

energias innovadoras.
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Resumo

Este trabalho é fruto das investigacGes que culminaram na nossa dissertacdo de mestrado em
educacao pelo Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD) que teve como tema “Formacdo de Professores Indigenas: O projeto do
Curso Normal Superior Indigena da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — Unidade
de Amambai —MS (2003-2006)”. Assim, apresentamos a historia de criagdo da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), a fim de inquirir, a luz dos referenciais pertinentes
a historia das instituicdes escolares, os vestigios da historia da instituicdo. Para melhor
entendimento do momento histérico em que se processou essa criagdo apresentaremos a
criacdo politica do estado de Mato Grosso do Sul em 1977, enfatizando os principais embates
politicos neste momento para a estadualizacdo desta Universidade.

Palavras-chave: Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul; Histéria da instituicdo
escolar; estado de Mato Grosso do Sul.

O lugar da pesquisa: o estado e a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Abordaremos neste trabalho, dados acerca da formacéo do estado de Mato Grosso do
Sul e da implantacdo e desenvolvimento da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS). Para melhor entendimento do momento histérico em que se processou essa criagdo
apresentaremos a criacdo politica do estado de Mato Grosso do Sul em 1977, enfatizando os

principais embates politicos neste momento para a estadualizacdo desta Universidade.

16 Mestre em Educacdo pela Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e Coordenador Técnico
Pedagogico da Universidade Norte do Parana (UNOPAR).
E-mail: brasil2_@hotmail.com
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N&o podemos desassociar 0 contexto econdmico, cultural, politico e social da histéria
de cada universidade. Assim concordamos com Favero (1980, p.17), quando diz que “a
universidade ndo esta fora da histéria do pais, porque cada evento, cada fato social sé pode ser
compreendido e conhecido no conjunto de suas relacdes com o todo, isto é, pela acdo que
opera sobre esse todo e pela influéncia que dele recebe”.

Frente a este entendimento e antes de me ater ao objeto da pesquisa, tenho que
construir dentro desse texto uma logica que dé base para descrever a historia da UEMS. A
histéria do Mato Grosso do Sul, diferente do que descreve muitas vezes os ditos populares®’,

tém sim um cunho de interesses politicos.

1. Mato Grosso do Sul: O nascimento do estado

Sei que a divisdo territorial do Pais, sempre constituiu um problema complexo,
dificil de abordar, em conseqiiéncia dos naturais sentimentos locais, dos
sentimentos de regionalismo e também da tradicdo histérica, que ndo pode ser
absolutamente desprezada. Mas, sem davida, essa redivisdo € necesséria,
principalmente, como disse ha pouco, das novas areas que estdo sendo
progressivamente ocupadas e que constituem a imensa Bacia do Amazonas. O que
0 meu governo fez foi desbravar o terreno e iniciar a solucéo do problema. E se de
um lado conseguimos fazer a fusdo dos antigos estados da Guanabara e do Rio de
Janeiro, realizamos agora a separacao do Mato Grosso do Sul.

Ernesto Geisel.

Para que possamos entender a criacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul (UEMS), necessério se faz realizar um recorte histérico sobre o estado ao qual a mesma se
encontra instalada, sendo este o Mato Grosso do Sul.

Historicamente a ocupacdo da regido Sul do antigo estado de Mato Grosso em
relacdo a regido Norte, sempre foi diferente tanto pela forma de colonizacdo, fonte
econémica, forma de desenvolvimento e principalmente quanto a caracterizagdo da cultura.
Ja no final do século passado, diferentemente da regido Sul, o Norte foi sendo ocupado
paulatinamente através do extrativismo mineral, vegetal , cujas as principais riquezas estavam
relacionadas ao ouro, diamante e a exploragao da borracha. (Diviséo, 1985)

Segundo Gressler e Swensson (1988, p.26), com a descoberta do ouro em Cuiaba, a

regido Sul, serviu inicialmente apenas como rota das mongfes que tinham como objetivo

A expressdo “ditos populares” ¢ apresentada aqui para mostrar que parte da Historia de Mato grosso do Sul, é
contada de uma forma néo sistematica, e por tal acaba apresentando falhas, de fatos e datas.
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chegar as minas de ouro da referida cidade. Com o passar dos anos e mediante a decadéncia
da minerag&o, a realidade se configurou de forma oposta, pois viram no Sul um atrativo para a
colonizacdo e ocupacdo territorial. Diferentemente da forma de ocupagdo dos ndcleos
nortistas, a ocupacdo no Sul do Mato Grosso se deu pelos galchos, paraenses, paulistas da
regido noroeste, paraguaios e imigrantes estrangeiros, que aqui se instalaram com o
desenvolvimento de atividades baseadas na agricultura e pecuaria.

No século XIX, no periodo de 1801-1900, vérias areas do Norte do Mato Grosso
sofreram pela desocupagdo dos territdrios, enquanto, no Sul, as migracfes se intensificam,
principalmente de mineiros, que partiam da zona do Paranaiba localizada na regido nordeste
do estado para a atividade pastoril. “Nessa época, duas vias de exportacao foram abertas para
a saida do gado: uma por Corumbé e outra através de S’antana do Parnaiba com destino as
invernadas mineiras” (WEINGARTNER, 1995, p. 86)

No final do século XIX, Sant’anna do Parnaiba, conhecida atualmente como cidade
de Paranaiba, tornou-se o ndcleo mais populoso do Sul de Mato Grosso, tendo em vista sua
localizacdo estratégica junto aos limites dos estados de Goias, Minas Gerais e Sdo Paulo. Esta
localizacdo facilitava a passagem de inumeras boiadas que demandavam para aqueles estados.

Inseridos neste contexto, os pecuaristas, tanto do planalto como da planicie,
conseguiram exportar periodicamente a demasia da producdo, e essas vias serviram de
atrativo para ocupacao daquelas areas, além da expansdo econdmica e da erva mate.

Além dessas duas vias, 0 Sul, recebeu mais uma vantagem:

Foi em 1912 que o estado efetivou, através do Sul, a integragdo com o resto
do pais, por meio da estrada de Ferro Noroeste, que se ligava ao Noroeste
paulista. Isso proporcionou um aumento significativo na produgdo, no
comércio e na vida socio-econdmica do estado. A pecudria alcangou sensivel
melhoramento, atraindo migrantes do Rio Grande do Sul e do Paraguai.
(GRESSLER E SWENSSON, 1988, p.39)

Com mais esta conquista, torna-se notdrio para o estado, particularmente para o Sul,
0 crescimento comercial e consequentemente populacional, resultando no surgimento de
varias cidades, e no desenvolver econémico do Centro-Oeste.

Ja na década de 1920, mais da metade da populacdo de Mato Grosso, residiam no
Sul, enquanto o Norte passava por um momento ndao muito favoravel, devido a grande
rarefacdo demogréfica, ocasionada por falta de estradas e infra-estrutura em geral, o que
sinalizava para uma grande diferenca entre as duas regides. Segundo Bittar (1999), eram
tantas as diferencas, que levavam a concluséo de que os estados ja eram dois, antes mesmo da
divisdo.
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O descompasso entre as duas regides, ainda prossegue:

Na década de 40/50 inicia-se 0 processo de utilizagdo das areas de mata.
Comeca a existir uma ocupacdo mais continua e regular principalmente com
a criagdo em 1943 da Coldnia Agricola de Dourados pelo governo federal,
que cria também o territério federal de Ponta Pord abrangendo Dourados e
mais seis municipios. Essa colbnia é resultado da politica de povoamento
adotada no pais depois de 1930 e com ela inicia-se a expansdo da atividade
agricola na regido até entdo pecuarista e extrativista. (GRESSLER E
SWENSSON, 1988, p.47)

As conquistas ainda continuam, pois em 11 de outubro de 1977, em pleno regime
militar, o presidente Ernesto Geisel inclui mais uma estrela na bandeira brasileira, ao assinar a
Lei Complementar n° 31, criando o estado de Mato Grosso do Sul.

Este mais novo estado brasileiro nasceu com 55 municipios e uma populacdo
estimada em 1.400.000 habitantes. Tem por primeiro governador Harry Amorim Costa®®,
sendo nomeado em 31 de margo de 1978 e, ainda segundo Amaral (2000), no dia 01 de
janeiro de 1979 ja circulava o Diario Oficial de Mato Grosso do Sul, com a legislacdo basica
da nova Unidade da Federacdo.

Esta divisdo territorial em pleno governo ditatorial representa a efetivacdo dos
sonhos de muitos mato-grossenses do sul, o resultado da combinacdo de interesses politicos e
econémicos dos fazendeiros do sul de Mato Grosso e da alianca empresarial militar, no poder
do pais apds o golpe de 1964.

Fica claro que a classe social dominante do sul (agricultores e pecuaristas), possuia o
desejo de administrar o seu territério, bem como ter aqui todo aparato administrativo, aliado
ao interesse do governo do pais, e “o presidente possuia o interesse em garantir o éxito do
sistema capitalista com aproveitamento das potencialidades do pais”. (AMARAL, 2002,
p.39).

Formado basicamente pelo planalto da serra de Maracaju e pelas planicies da Vacaria
e do Rio Paraguai, excelentes para a pecuaria, motivo que fixou o homem a regido,
determinado a fazer riqueza com a pecuaria e a agricultura, possui uma extensao territorial de
357.124,962 km?, fazendo limites com os estados de Mato Grosso e Goiés ao Norte, ao Leste
com os estados Minas Gerais e Sdo Paulo, ao Sul, com o estado do Parana e Paraguai € a

oeste com a Bolivia e o Paraguai.

'8 Foi nomeado pelo presidente Ernesto Geisel, pois “ndo era politico nem estava envolvido nas disputas internas
e regionais do novo Estado”. (BITTAR, 1998, p. 34,35).
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Segundo dados do IBGE/2007, o estado possui 78 municipios tem uma populagéo
residente estimada de 2.264.468 habitantes, dos quais 50,98% sdo homens e 49,02%
mulheres.

A economia do estado é priméria, essencialmente centrada na agropecuaria. O
rebanho bovino, segundo dados do IBGE (2006), é de 17.405.345 cabecas, 0 suino cerca de
860.598 mil, o bufalino 8.598 mil, e a crescente criacdo de ovino ja esta em 343.328 . Soma-
se a estes 39.157.262 milhGes de aves. O estado produz 10% da soja e 5% do algodao do pais,
e responde por 1,6% do produto interno bruto nacional.

Pode-se dizer que este estado € um estado rico em reservas minerais, sendo o
terceiro em jazidas de ferro e o segundo em manganés no pais. Detentor, portanto, de um
grande potencial de recursos naturais, mas com um desenvolvimento lento e ainda marcado
pela oligarquia dos latifundiarios, heranca que perdura da estrutura patriarcal dos tempos do
Brasil Colonia. (GOTTARDI, 2001)

E carente em energia elétrica e deficiente em saneamento bésico, recorrendo
principalmente ao estado de S&o Paulo na importacdo da energia elétrica, 0 que corresponde
aproximadamente 90% do que consome. Apresentou, na Gltima década taxa média de
crescimento econdmico de 4,5%, enquanto nas demais areas do pais o indice ficou na faixa de
2,6% ao ano. Destaca-se pela economia agropecuaria e por dispor 25% de sua area ocupada

pelo Pantanal Sul-Mato-Grossense™®

1.1 A educacéo no novo estado: periodo de turbuléncias

Nos primeiros anos da criagdo do estado de Mato Grosso do Sul, 0 novo estado
passou por turbuléncias, tendo em vista a precariedade da estrutura fisica dos prédios
escolares e a inexisténcia de vagas para atender a demanda originada pelo grande fluxo
migratorio. Na obra de Wilson Valentim Biasotto e de José Laerte Cecilio Tetila (1981), é
descrita que além do reduzido numero de escolas, 0 magistério estava muito desvalorizado, o
que contribuiu para a existéncia de um grande nimero de professores leigos frente a

atividades docentes. Esta situacao refletia um estado em situacdo de total abandono.

% InformagBes contidas no site da Procuradoria da Republica no Estado de Mato Grosso do Sul

WWW.prms.gov.br acessado em 15/10/2008.
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O contrato dos professores leigos era de apenas dez meses. Estes professores eram
obrigados a apresentar o titulo de eleitor para receber o saléario, pois assim na época das
eleicBes os politicos podiam enviar santinhos para cada funcionario (SILVA FILHO, 2008)

Mediante este contexto, os professores se mostravam inseguros e insatisfeitos, sendo
assim, ocorriam greves com longo periodo de duracdo e passeatas eram motivadas
principalmente pelo arrocho salarial. Os professores buscavam com as manifestacdes
melhores condigdes de trabalho e reconhecimento, reivindicavam uma escola democratica e
livre das interferéncias politico-partidarias (BITTAR, 1998).

No livro Movimento Reivindicatério do Magistério Publico Estadual de Mato
Grosso do Sul: 1978 a 1988, Wilson Valentim Biasotto e José Laerte Cecilio Tetila (1991)
descrevem que

[...] no dia 9 de setembro de 1978, as associacOes, que pertenciam ao
territério que seria Mato Grosso do Sul, estavam reunidas em Campo Grande
para discutir o estatuto da federagdo. A associacdo Douradense de
professores pediu licenca para apresentar um trabalho que havia iniciado em
4 de junho de 1978, com os primeiros levantamentos e que haviam sido
aprovados pela diretoria daquela entidade em 2/9/78. Aprovada a solicitacéo,
0 professor José Laerte Cecilio Tetila procedeu a leitura da “Carta aberta ao
governador Cassio Leite de Barros” (BIASOTTO e TETILA, 1991, p. 61).

O teor desta carta tinha como principal objetivo apresentar a situacdo de calamidade
em que os professores viviam no sistema estadual de educagdo de Mato Grosso. As perdas
salariais estavam presentes entre os problemas, chegando a cifra de 90%, perdas estas que
colocavam os profissionais da educacdo a margem de salarios semelhantes aqueles praticados
em setores menos qualificados.

Outras cartas foram encaminhadas na tentativa de sensibilizar o governador Harry
Amorim Costa. Essas vieram de Amambai, Aquidauana e Dourados.

Uma segunda carta foi lida depois da aprovacdo em assembléia geral em 15/08/1978,
desta vez denominada “Carta ao governador Harry Amorim Costa”

De acordo com Biasotto e Tetila, 1991,

O contetdo dessa mensagem apresenta um quadro da educagdo em
Dourados alarmante, com falta de salas de aulas e de luminérias publicas
para as atividades pedagdgicas. Além disso, os professores eram obrigados a
fazer horas extras de trabalho, dedicando-se a promocéo de festas a fim de
arrecadar dinheiro. Esses recursos pagavam a manutencdo das escolas que
foram abandonadas pelo governo. Esse fato é constatado na UEMT, uma vez
gue a instituicdo ndo conseguia, em seus cursos de formacdo de professores,
0 numero ideal de alunos para cursar. Isso demonstra que uns baixos
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nimeros de profissionais de educacdo, bem formados, saiam dessa
instituicdo todo ano. (BIASOTTO e TETILA, 1991, p. 67).

A situacdo caotica que se encontrava a educacdo neste novo estado, pode ser
entendida se levarmos em conta que os problemas eram uma heranca de um estado governado
por politicos ligados aos latifundios e oligarquias, que podendo enviar seus filhos para estudar
em S&o Paulo, ndo se preocupavam com a educacao da populacdo (AMARAL, 2002).

A professora Leila Fioravante Rosa (apud BIASOTTO e TETILA, 1981) diz que
para nomear alguém do setor da educagdo era quase uma utopia, pois ndo existiam meios de
comunicacao eficazes. Além disso, havia o controle exercido pelos partidos que decidia quem
iria e quem nao iria trabalhar dentro dos quadros da educacédo, tendo em vista que a grande
maioria era de contratadas (0s).

Este periodo de caos passa por transformagdes durante o governo de Wilson Barbosa
Martins (1983/1986). Neste governo € langado as bases e os alicerces para a constru¢éo de um
projeto de democratizacdo da educacao publica. Sua gestdo foi marcada pela construcdo de
grande nimero de escolas e pelo movimento docente e discente no estado (BITTAR, 1998).
Importante frisarmos que mesmo diante destas inovagdes o governo ndo deixou de enfrentar
problemas e ameacas de greves por parte dos professores, tendo que muitas vezes recorrer aos
meios de comunicacdo na tentativa de apaziguar os levantes.

Silva Filho (2008) diz,

Biassoto, diferente de outras falas, coloca Wilson Barbosa Martins, entdo
governador, como um sujeito com poucas lembrancas, tendo em vista que
em seu passado foi vitimado da repressdo, e mesmo assim se transformou em
um tirano, que ndo se importava com o desenvolvimento educacional do
novo estado. (SILVA FILHO, 2008, p.55)

O que observamos acima diz respeito as InstituicGes de Ensino da Educacdo Baésica, e
0 Ensino Superior no estado, quando comegou a tomar corpo e forma?

No que se refere a existéncia de Instituicdes de Educacdo Superior no estado, as
mesmas surgem a partir da década de 1960, com a criacdo de institui¢des publicas e privadas.
Entre as primeiras instituicGes, apontamos: a Faculdade Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias e
Letras (FADAFI) instituida em 1961 pela Missdo Salesiana de Mato Grosso, hoje
Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB); a Universidade Estadual de Mato Grosso
(UEMT) criada em 1962 e instalada em Campo Grande. Em 1979 a Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS) foi federalizada compondo a Universidade Federal de Mato

Grosso do Sul (UFMS) com seis campi universitarios distribuidos pelo interior do estado:
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Campus de Campo Grande (sede);Centro Universitario de Aquidauana (CEUA); Centro
Universitario de Corumba (CEUC); Centro Universitario de Trés Lagos (CEUL) e Centro
Universitario de Dourados (CEUD). Com o processo de criagdo de novas universidades
federais, essa ultima Unidade em 2005, desmembrou-se da UFMS formando a Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD)

No ano de 1974 foi fundando o Centro de Ensino Superior de Campo Grande
(CESUP), atualmente Anhanguera Educacional S.A (AESA). No interior do estado, destaca-
se a criagdo, em 1975, da Sociedade Civil de Educagdo da Grande Dourados (SOCIGRAN),
hoje Centro Universitario da Grande Dourados (UNIGRAN).

Atualmente (2009) a educacéo superior no estado € desenvolvida em 44 Instituices
de Educacdo Superior, sendo trés publicas e 41 privadas. Pela organizacdo académica 33 sdo
Faculdades; dois sdo Centros Universitarios; sete sdo Institutos Superiores e cinco
Universidades. A sua maioria, 84% estdo localizadas no interior do estado e apenas sete
(15,9%) na capital (INSTITUTO NACIONAL DE PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2005).

1.2 A historia da Instituicdo de Educacao Superior no MS: UEMS

Propor-se a recuperar a historia de uma Instituicdo de Educacdo Superior no Mato
Grosso do Sul- UEMS implica admitir a existéncia dessa instituicdo que, pelo seu carater
duravel, tém uma histéria que nds ndo apenas queremos como necessitamos conhecer.

Iniciaremos entao conceituando e diferenciando os termos ‘instituicdo’ e ‘instituicao
escolar ou educativa’. Vejamos:

Segundo Torrinha, 1945, a palavra ‘institui¢do’ derivada do latim institutio, onis,
apresenta alguns significados que podem ser diferenciados em quatro acepgdes: “Disposicao;
plano. Arranjo. 2. Instrugdo; ensino; educagdo. 3. Criagdo; formacdo. 4. Método; sistema;
escola; seita; doutrina” (TORRINHA, 1945, p.434)

Mediante a quantidade de significados, a palavra ‘institui¢do’ toma para si a ideia
“comum de algo que ndo estava dado e que ¢ criado, posto, organizado, constituido pelo
homem” (SAVIANI, 2007, p.4). Muitas sdo as coisas criadas pelo homem, porém nem todas

podem ser consideradas como instituicdo. Mas como podemos saber se determinada coisa
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criada pelo homem é uma instituicdo, quais sdo as suas especificidades e para que sao
criadas?

Saviani, 2007, estudioso desta temética, nos ajuda com propriedade a compreender
esta questdo, quando se posiciona dizendo:

[...] além de ser criada pelo homem, a institui¢do, apresenta-se como uma
estrutura material que é constituida para atender a determinada necessidade
humana, mas ndo qualquer necessidade. Trata-se de necessidade de caréater
permanente. Por isso a instituicdo é criada para permanecer. Se observamos
mais atentamente o processo de producdo de instituicGes, notaremos que
nenhuma delas é posta em funcéo de uma necessidade transitoria, como uma
coisa passageira que, satisfeita a necessidade que a justificou, é desfeita
(SAVIANI, 2007, p.4)

E as instituicdes educativas ou escolares, quando surgem?

Quando pensamos no termo ‘educagdo’, notamos que se trata de uma realidade
irredutivel nas sociedades humanas que se desenvolve, ocorrendo de forma informal,
assistematica, ndo livresca e conteudista, 0 que dara origem as instituicdes educativas.
Percebemos entdo que a instituicdo educativa corresponde, entdo, “a uma educagdo de tipo
secundario, derivada da educagdo do tipo primario exercida de modo difuso e intencional”
(SAVIANI, 2007, p.6).

Bourdieu e Passeron (1975) nos ajuda a entender que na educacdo de tipo primario,
utiliza-se a pedagogia implicita, pois refere-se a um trabalho pedag6gico primario, ja a
educacdo de tipo secundario, se guia pedagogia explicita, configurando-se como trabalho
pedag6gico institucionalizado ou trabalho pedagdgico escolar.

Dentro deste entendimento, iremos desvelar o contexto historico de criacdo de uma
Instituicdo de Educacdo Superior - UEMS, que surgiu no estado de Mato Grosso do Sul,
frente a grandes discussdes no cenario politico, mas que permanece viva, devido ao fato de ter
sido criada para atender a determinada necessidade humana no oferecimento da educagéo
sistematica em nivel superior.

O caminho percorrido para se ter conseguido entrar na histdria desta Instituicdo foi
através da historiografia preexistente e por fontes (escritas e orais).

Iniciamos entdo, destacando que parte da historia da criagdo da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS, ocorrida em 1979, dois anos ap0s a criagdo do
estado de Mato Grosso do Sul, foi inserida na redacdo da primeira constituinte do estado. A
instalagdo de sua sede se deu frente a disputa de poder politico entre Campo Grande e

Dourados, sendo a primeira a capital do mais novo estado brasileiro e a segunda, por ter uma
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posicdo privilegiada quanto a sua localizacdo geogréafica, além de ser possuidora de muitos
quilémetros de terras férteis e uma renda per capita significativa.

Como defensor da instalagdo da sede da UEMS no municipio de Dourados temos 0
Deputado Estadual Walter Benedito Carneiro, sendo este representante da populagéo
douradense e aliado do entdo governador Pedro Pedrossian. Na época (1979) o mesmo da uma
entrevista ao jornal O Progresso, dizendo:

[...] Emenda Constitucional que assegura Universidade para Dourados. Na
emenda aditiva n° 50, de 24 de abril de 1979 prevé a criacdo e, também, a
localizagdo da UEMS, pois a antiga Universidade Estadual existente em
Campo Grande tinha sido federalizada [...] face a federalizacdo da
Universidade Estadual de Mato Grosso, quando da criagdo da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, esta sera instalada na cidade de Dourados.
(O Progresso, 12/04/1979, p.2)

Justificando o seu proposito, o legislador diz:

Dourados €, hoje, 0 maior centro econémico e populacional do interior do
Estado. Ocorre ali verdadeira explosdo demografica, o que requer uma maior
e mais seletiva oferta de servi¢os. Nesse passo a Educagdo pontifica, e a
capacitacdo profissional em nivel superior ja € ali tdo reclamada que 0s
esforgos das liderancas locais conseguiram levar para a cidade nada menos
gue sete cursos superiores, constituindo-se em centro universitario de real
expressao. (Mato Grosso do Sul, 1979)

Os cursos mencionados pelo deputado eram: Direito e Administragdo ofertados pela

SOCIGRAN, instituicdo privada, hoje Centro Universitario da Grande Dourados
(UNIGRAN), e os de Agronomia, Letras, Ciéncias, Estudos Sociais, Pedagogia e Histéria
ofertados pela entdo Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT), no Centro Universitario
de Dourados (CEUD).

Levando em conta que em toda decisdo politica ha pds e contras, e pelo fato de a
criagdo do estado ser recente, Dourados ficou politicamente enfraquecida, e a proposta do
entdo representante da cidade de Dourados e aliado a Pedro Pedrossian, deputado estadual
Walter Carneiro precisava ser aprovada. Vejamos a reportagem do Jornal O Progresso de
17/05/1979, pagina 1:

Em 17 de maio de 1979, a assembléia constituinte discutiu a emenda
proposta pelo Deputado Walter Carneiro, que foi defendida por ele na
tribuna, e apoiada pela maioria da bancada da Arena, mas que necessitava
também dos votos do MDB: “[...] Tudo indica que a aprovacao depende do
emedebista Sultan Rasslan. Ontem, o lider do MDB Sérgio Cruz afirmou que
a bancada votara com Sultan, porque ele ¢ o representante da area”.

No dia 18 de maio de 1979, sai o resultado do pleito, ficando aprovada por

unanimidade pelos membros da Assembléia Constituinte a proposta do entdo deputado por
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Dourados, senhor Walter Carneiro: “desta forma, o governo deve providenciar, no momento
oportuno, a criacdo de uma universidade em Dourados, seguindo o que determina a
Constituigdo” (O Progresso, 18/05/1979, p.1)

Sendo assim a primeira Constituicdo do estado de Mato Grosso do Sul promulgada
em 13 junho de 1979, em seu artigo 190, diz: “Fica criada a Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul, com sede na cidade de Dourados” (MATO GROSSO DO SUL, 1979).

N&o diferente das demais normas brasileira, no que tange a letra tomar corpo e
forma, o presente artigo sé foi regulamentado pela Assembléia Legislativa dez anos depois,
ou seja, em 1989, através do artigo 48 da Constituicdo do Estado de Mato Grosso do Sul, que
especifica: “Fica criada a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, com sede na cidade
de Dourados, cuja a instalacdo e funcionamento deverdo ocorrer no inicio do ano letivo de
1992 (Mato Grosso do Sul, p.81, 1989).

A determinacdo no caput do artigo 48 dizia que a instalagdo e funcionamento
deveriam ocorrer no inicio do ano de 1992, s6 que a esta determinacdo se tornou realidade
apenas em 1993, quando entdo a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, foi
implantada durante o governo de Pedro Pedrossian. J& a Secretaria de Estado de Educacao, foi
0 6rgdo governamental responsavel por todo o planejamento e execucdo no que tange a
instalacdo e implantacdo da Universidade.

Observamos abaixo o posicionamento da Prof®. Leocadia Aglaé Petry Leme —
Secretéria de Educacdo quando da implantacdo da UEMS:

A Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS constituira uma
antiga  aspiragdo da  comunidade  sul-mato-grossense.  Prevista
constitucionalmente  desde 1989, sua  implantacdo  dependia,
fundamentalmente de decisdo politica governamental. Em 1993, a
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul passou de projeto a realidade.
[...] Ndo nasceu como mera transmissora de conhecimentos a populacéo
estudantil ou instrutora de profissionais, mas como proposta de agente
modificador e transformador da sociedade e das comunidades em que atuara.
(Mato Grosso do Sul, 1994)

E importante destacar que a legislacdo dava amplos poderes as universidades de se
organizar por estrutura prépria ou a partir de faculdades pré-existentes e consolidadas. Como
este ndo era o caso da mais nova universidade criada, a UEMS, diferentemente da maioria das
universidades brasileiras, ndo foi criada pela juncdo de faculdades anteriormente existentes.
Segundo Gottardi, 2001

A UEMS delineava um modelo “multi-unidades de ensino” (multi-campi)
diferente das estaduais brasileiras, que implantavam seus “campi”
gradativamente. Considerando as distancias e as dificuldades dos estudantes
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se deslocarem, inverteu-se a busca, seria a universidade que iria até o aluno.
Para que isso fosse possivel se delineou uma universidade com estas
caracteristicas e totalmente interiorizada (GOTTARDI, 2001, p.27).

Frente a esta afirmacdo, a UEMS é implantada com uma estrutura bastante ampla,
com a sede em Dourados e em outros 14 campi, denominados Unidades, distribuidos nos
seguintes municipios: Aquidauana, Amambai, Cassilandia, Coxim, Gloéria de Dourados,
Ivinhema, Jardim, Maracaju, Mundo Novo, Navirai, Nova Andradina, Paranaiba, Ponta Pora e
Campo Grande.

Na figura abaixo é possivel visualizar a localizacdo das unidades da UEMS.

Lo

Unidades de Ensino UEMS
no Estado de Mato Grosso do Sul - Brasil

Fonte: Gottardi (2001, p.28)

Para a escolha dos municipios contemplados com as unidades de ensino, foram
estabelecidos alguns critérios, tais como: os mais populosos, 0s mais préximos da sede, entre
outros. Segundo Gottardi (2001, p.30) “Nao houve interferéncia politica quanto as dez
primeiras escolhas, mas houve nas demais, como Trés Lagoas, Maracaju e Gloria de
Dourados™.

Inicialmente foram oferecidos 9 (nove) cursos com um total de 830 (oitocentos e
trinta) vagas.

O quadro abaixo, extraido do Parecer CEE/MS n° 008, de 09 de fevereiro de 1994,
tendo como relatora a Conselheira Marly Marinho Americo dos Reis nos mostra 0s cursos, as

vagas, 0s turnos e 0s municipios respectivamente.

Municipio Curso Turno Vagas
DOURADOS Enfermagem e Obstetricia 50
Diurno
Ciéncia da Computacao 50
Noturno
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AMAMBAI

CASSILANDIA

COXIM

IVINHEMA

MARACAJU

MUNDO NOVO

NOVA

ANDRADINA

PONTA PORA

Letras-Habilitagdo: Portugués/Espanhol Noturno 50

Letras-Habilitacdo: Portugués/Inglés Noturno

Ciéncias-Habilitagdo: Biologia Noturno 40

Pedagogia-Habilitagdo: Pré-Escola e Séries Noturno 50
Iniciais

Administracdo-Habilitacdo: Administracdo

Rural Noturno

Ciéncias-Habilitacdo: Biologia Noturno

Letras-Habilitagdo: Portugués/Inglés

Noturno

Administracdo-Habilitagdo: Comércio

Exterior Noturno

Segundo a conselheira em seu parecer,

A definicdo dos cursos, a serem implantados nas diferentes e multiplas
unidades que integrardo sua estrutura, é fruto de ampla consulta a
comunidade. Os estudos e propostas levados a efeitos pelas sociedades civil
e politica demonstraram ser a sua efetivagdo uma necessidade para o
desenvolvimento sécio-econémico, cientifico, politico, cultural, bem como

31



para a integracdo do Estado com o regional, o nacional e o internacional, em
especial com a América Latina.

Com base nestes dados, o processo de escolha dos cursos se originou de pesquisas e
discussdes.

Pesquisas realizadas pela Secretaria de Estado de Educagdo, contribuiram
sobremaneira, pois apontavam uma demanda significativa para cursos voltados na area de
formacéo de professores, sendo: Matematica, Biologia, Letras e Pedagogia com a formacéo
para as séries iniciais. Levando em consideracgdo as questdes pertinentes ao Mercado Comum
do Sul (MERCOSUL)®, além da oferta do Inglés, o curso de Letras também ofertou o
Espanhol.

Outro indicador da necessidade dos cursos foram os pareceres dos Conselhos
Estadual e Federal de Saude, bem como da sociedade envolvente, apontando pela necessidade
de profissionais na area da Saude, o curso de Enfermagem também foi oferecido.

Para implantacdo do curso no municipio de Aquidauana foi levada em consideracéo
a existéncia da Escola Agricola mantida pelo estado e localizada no municipio, em uma area
806 hectares, considerada uma fazenda-escola, e também pelo fato da economia estar voltada
para as atividades agropastoris desenvolvidas no estado, os cursos escolhidos foram o de
Zootecnia e Administracdo Rural.

No intuito de preparar mdo-de-obra qualificada para atender as necessidades que
brevemente viriam com o surgimento de projetos e a¢Ges conjuntos entre o estado e 0s paises
da América Latina, sobretudo os pertencentes ao MERCOSUL, foi criado o Curso de
Administracdo — Comércio Exterior em Ponta Pora.

Frente aos impactos da Globalizacdo e as inovacgdes das tecnologias, bem como a
necessidade de profissionais com amplo dominio da informatica em todas as areas de
conhecimento, a proposta de oferta de cursos se completa com o curso de Ciéncia da
Computacao, em Dourados.

Ap0s sua implantagdo e organizacdo dos cursos, por questdes politico-partidarias a
UEMS tem suas historia marcada por interferéncias de seu mantenedor. Recordando ao ja
posto, a implantacdo da UEMS se deu no ultimo ano de governo de Pedro Pedrossian, ano
este marcado por um novo pleito eleitoral, sendo, portanto o tema principal nos palanques,

principalmente nos municipios de sua inser¢do. Defendida pelo candidato do grupo politico

% 0 Mercado Comum do Sul (MERCOSUL) foi criado em 26/03/1991 com a assinatura do Tratado de
Assuncdo no Paraguai. Os atuais membros deste importante bloco econdmico da América do Sul sdo os
seguintes: Brasil, Paraguai, Uruguai, Argentina e Venezuela.
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aliado a Pedrossian, e questionada pela oposicdo politica, ou seja, pelo candidato Wilson
Barbosa Martins.

Ap0s a apuracdo dos votos o candidato Wilson Barbosa Martins é eleito governador
do estado, e em janeiro de 1995 o mesmo d& inicio ao processo de revisdo da UEMS, que
determina nulos os atos de nomeacdo da Reitoria e Vice-Reitoria da UEMS. Como a
Universidade necessitava ainda da autorizacdo do Ministério da Educacdo, o entdo
governador envia ao Ministro o primeiro oficio de sua administragdo, sendo este o oficio n°
001/95, solicitando a ndo autorizagdo da Universidade, justificando a necessidade de revisao
da estrutura administrativa da mesma, bem como de seu Projeto Pedagogico.

Uma ameaca pairava no ar, quanto a continuidade da Universidade, pois segundo
declaragfes em campanha do entdo candidato Wilson Barbosa Martins existia a possibilidade
de diminuir o tamanho da instituicdo recém implantada, ou até mesmo fecha-la, pois segundo
seu entendimento a implantacdo da UEMS ndo passava de um oportunismo politico de Pedro
Pedrossian, pois se deu de forma rapida e precipitada, visando as elei¢Ges de 1994.

Conforme tabela abaixo, vejamos os atos legais de nomeagéo dos Reitores da UEMS

logo sua implantacéo.

Reitor(a) Ato legal e data da nomeagéo

Jair Soares Madureira “pro-tempore” Decreto “P” n° 2.563/93 — 20/12/1993
Leocadia Aglaé Petry Leme Decreto “P” n° 2.601/94 — 13/12/1994
Sandra Luiza Freire “pro-tempore” Decreto “P” n° 0486/05 — 12/01/1995
Leocédia Aglaé Petry Leme Decreto “P” n° 3097/96 — 25/10/1996

Em entrevista com uma funcionaria da UEMS, denominada nesta pesquisa como S.A
(2009), a mesma relata:

O primeiro reitor, Jair (ex da UFMS) foi indicado pelo governador Pedro
Pedrossian e a Leocédia era Secretaria de Educagdo na época - 1994. Ao
terminar o mandato do Pedro Pedrossian, a Leocédia veio para a Reitoria (j&
era arranjo), mas a politicagem de Dourados ndo se conformou e foi pra
cima com o apoio do governador Wilson Martins. Tiraram Leocadia,
colocaram uma comisséo interventora (todos do CEUD/UFMS) e logo em
seguida no lugar colocaram a Sandra Freire (do CEUD/ UFMS) que
encabecava 0 movimento.

Percebe-se que em um curto periodo de quatro anos, a universidade passou por 4
(quatro) administragcdes. O primeiro Reitor permaneceu no cargo durante um ano e iniciou a

implantacdo da instituicdo. Ja a Reitora Prof® Leocadia Aglaé Petry Leme ficou frente a
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universidade por um periodo de um més, sendo afastada pelo governador eleito Wilson
Barbosa Martins, alegando incompatibilidade politica. Durante seu afastamento, o governador
nomeou a Prof? Sandra Luiza Freire, que permaneceu no cargo de reitora apenas nove meses,
periodo em que aguardava a decisdo judicial em relacdo ao ato governamental contra a
autonomia universitaria, movido pela Reitora anterior Prof® Leocadia.

Sabedor da possibilidade da deciséo judicial favorecer a Reitora por ele exonerada, o
governador Wilson Barbosa Martins, nomeou através do Decreto n® 8.359/95, de 04/10/1995
a Comissao para Regularizacdo Legal da UEMS, sendo esta uma comissdo interventora, com
0S seguintes objetivos: avaliar a pertinéncia da universidade e a manutencdo de sua
organizacdo em 13 unidades de ensino. Esta Comissdo ficou a frente da administracdo da
universidade por apenas vinte e dois dias, pois em 26 de outubro de 1995, a prof.® Leocadia
e seu vice, prof. Luiz Antonio Alvares Gongalves, reassumiram seus cargos para o término de

mandato de quatro anos tendo em vista a decisdo judicial.
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TRAJETORIAS E SABERES DOS DOCENTES DO CURSO DE
PEDAGOGIA

Ana Paula Pereira Arantes?!
Raimunda Abou Gebran??

Resumo

Esta pesquisa tem como objetivo compreender a trajetéria e os saberes dos professores
atuantes no curso de Pedagogia em uma instituicdo privada (faculdade), analisando a sua
formacdo, suas concepgdes, influéncias sofridas e experiéncias vividas, a fim de tracar um
perfil do professor atuante no curso de Pedagogia. A pesquisa se desenvolveu na abordagem
qualitativa, utilizando como procedimento o estudo de caso. Os procedimentos de pesquisa
que viabilizaram a consecucdo do objetivo pretendido foram: aplicacdo de questionarios,
pesquisa documental e entrevistas semi-estruturadas. Participaram da pesquisa professores do
Curso de Pedagogia de uma instituicdo privada do interior de Minas Gerais. Os professores
participantes da pesquisa, hum total de 06, foram selecionados por ndcleo de formacgdo no
qual esta estruturada a matriz curricular do curso: estudos basicos, aprofundamento e estudos
integradores. A analise dos dados coletados revelou sérios problemas no tocante a sua
formacdo e atuacdo, a saber: auséncia de formacdo e preparacdo didatica para a docéncia no
ensino superior, privilégio do ensino e pouco envolvimento dos docentes com atividades de
pesquisa e a extensdo, predominancia de aulas expositivas e falta organizacdo e
desenvolvimento de projetos coletivos e interdisciplinares. Por fim entendemos que o ensinar
envolve um arcabouco de saberes que se apresentam na prépria acdo docente. 1sso remete a
compreensdo de que o trabalho docente se concretiza por meio da préxis, na relagdo teoria e
pratica referendada na reflexividade (acdo-reflexdo-acdo). Nao pretendemos com este trabalho
encerrar as discussdes acerca da tematica abordada, mas sim tecer um pano de fundo para
futuras discussoes.

Palavras-chave: Ensino Superior. Curso de Pedagogia. Trajetorias e saberes docentes.

1 Mestranda em Educacido pela UNOESTE. Diretora Académica e Professora do curso de Pedagogia da
Faculdade Aldete Maria Alves — FAMA.

%2 Doutora em Educagdo pela UNICAMP. Professora do programa de Mestrado em Educagdo da UNOESTE.
Coordenadora do curso de Pedagogia do IEDA.
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Introducéo

A formacdo de professores € tematica presente em varios Seminarios, Encontros,
Ciclos de Palestras e outros eventos do meio académico. Porém, de acordo com Vasconcelos
(2000) a énfase destas discussdes nédo privilegia o ensino superior.

Considerando os dados do Censo 2008, temos no Brasil um numero inferior de
matriculas no ensino superior presencial (5.080.056), comparando com o ensino fundamental
(31.694.497) e medio (8.272.159).(BRASIL. Ministério da Educacéo, 2009)

Entretanto, o nimero de instituicbes de ensino superior no Brasil vem crescendo de
forma significativa; em 20 anos houve um aumento de 158,55%, uma vez que em 1988
existiam 871 (BRASIL, MEC, 2000, p.13) e em 2008 eram 2.252 instituicdes. (BRASIL,
MEC, 2009).

Segundo Gil (1997) a medida que o maior nimero de pessoas chega ao ensino
superior, o controle sobre a qualidade do ensino e a capacitacdao dos professores decai. Tanto é
que se torna muito frequente que os alunos do ensino superior, ao fazerem a apreciacéo de
seus professores, ressaltam a sua competéncia técnica e criticam a sua didatica.

Isso pode ser atribuido ao fato de que muitos professores sdo bons profissionais na sua
area de formacao (direito, administracdo, contabilidade, etc.), reconhecidos pelo desempenho
no mercado de trabalho e logo sdo convidados a ministrar aulas.

O exercicio docente no ensino superior exige competéncias especificas que
ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou
doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo, além
de outras competéncias proprias. (MASETTO, 1998, p.11)

Portanto, para o exercicio docente no ensino superior, ndo basta que o professor tenha
apenas o dominio do conteldo, ele deve contribuir para uma situacdo de aprendizagem.

Outra variavel que intensifica a relevancia desta analise diz respeito aos poucos
critérios legais que definem a formac&o pedagdgica exigida ao docente do ensino superior.

Vasconcelos (2000, p. 17) afirma que na Lei 9394/96 “ndo h4 nenhuma alusdo a
formacéo didatico-pedagogica como pré-requisito para a formacéo, ingresso e promogédo na
carreira docente do magistério superior”.

Como critério para o exercicio da docéncia no ensino superior a LDB determina em
seu artigo 66 que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de

poOs-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”.
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Desta forma entende-se que a formacéo do professor do ensino superior esta voltada,
prioritariamente, para a pesquisa, conforme os padrfes de qualidade determinados pelo MEC/
CAPES para a pds-graduacao stricto sensu.

Né&o se trata de negar a importancia da pesquisa para o aprofundamento do seu campo
cientifico, mas sim de situd-la em sintonia e interpenetracdo com outras dimensdes, tdo
necessarias e complexas para construcdo da identidade do ser professor. Dimensdes estas que

podem ser definidas engquanto saberes docentes.

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
(TARDIF, 2002, p. 36)

Portanto, cada professor possui uma bagagem de conhecimentos advindos de um
processo individual de construcdo, de formacdo e de desenvolvimento profissional, que
influencia o seu fazer pedagdgico e manifesta-se em significados distintos em sua prética
pedagdgica. Conhecer quais sdo estas influéncias e manifestacdes compreendendo a trajetoria
e 0s saberes dos professores atuantes no Curso de Pedagogia em uma instituicdo privada,
analisando a sua formacéo, suas concepcoes, influéncias sofridas e experiéncias vividas, a fim
de tracar um perfil do professor atuante no curso de Pedagogia constitui o objetivo do

presente trabalho.

Procedimentos Metodol6gicos

Esta pesquisa se desenvolveu na abordagem qualitativa, utilizando como procedimento
0 estudo de caso. A delimitacdo do universo de pesquisa ocorreu por amostragem do tipo
probabilistica. Os instrumentos de pesquisa que viabilizaram a consecucdo dos objetivos
pretendidos foram pesquisa bibliografica, documental, questionario e entrevista semi-
estruturada

Os docentes participantes da pesquisa foram selecionados por nucleo de formacéo no
qual esta estruturada a matriz curricular do curso de Pedagogia no qual foi desenvolvida a
pesquisa, ou seja: nucleo de estudos basicos, nicleo de aprofundamento e nicleo de estudos
integradores.

Foram selecionados, por sorteio, dois docentes de cada nucleo, que possuiam mais de
um ano de atuacdo docente no curso de Pedagogia e concordaram em participar de forma

anbnima da pesquisa. Participaram da pesquisa seis professores, que foram identificados
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como: P1 e P6 — professores atuante nas disciplinas do nucleo de estudos basicos, P3 e P4 -
professores atuante nas disciplinas do ndcleo de aprofundamento, P5 e P2 - professores
atuante nas disciplinas do ndcleo de estudos integradores.

Anadlise dos dados coletados

O ultimo passo da pesquisa caracterizou-se pela analise e interpretacdo dos dados
obtidos tendo como referéncia a analise de conteudos e utilizando como referencia a técnica
de mapeamento.

Essa analise norteou-se de acordo com o0s seguintes topicos: o perfil e a trajetdria
formativa dos professores atuantes no curso de Pedagogia, 0 processo de inser¢do e atuacédo
docente no ensino superior e os saberes do professor atuante no curso de pedagogia.

1. Perfil e a trajetoria formativa dos professores atuantes no curso de Pedagogia

Os professores participantes da pesquisa sdo, em sua maioria, do sexo feminino (83%),
com idade entre 25 e 64 anos.

No que se refere a trajetoria formativa destes professores todos possuem curso de
licenciatura e de pds-graduacdo lato sensu, porém, nenhum possui pos-graduacgdo stricto
sensu, ndo cumprindo portanto os critérios legais expostos no artigo 66 da LDB 9394/96
referente & docéncia no ensino superior.

Referente ao inicio da carreira docente foi identificado nas falas dos professores
momentos da descoberta concomitante com o choque com a realidade, de arrependimento e a
antecipada entrada no mercado de trabalho em detrimento do tempo de formagéo.

Esta entrada antecipada no mercado de trabalho criou nos professores uma falsa ideia

de suficiéncia da vocacéo para o exercicio do magisterio.

Entdo eu conseguia, mesmo sendo aluna da 72 série e sem nenhuma preparacao para a
docéncia, alfabetizar com sucesso aqueles alunos, sempre tive o dom para ser professora.
(P4)
Grillo e Mattei (2005, p. 104) recusam a ideia de que se aprende a ensinar ensinando,
sendo assim suficiente apenas a vocagdo, o que atribuiria a docéncia um carater amador, ndo

sendo necessaria uma preparagao.
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A prética que efetivamente sustenta o eixo empirico ndo é qualquer pratica.
E sustentada por um corpo de conhecimentos tedricos sempre em
construcdo, que a alimentam, que a explicam e que estabelecem a relacéo
dialética teoria/préatica. A prética, ao ser iluminada pela teoria, torna a teoria
mais clara, compreensivel e revigorada.

Shulman (2005) acredita que para ser professor o individuo deve dominar uma base de
conhecimentos para o ensino (knowledge base), que estruture a formagéo de professores e
influencie diretamente na pratica dos mesmos. Esta base de conhecimentos compreende: o
conhecimento do conteudo especifico que o professor leciona (content knowledge), o
conhecimento pedag6gico geral (pedagogical knowledge) o qual inclui conhecimento de
teorias e principios relacionados ao processo ensino-aprendizagem e o conhecimento
pedagdgico do conteddo no ensino (content knowledge in teaching), que é construido
constantemente pelo professor ao ensinar a matéria e que € enriquecido e melhorado quando
se relaciona com outros conhecimentos pertencentes a base.

Verificamos que a falta desta base de conhecimento nos professores que iniciaram a
carreira antes de concluir, ou mesmo iniciar, a sua formacdo para docéncia, era suprida por

orientacdo de colegas de trabalho.

[...] a gente tinha um acompanhamento, a inspetora regional, seccional, que se chamava

na época, era aqui de Iturama entdo nos ajudou muito a nos “‘alunas professoras. (P4)
Referente as formas de capacitacdo profissional dos docentes sujeitos da pesquisa,
estas compreendem principalmente cursos ministrados pela Secretaria de Estado da Educagéo
de Minas Gerais, cursos de pos-graduacéo e leituras individuais. Estas formas de capacitacdo
referem-se a educacdo basica. Nenhum dos sujeitos desta pesquisa citou alguma capacitacdo

especifica para a docéncia no ensino superior.

Me capacito através dos cursos em que 0 proprio governo estou instituicdo a qual estou
inserida oferece. Também busco cursos de especializagdo. (P1)

Busco me capacitar através das capacitacbes que tenho como funcionario publico
municipal do Estado de Minas, entdo h& capacitacdes feitas no Estado, pelo menos 1 ou
2 por ano tem, entdo eu procuro ir nestas capacitacGes porque voltadas para as
atividades do Estado [...].(P5)

A formacdo permanente docente através da reflex&o préatico-teodrica sobre a préatica ndo
foi considerada pela maioria dos professores (83%), sendo citada apenas por 17% dos

entrevistados.
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A minha capacitacdo ocorre através da leitura, sobretudo lendo obras de autores que eu
sei que vdo me enriquecer e também na propria experiéncia, naquilo que a gente testa,
assim acabamos enriquecendo o conhecimento, porque se vocé experimenta um método e
vai juntar usando o processo, aproveitando o que é de um autor, de outro, da pratica, da
troca de experiéncia com colegas e chegando a minha conclusdo eu percebo que ajuda
muito [...]. (P4)

Neste sentido nos valemos da concep¢do de Imbernon (2009) considerando que o
processo de formacgdo permanente do professor deve acontecer atraves da reflexdo pratico
tedrica sobre a préatica possibilitando o professor gerar conhecimento pedagdgico por meio da
sua pratica educativa, do conhecimento possibilitado pela troca de experiéncias entre 0s seus
pares, da unido da formacédo a um projeto de trabalho, da formacgdo como estimulo critico ante
praticas profissionais como o individualismo, a exclusdo, a intolerancia, assim como do
trabalho conjunto possibilitando o desenvolvimento da instituicdo educativa através da

transformacéo da prética.

2. A insercao e a atuacao docente no ensino superior

Sobre a insercdo como docente no ensino superior verificamos que a maioria dos
professores ingressou através de um convite.

O tempo de atuacdo destes professores na docéncia universitaria varia entre 2 a 10
anos.

Entretanto, 0s mesmos possuem experiéncia enquanto docente em outros niveis de
ensino: 14% ja atuaram na educacdo infantil, 17% no ensino fundamental — 1° a 5° ano, 20%
no ensino fundamental — 6° a 9° ano, 21% no ensino médio, 14% na Educacdo de jovens e
adultos, 7% na educacdo profissional (cursos técnicos) e 7% em cursos de pds-graduacdo lato
sensu.

Porém o fato dos professores terem experiéncia em outros niveis de ensino ndo pode
ser entendido engquanto um fator que contribui para a sua acéo docente no ensino superior.

Mazetto (2003, p. 25) afirma que a docéncia no ensino superior exige competéncias

préprias que, se desenvolvidas trariam a esta atividade:

[...] uma conotacdo de profissionalismo e superaria a situacdo até entéo
muito encontradica de ensinar por “boa vontade”, buscando apenas certa
consideragdo pelo titulo de “professor de universidade”, ou apenas para
“complementacdo salarial”, ou ainda somente para se “fazer alguma coisa no
tempo que restasse do exercicio da outra profissao”.
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O regime de trabalho dos professores nesta instituicdo de ensino superior é, na
maioria, ou seja, 64% horista e 33% parciais. Consideramos que o regime de trabalho horista
ndo privilegia a troca de experiéncia entre os mesmos, ndo possibilitando, neste sentido, uma
formagéo continuada a partir da aprendizagem com o0s colegas de trabalho. Neste sentido
Cunha (1998, p. 35) evidencia que:

[...] o valor que os professores ddo a prética docente enquanto a sua grande
inspiracdo para a mudanca e ao saber que se constroem a partir dai. Nela
localizam a possibilidade de aprender com os colegas de trabalho, com
alunos e de refletir sobre a prépria docéncia, reformularem sua forma de
pensar e agir.

Verificando a atuagdo docente no ensino superior constatamos que a mesma prioriza o
ensino, com pouco envolvimento com a extensdo e nenhum com a pesquisa, nao
possibilitando, portanto articulacao entre ensino — pesquisa e extenséo.

Corroboramos com Carvalho (1996, p. 14) no sentido de que € necessaria uma

articulacdo entre o ensino-pesquisa e extensao na docéncia universitaria.

[...] um ensino alheio & pesquisa, tornar-se repetitivo, ndo evolutivo, pouco
demonstravel, rapidamente arcaizado e alheio ao processo de evolucdo
sAcio-politico-técnica. A pesquisa, distante do ensino e da extensao, tornasse
algo individualizado ou exclusivamente voltado ao lucro, ou a evolugdo
tecnoldgica. Nao ha necessidade de se explicitar que a extensdo perde seus
objetivos, numa universidade sem o ensino e a pesquisa.

Acreditamos que € necessario que o professor reveja a maneira de conduzir a sua

pratica pedagdgica, refletindo sobre ela, mobilizando seus saberes na acdo de ensinar.
3. Os saberes do professor atuante no curso de pedagogia

Sobre o conceito de saber docente hd um consenso tedrico em que este € constituido
por outros saberes derivados do conhecimento geral e pedagégico e da experiéncia

profissional. Estes saberes s@o categorizados de diferentes formas por varios autores. O

quadro abaixo mostra esta categorizagao:
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QUADRO 1 - Categorizacdo dos saberes docentes

Tardif , Shulman Pimenta Gauthier et al Saviani
Lessard e (2005) (1999) (1998) (1996)
Lahaye (1991)
1. saberes da | l.conhecimento | 1. saberes da | 1. saberes | 1. saber
formacéo do conteddo | experiéncia; disciplinares; atitudinal;
profissional; (content
knowledge); 2. saberes do | 2. saberes | 2. saber
2. saberes das conhecimento; curriculares; critico-
disciplinas; 2.conhecimento contextual;
do conteddo no | 3. saberes | 3. saberes das
3. saberes | ensino pedagogicos; Ciéncias da | 3. saber
curriculares; (content Educacéo; especifico
knowledge in
4. saberes da | teaching) 4. saberes da | 4. saber
experiéncia; tradicdo pedagogico;
3.conhecimento pedagogica;
Pedagdgico 5. saber
(pedagogical 5. saberes | didatico-
knowledge) experienciais curricular;
6. saberes da acdo
pedagogica;

Fonte: Categorizacdo dos saberes docentes ou dos professores, quadro reproduzido de Cunha
(2007) com adaptacdes da autora.

Tardif (2002), Shulman (2005), Pimenta (2002), Gauthier et al (1998) e Saviani
(1996), sdo unanimes em dizer que o saber docente ndo é algo que permeia 0 espaco sem
relagdo com e no mundo, mas sim um saber ancorado por aspectos que se encontram
relacionados com sua historia de vida pessoal, académica e profissional. Portanto é inviavel
considerar no processo educativo o saber fragmentado, pois 0s saberes sdo provenientes de
varias situacfes em que o sujeito esta inserido.

Analisaremos a seguir os saberes constitutivos da docéncia dos professores
atuantes no curso de Pedagogia, a partir da categorizacdo dos saberes em: saberes da
formacdo, saberes do conhecimento pedagodgico e saberes da experiéncia. Estas categorias

emergiram a partir da articulagdo dos referenciais tedricos estudados.

3.1  Saberes da formacéao

Compreende a analise dos saberes transmitidos pelas instituicbes de formacdo de
professores, envolvendo as teorias e informacdes que 0s estes receberam na sua formagéo.
Refere-se aos contetidos especificos da disciplina que o professor ministra.

As andlises desta categoria teve como aporte tedrico as concepcdes de Tardif (2002)

relativas aos saberes da formacao profissional, Gauthier et al (1998) referente aos saberes das
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ciéncias da educacdo, Pimenta (1999), no que tange aos saberes do conhecimento, Saviani
(1996) atinente ao saber especifico e pedagdgico e Shulman (2005) concernente ao
conhecimento do conteudo (content knowledge).

Sobre a aprendizagem da docéncia durante a licenciatura Tardif (2002) salienta que 0s
saberes pedagogicos apresentam-se como doutrinas que fornecem um arcabouco ideologico a
profissdo, assim como algumas formas e técnicas de saber-fazer.

Podemos observar na fala dos professores, quando questionados sobre o que aprendeu
na licenciatura, indicios deste arcabouco ideoldgico como também a aprendizagem de

técnicas:

Eu tive uma formacgao tedrica muito grande, das teorias de aprendizagens, metodologia,
didatica, entdo eu tive um alicerce bom para a minha pratica profissional!. (P3)

[...] a gente aprendia a trabalhar através da metodologia, do material didatico, aprendia
a importancia de cada um destes. Aprendia as metodologias adequadas e as que ndo
eram adequadas. Havia a indicacao de bons materiais didaticos e como utiliza-los. (P2)

H& um consenso entre os entrevistados que os saberes da formacdo profissional do
professor sdo indispensaveis a pratica docente, pois para ser professor um dos pilares é ter
conhecimento sobre o que vai ser ensinado. Algumas falas expressam nitidamente esse

pensamento:

O curso de pedagogia te possibilita um conhecimento teérico que é fundamental para
auxiliar na prética pedagdgica. (P6)

Na licenciatura foi excelente o curso, os contetidos foram ao encontro daquilo que eu
buscava e me enriqueceu muito. Estes contelidos sdo essenciais para minha pratica
enquanto docente. (P4)

Analisando como os saberes da formacdo auxiliam na préatica pedagdgica percebemos

nos discursos dos professores um absolutismo destes saberes em detrimento de outros.

Os saberes que eu tenho foram advindos de professores, uma bagagem bem
grande. [...] O conhecimento obtido pelas matérias pedagdgicas eu tive nos
guatro anos de faculdade, sdo o que norteiam minha pratica até hoje. (P5)

Os saberes da licenciatura me auxiliam principalmente com o conhecimento pedagégico

[..]. (P6)
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Referente a este absolutismo dos saberes da formacéo enquanto norteadores da pratica
docente Shulman (2005) alerta que o conhecimento do conteldo é necessario, mas nao
suficiente para que a disciplina seja ensinada e aprendida com sucesso.

3.2 Saberes do conhecimento pedagdgico

S&o os saberes que o professor deve adquirir a atraves do conhecimento das teorias e
técnicas pedagogicas, das metodologias e da dindmica do trabalho pedagdgico (planejamento,
a gestdo, organizacdo e avaliacdo) que vai determinar o trabalho do professor. Estes saberes
sdo oriundos das disciplinas da formacao inicial e continuada do professor.

Como aporte tedrico a analises realizadas utilizamos as concepcdes de Tardif (2002) e
Gauthier et al (1998) relativas aos saberes disciplinares e curriculares, Pimenta (1999), no que
tange ao saber pedagdgico, Saviani (1996) atinente ao saber atitudinal, critico-contextual e
didatico curricular assim como Shulman (2005) concernente ao conhecimento pedagdgico
(pedagogical knowledge).

Referente as metodologias utilizadas pelos professores percebemos que existe uma

predominancia na utilizacdo da aula expositiva:

A que eu mais utilizo é a aula expositiva dialdgica. (P5)

Eu uso a apostila que elaboro, primeiro eu dou as linhas gerais do contetdo da apostila
através da aula expositiva, depois eu devido a apostila em grupos vamos supor, em seis
grupos e cada grupo vai ler e fazer perguntas [...].(P3)

Neste sentido entendemos que estes docentes compreendem o0 ensino como

transmisséo de conhecimento. A fala do professor P6 confirma esta afirmacéo:

[...] percebo que o aluno aprendeu quando este faz a avaliagdes e consegue colocar com

as palavras dele o que eu falei em sala de aula. (P6)
Corroboramos com a concepcdo de Freire (2003, p. 47) que "ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria produgdo ou a sua construcao”.
Portanto ensinar € um processo na busca da autonomia, é transformar o saber escolar em saber

que pode ser utilizado em beneficio da sociedade.
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Ressaltamos que a mobilizacdo dos saberes € pré-requisito importante para a
contextualizagdo do movimento de criacdo, realizacéo e avaliacdo dos saberes produzidos nas
préticas pedagogicas docentes.

Referente a dindmica do trabalho pedagdgico, percebemos que as formas de
planejamento utilizadas pelos professores sdao o Projeto Pedagdgico do Curso, o Plano de
ensino semestral e, em alguns casos 0 plano de aula. Observamos que o planejamento nédo
ocorre de forma conjunta, portanto, a dialogicidade entre os professores no que tange ao
planejamento ndo acontece. Neste sentido Furlan e Hargreaves (2000, p. 20) salientam que:

Ensinar, had muito tempo, é conhecido como “uma profissao solitaria” [...] O
isolamento profissional limita o acesso a novas ideias e solu¢des melhores,
acumula estresse internamente como uma chaga, fracassa em reconhecer e
em elogiar 0 sucesso e permite a existéncia e a permanéncia da
incompeténcia [...].

Enquanto fatores que favorecem o isolamento os autores destacam: a arquitetura
escolar que isola espacos e segregam pessoas, 0s horérios rigidos e uma organizacao
inflexivel da rotina escolar que impede as interacdes sociais e a sobrecarga de trabalho que da
sustentacdo ao individualismo.

Certa incoeréncia entre as teorias professadas e as praticadas pode ser verificada
quando os professores explicitaram os objetivos da sua pratica pedagogica. Apesar de
contrariar algumas praticas analisadas acima, os professores utilizaram, pelo menos nas suas

falas, conceitos de transformacéo social e autonomia como pode ser observado abaixo:

[...] o objetivo maior mesmo é o aprendizado, € estar preparando este
profissional para que ele consiga na sua pratica atuar da melhor forma possivel,
ter conhecimento. (P6)

[...] 0 meu primeiro compromisso é com a transformacao social, entdo eu trabalho para
gue haja uma melhoria na sociedade. (P3)

Percebemos, portanto, uma dicotomia entre o discurso e a agdo destes professores.
Neste sentido Duarte (2003, p. 606) salienta que “a superagao desse problema ndo estaria na
busca de coeréncia com a teoria professada, mas sim no seu abandono e no reconhecimento

de que a verdadeira teoria é aquela que est& implicita na pratica”.

46



3.3. Saberes da experiéncia

E o saber adquirido no espaco da docéncia, desde quando aluno até enquanto professor
quando é produzido constantemente na pratica docente nas relagdes entre professores, entre
estes e 0s alunos, a escola e sua organizacao e entre 0s professores e 0s seus proprios saberes,
num processo de reflexdo e troca de experiéncias com os colegas.

Como aporte tedrico as andlises deste topico utilizamos as concepcles de Tardif
(2002) relativas aos saberes experienciais, Gauthier et al (1998) referente aos saberes
experienciais e da acdo pedagogica, Pimenta (1999), no que tange ao saber da experiéncia e
Shulman (2005) concernente ao conhecimento do conteddo no ensino (content knowledge in
teaching).

Tardif (2002, p. 54) salienta que 0s saberes experienciais:

[...] surgem como nucleo vital do saber docente, nlcleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagbes de exterioridade com o0s
saberes em relagOes de interioridade com sua propria pratica. Neste sentido,
0s saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s demais; sdo, ao contrario,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as
certezas construidas na pratica e na experiéncia.

Quando os professores foram questionados que experiéncias, contextos foram mais
significativos e ofereceram subsidios para a docéncia no ensino superior, estes foram
undnimes em citar a aprendizagem através da relacdo professor-aluno. N&o foi identificada
nenhuma fala referente a situacdes que propiciam saber experiencial a partir das relacdes com
Seus pares.

Para Schon (1995) é necessario que a pratica docente seja permeada por um processo
de reflexividade envolvendo a reflexdo na acdo (durante a préatica), reflexdo sobre a acao
(apos a prética) e reflexdo sobre a reflexdo na acéo, quando a agéo € revista e analisada fora
do contexto. Acreditamos que a prética reflexiva € fundamental na construcdo dos saberes da
experiéncia.

Por fim entendemos que o ensinar envolve um arcabouco de saberes que se
apresentam na prépria acdo docente. Ou seja, 0 saber docente é formado tanto nas praticas
como nas teorias da educacdo. Isso remete a compreensdo de que o trabalho docente se
concretiza atraves da praxis, na relacdo teoria e pratica referendada na reflexividade (agéo-

reflexdo-acao).
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Considerac0es Finais

Acreditamos que a atuacdo docente no ensino superior demanda mais do que apenas
dominio de conhecimentos a serem transmitidos por um professor, exige competéncias
préprias da docéncia que incluem concepgdes de ensino, de aprendizagem, de avaliacdo, de
formacdo, bem como redimensionam constantemente o aprofundamento em todas elas,
envolvendo o docente em um processo de formagdo permanente que perpassa por toda sua

formacéo profissional continuando na sua pratica docente.
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Resumo

Este trabalho é uma estratégia de formacdo de professores de Fisica pautada na
experimentacdo e no uso do Vé de Gowin como ferramenta didatica. As atividades foram
realizadas em um curso de Licenciatura Plena em Fisica. Nossos resultados apontam para uma
mudanca de comportamento e de visdo de ensino de Fisica por parte dos futuros professores.
A escolha de uma teoria de sala de aula que subjaz o planejamento e as a¢cdes metodoldgicas
escolhidas pelos professores esta relacionada com a tentativa de atender os diferentes perfis
dos estudantes. A teoria da aprendizagem significativa nos pareceu a mais adequada para esta
experiéncia didatica. Acreditando nesta teoria, € que se apoia uma forma diferencial para o
contexto em questdo, para trabalhar contetdos de mecanica, eletromagnetismo, termologia,
ondas, fisica moderna e Optica, na disciplina de Instrumentacdo para o ensino de Fisica, a
motivagdo € que os académicos interajam e reflitam sofre os conceitos e fendmenos
apresentados. A partir de portfélios e das aulas foram analisados os diagramas V que apontam
algumas evidéncias de aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa, V de Gowin, Experimentagé&o.
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O ensino ¢ aprendizado em Fisica pode ser entendido como problematico pelos alunos
e professores no processo de ensino-aprendizagem. Os conteddos geralmente sdo ministrados
de forma tradicional, com enfoque tedrico, enfatizando a memorizagédo de leis, fundamentos e
conceitos, priorizando a demonstracdo de expressdes matematicas e a aplicacdo destas em
problemas tipicos, fora do contexto do aluno. O carater experimental pode ser um contraponto
entre a aprendizagem memoristica que atende as necessidades imediatas de aprovacao para
semestres posteriores e a vontade de aprender significativamente. A experimentacdo em aula
pode favorecer a captacdo de idéias e conceitos que serdo utilizados na interacdo com o
mundo vivencial ajudando-os a compreender e a se relacionar com mais propriedade e
engrandecimento frente a sociedade. A opcdo pelo V de Gowin como um roteiro de
desenvolvimento dos experimentos deve-se a intencdo de proporcionar ao futuro professor a
oportunidade de vivenciar a aplicacdo de uma metodologia facilitadora da aprendizagem
significativa bem diferente dos roteiros e relatdrios tradicionais das aulas de laborat6rio. Nao
menos importante, o estimulo a pratica de confeccdo de portfélios, onde a experiéncia vivida
na disciplina pudesse ser registrada e levada para a vida profissional. Este trabalho foi
realizado com os académicos do curso de licenciatura Plena em Fisica, da Universidade

Federal do Estado de Mato Grosso, na disciplina de Instrumentacdo para o ensino de Fisica.

Fundamentacao teorica

De acordo com Ausubel (1980) para que ocorra a aprendizagem significativa, é
necessario partir daquilo que o aluno ja sabe — os subsuncdes; entdo, os professores devem
criar situacdes didaticas com a finalidade de descobrir esse conhecimento, definido como
prévio que serve de suporte para os que serdo adquiridos ou construidos. E importante
destacar que alem dos contetdos cientificos, os académicos de Fisica possuem conhecimentos
que embora sejam fruto de aprendizagem significativa (muitas vezes adquiridos em suas
vivéncias), sdo errdneos do ponto de vista da ciéncia, mas sdo utilizados, para descri¢cdo dos

fendmenos fisicos.

o1



A aprendizagem significativa da-se quando ha interacdo de uma informacdo nova com
um aspecto relevante da estrutura cognitiva do aluno. Assim, o conteudo é aprendido de forma
significativa quando relacionado a outras idéias e conceitos relevantes na estrutura de

conhecimento do aluno.

Richard Feynman, em seu livro Fisica em Seis Li¢des (1999, pp. 36-37), aponta para a

importancia da experimentacdo em Fisica:

“/[...] o teste de conhecimento é a experiéncia. A propria experiéncia ajuda a produzir essas
leis, no sentido em que fornecer pistas. Mas também é preciso imaginagdo para criar, a
partir dessas pistas, as grandes generalizacdes - para descobrir os padrées maravilhosos,
simples, mas muito estranho por baixo delas e depois, experimentar para verificar de novo se
fizemos a descoberta certa. Esse processo de imaginacao é tao dificil que ha uma divisdo de
trabalhos na Fisica existem fisicos tedricos que imaginam, deduzem e descobrem as novas
leis, mas ndo experimentam, e fisicos experimentais que experimentam, imaginam deduzem e

descobrem.”

O curso de Licenciatura em Fisica tem o objetivo méaximo formar professores,
justifica-se a necessidade das aulas praticas permanentemente, para que ocorra uma
compreensdo mais efetiva dos fendmenos que a Fisica se propde a explicar e associa¢do dos
conceitos fisicos com o cotidiano do aluno. De acordo com os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), a Fisica deve buscar, no ensino médio, assegurar que a competéncia
investigativa resgate o espirito questionador, o desejo de conhecer o mundo em que se habita.
Tradicionalmente, nos cursos de formacdo de professores os experimentos sdo abordados a
partir de roteiros pré-estabelecidos e relatorios “conclusivos” que devem corroborar com a
teoria subjacente ao fendbmeno em questdo. Na dire¢do da importancia que o préprio Feynman
atribui a experimentacdo e transpondo essa relevancia para a compreensdo dos conhecimentos
fisicos em situagdo de ensino a utilizacdo do dispositivo heuristico chamado de Vé
epistemoldgico de Gowin ou diagrama de Gowin, nos pareceu bastante adequada para

colaborar na construgdo de um perfil profissional.

Moreira (1983) relata que a medida que as experiéncias se sucedem, os alunos vao
adquirindo familiaridade com a linguagem do “Vé” e sua habilidade em usa-lo vai

aumentando progressivamente.
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O Vé epistemologico é uma alternativa e em substituicdo ao relatério convencional é
de acordo com Moreira (1998), uma forma de se obter informacdes sobre o que o foi
aprendido pelos alunos.

Novak e Gowin (1984) apontam que os estudantes apesar da natureza desafiadora da
construcdo de Vés, reagem positivamente a essa tarefa, especialmente quando comparado com

os tradicionais relatorios escritos.

De acordo com Gowin, (1970 e 1981) o processo de pesquisa pode ser visto como uma
estrutura de significados. Os elementos dessa estrutura sdo eventos, fatos e conceitos. Ainda
segundo 0 mesmo autor, conceitos sdo definidos como simbolos que apontam regularidades
em eventos e que utilizamos para pensar, pesquisar, aprender, enfim para dar respostas
rotineiras e estaveis ao fluxo de eventos. Fatos podem ter trés sentidos distintos: Pode
significar o proprio evento que ocorre naturalmente ou que é feito pelo pesquisado; pode se
referir ao registro do evento; no terceiro sdo assercGes, tipicamente verbais ou matemaéticas,

baseada nos registros dos eventos.

A pergunta central que servem para focalizar, organizar e desmistifica a pesquisa sobre os
eventos e/ou objetos estudados.

O objetivo deste trabalho foi analisar a evolugdo da pergunta central dos Vés de
Gowin, trabalhados como estratégia metodoldgica para desenvolver experimentos
facilitadores da capacitacdo e construcdo de significados dos conteldos subjacentes aos

fenbmenos observados.

Materiais e Métodos

Nesta pesquisa buscou-se analisar as transposi¢des didaticas fundamentada na teoria
de aprendizagem significativa de David Ausubel, na qual se utilizou a combinacdo de

estratégias para a construcao de conceitos.

Consistiu na formulacdo de Vé&s como roteiro para a experimentacao, cujas atividades
estavam direcionadas aos académicos do curso de licenciatura Plena em Fisica, da
Universidade Federal do Estado de Mato Grosso, na disciplina de Instrumentacdo para o

ensino de Fisica. Nas aulas os alunos foram divididos em grupo com quatro componentes
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onde realizaram a montagem e execu¢do de experimentos a partir dos roteiros elaborados no
intuito de responde a questdo foco. Apos apresentacao tedrica foram desenvolvidas atividades
experimentais que buscavam investigar a relacdo entre a teoria e a pratica. Com exposi¢do em
sala de aula demonstrativa, ou seja, 0s experimentos ja estavam montados e 0s académicos
manipulavam os experimentos e observavam seu funcionamento, descrevendo teoricamente

os fendbmenos observados.

Os alunos realizaram as atividades de experimentacdo de forma a pesquisar, elaborar
experimentos de facil acesso, multimidia, laboratério, construgdo e formulacdo de hipdteses
através dos experimentos utilizando o VVé de Gowin com ferramenta didatica. Porém, para ndo
descaracterizar o ensino experimental formal, houve a necessidade de utilizar equipamentos
laboratoriais tais como plano inclinado, termémetros, dinamémetros, etc., ou seja,

equipamentos de manipulagdo simples.

Andlise dos resultados

Os dados consistem em 36 diagramas Vé gque foram colhidos no decorrer da disciplina
de Instrumentacdo para o Ensino de Fisica no ano de 2009. Para a analise dos dados foi
utilizado o histograma que é um gréafico utilizado para varidveis continuas. De acordo com
JACQUES (2003) consistem em sucessdo de retangulos continuos, cuja base é o intervalo de
classe, altura e frequéncia relativa em cada classe dividida por h. Foi desenvolvida uma
analise exploratdria, pautados nos critérios de avaliacdo de Mintzes e Novak (1999) para os
diagramas Vé. Analise semelhante foi feita por Junior e Ferracioli (2009) com alunos da

graduacdo em Fisica, na disciplina de Fisica Experimental |.

Os critérios de Mintzes e Novak (1999) é uma escala que varia conforme o nivel de
elaboracdo dos aspectos do V& de Gowin. Para a questdo-foco, a escala varia de 0 a 3, sendo,
0 - a inexisténcia do elemento, 1 - ndo esta relacionado adequadamente com o dominio
conceitual, 2 — 0 elemento esta adequado, porém néo esta explicita a sua relacdo com o objeto,
3 — 0 elemento esta adequado, inclui conceitos e a relagdo com os objetos estudados.

54



® QUESTAO CENTRAL

16

1 2
e e-——
0 1 2 3

Figura 1. Questdo foco dos diagramas

Figura 1, um V ndo possui a questdo-foco formulada, 1 diagrama apresentou a questéo-foco,
porém ndo se refere ao objeto de estudo, 16 Vés identificaram a questdo-foco incluindo
conceitos, mas ndo conseguem relacionad-las aos eventos. Foi observado que 17 Vés
apresentavam clareza na questao central, explicitando a sua relacdo com o evento e incluindo

conceitos.

Nesse item, quase a metade das perguntas foram classificadas como nivel 2, embora
tenham se esforcado na elaboracdo da pergunta, observamos uma dificuldade do alunos em
elabora-la, provavelmente devido a tradicdo do ensino, pois, eram formuladas semelhante a
questdes do tipo livro-texto, muito amplas. Os diagramas V& demandam uma questdo central

que esteja explicitamente relacionada ao evento estudado, que seria o contexto.

Para a analise dos objetos/eventos classificamos os itens de 0 a 3, sendo 0 - a
inexisténcia do objeto, 1 — 0 evento ndo é coerente ndo com a pergunta, 2 — 0 evento €

coerente com a pergunta e 3 — além de ser coerente ele sugere os dados e 0s registros.
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W Objeto
29
2 3 2
e || —
0 1 2 3

Figura 2. Objetivos/Eventos dos diagramas

Figura 2 temos 2 Vés que néo identificam o evento, 3 Vés que identificam os principais
eventos/objeto e ndo sdo consistentes com a questdo central. A maioria, 29 Vés identificam o
evento/objeto, sdo consistentes com a questdo central, porém demonstraram dificuldade em
descrevé-lo de forma adequada. Foram registrados 2 Vés que identificaram o evento/objeto e

também apresentaram dados a serem registrados.

Apesar da maioria dos itens estarem coerentes com a pergunta, observamos uma
dificuldade em descrevé-lo, pois, muitos descreviam simplesmente o aparato a ser investigado

Ou apresentavam conceitos tedricos no evento.

Para a analise do dominio tedrico-conceitual, a escala varia de 0 a 4, sendo 0 — para a
ndo identificacdo do dominio teorico, 1 — identifica alguns conceitos, porém, ndo relacionados
aos principios ou teoria, 2 — identifica alguns conceitos relacionados a um principio, 3 -
identifica conceitos, dois principios, e uma teoria, 4 — identifica conceitos, mais de dois

principios e uma teoria relevante.

W Teoria, principio e conceito

13
11
7
4
: N
e
0 1 2 3 4

56



Figura 3. Dominio conceitual dos diagramas

Figura 3. Um (1) V nédo identificou o lado conceitual, 7 Vés identificam alguns conceitos
mas ndo apresentam teoria, 11 identificaram os conceitos e pelo menos um principio. Treze
exemplares identificaram conceitos e principios relevantes, 4 Vés apresentaram conceitos

relacionados com mais de dois tipos de principios e uma teoria relevante.

A maioria dos alunos esforcou-se em elaborar o dominio conceitual do diagrama V&,
porém, percebemos uma dificuldade no entendimento epistemolédgico do conhecimento que

era tratado, principalmente na diferenciacéo entre principios e conceitos.

Para a andlise do dominio metodoldgico dos diagramas, classificamos em 4 niveis: 0 —
ndo identifica os registros, 1 — existem o0s registros, mas sdo inconsistentes, 2 - apresenta 0s
registros ou as transformacdes, 3 — apresenta registros e transformacdes, porém as dltimas séo
inconsistentes, 4 — o registro e as transformacdes estdo consistentes com a pergunta-foco e o

evento.
M Registro e tranformacgdo
13 13
4 4
. : .
0 1 2 3 4

Figura 4. Registros e transformagdes dos diagramas

Figura 4, quatro Vé&s ndo identificam registros e transformagfes. 2 Vés identificam os
registros mas nao sdo consistentes com a questdo foco. 13 Vés identificam registros, porém
ndo apresentam transformacdes, 4 Vé&s identificam os registros para 0 evento, porém as
transformaces sdo inconsistentes com a questdo-foco. 13 Vés identificaram os registros e as
transformacgOes coerentes com a questdo-foco. Grande parte dos exemplares apresentou
registros ou as suas transformacdes, isso se deve provavelmente a uma dificuldade em
diferenciar registro de transformacdo. Também observamos que havia dificuldade em colher

as informagdes dos experimentos de forma adequada.
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Para a analise das conclusdes a escala de niveis variou de 0 a 4, sendo 0 — a falta de
conclusédo, 1 — a conclusdo ndo esta relacionada com o dominio conceitual, 2 — a conclusao é
inconsistente com os dados e suas transformacfes, 3 — a conclusdo estd de acordo com a
pergunta e apdia-se nos dados e nas transformacdes e 4 — A conclusdo e coerente e gera novas

perguntas.
H Conclusdo
28
3 3 2 0
__ I || ——
0 1 2 3 4

Figura 5. Concluséo dos diagramas

Figura 5. Trés diagramas ndo apresentaram conclusdo para a investigagéo, 3 conclusdes néo
estavam relacionadas com o lado esquerdo do diagrama, em 2 Vés as conclusdes séo baseadas
em conceitos improprios, 28 exemplares concluiram de acordo com a questdo central,

embasados nos registros e transformacoes.

A maioria dos diagramas apresentou uma conclusdo coerente com a pergunta-foco,
isso se deve provavelmente, ao conhecimento que os alunos possuiam a respeito do
experimento. Porém, a dificuldade estava em estruturar epistemologicamente esta resposta, ou
seja, a sua relacdo entre teoria, principios, conceitos e dados. Também, na maioria das vezes,

ndo estava explicita na resposta a relacdo utilizada para justifica-la.

Discussdes e Conclusao

A estratégia experimental é justifica pela natureza tedrico-experimental da Fisica, o Vé
de Gowin admite uma ampliacdo e analise do conhecimento dos alunos, a utilizacdo do
mesmo permite unir teoria e pratica.

No inicio da disciplina foi observada uma resisténcia inicial ao uso da ferramenta

didatica, porém ao longo das apresentacdes os alunos foram demonstrando inovagdo na
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elaboracdo do experimento, isso ficou caracterizado uma vez que 0s mesmos manipulavam os

experimentos, no sentido de entender os conceitos e sua montagem.

Os resultados demonstram aspectos incluidos ao desempenho do aluno, podendo ser
associados a exposicdo dos Vés, a experimentacdo oportunizou a elaboragdo de testes e
hipo6teses. Encorajados a responde a questdo foco, os académicos buscaram outras associagdes
de materiais ou de métodos, organizando e refletindo sobre os resultados esperados e,
sobretudo, o dos resultados inesperados. Fornecendo uma contribuicdo para o refinamento e
estruturacdo do portfélio, que futuramente poderd ser usado como um banco de roteiro

experimental.

Foi observado no decorrer da analise dos Vés, que a maioria das questdes-foco teve
um estilo formal, ficou caracterizado que a maioria dos Vés foi elaborada com base nos
roteiros de laboratorios ja conhecidos, foi observada uma dificuldade e ate inexisténcia do
lado conceitual, porém os alunos ja conheciam o experimento e a conclusdo. A aplicacdo dos
critérios e analise dos Vés ndo foi somente exclusivo, existiu uma sensibilidade na avaliacdo

dos Vés, para ndo deixar escapar ou excluir as ideias dos alunos.
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Resumo

O presente trabalho tem como o objetivo principal apresentar a importancia do papel
desenvolvido pela Pedagogia Historico-Critica no quadro atual da educacdo brasileira.
Primeiramente, partindo da problematica em que se encontra a educacdo, verificaremos o
surgimento do movimento da Escola Nova em oposicdo a pedagogia tradicional apresentando
as principais controvérsias entre ambas a partir das préprias criticas existentes entre ambas.
Para a analise da Escola Nova recorremos a um de seus precursores: o tedrico M. A. Bloch.
Quanto a pedagogia tradicional a abordaremos a partir de Snyders e Gramsci, com o intuito de
dar uma resposta as criticas proferidas pela Escola Nova e articular a discussdo elas.
Finalizando, abordaremos a Pedagogia Historico-Critica a partir de Saviani e Duarte,
evidenciando aquilo que esta em seu nucleo de maneira a contribuir de forma critica para uma
compreensdo histdrica e dialética da educacédo e da sociedade corroborando para a obtencao
de uma educacdo voltada para a superacdo da alienacdo e para o desenvolvimento da
emancipagao humana.
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1. O problema da marginalidade no contexto educacional brasileiro

A trajetéria da educacdo escolar brasileira ao longo de todo seu processo de
desenvolvimento foi marcada por um quadro de insucessos constantes que partiram desde a
possibilidade de acesso a instituicdo escolar em si — a ndo universalidade da educacdo no pais
— quanto dos resultados do processo de formacéo escolar da populacdo de um modo geral. Os
estudos historicos, sobretudo os realizados no campo na historia da educagdo, bem como
todos 0s outros que se pautam sobre eles, tem apresentado a existéncia desta realidade diluida
em toda a organizacdo do ensino nacional e como as mudancas oriundas das tentativas de
supressao de toda a problematica ndo tem conseguido atingir de maneira efetiva os resultados
pretendidos.

Sob este quadro, tanto os aspectos que dizem respeito a oportunidade de acesso a
escola quanto aos que se referem ao alcance dos objetivos sociais inerentes ao seu papel
formativo tem sido compreendidos e analisados sob a questdo da “qualidade da educagdo”.
Assim, considerando-se a atencdo social atribuida a educacdo em todo este periodo de
desenvolvimento é nitido o expressivo aumento de estudos imbuidos da intencdo precipua de
apresentar, explicar e propor alternativas de resolucdo das mazelas que atingem diretamente
as condicdes da qualidade dos resultados esperados na educagéo escolar.

A quantidade destes estudos, como ja afirmamos, multiplicou-se de forma continua,
atingindo um nivel de produtividade ao longo do século XX numa velocidade nunca visto
antes. Estes estudos tiveram como resultado a origem de diversas pedagogias com o intuito de
oferecer melhorias para a qualidade da educacdo ndo apenas enquanto contribuicdo tedrica,
mas também na dimensdo pratica desenvolvida no interior das escolas. Porém, todas estas
pedagogias tém como base justificativa a questdo da qualidade da educacdo que, enquanto
pressuposto ganha também um significado fortemente politico.

Esta multiplicacdo de estudos ocorrida com maior énfase no século XX foi
impulsionada em virtude da grave crise por que passava a educacédo escolar. Neste periodo, 0
ensino escolar era estruturado segundo os principios de uma pedagogia que, a partir da
proliferacdo destes estudos e das novas abordagens pedagdgicas surgidas diante deles, passou
a ser denominada “pedagogia tradicional”. Na realidade esta pedagogia correspondia a
organizacédo sistematica do ensino na sua forma curricular e didatica e, inclusive, respaldada

pela legislagdo educacional vigente na época.
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Este movimento que teve inicio nas primeiras décadas do referido século, foi
ganhando énfase chegando a constituir uma mudanca efetiva no ideario educacional atuante,
embora sua dimensao pratica tenha repercutido de forma mais lenta do que a disseminacgéo de
suas idéias nos meios educacionais. Tal movimento, que procurou reformular as bases do
ensino escolar desenvolvido, criando e operando com novos principios, foi denominado de
“escolanovismo ”.

No entanto, enquanto os ideais escolanovistas iam sendo disseminados, na pratica a
pedagogia tradicional apresentava importante resisténcia, e as escolas continuavam a
desenvolver seus trabalhos na estrutura tradicional, preocupando assim todos aqueles que
defendiam a nova organizacao pedagdgica.

Mas, passados mais de meio seculo do surgimento deste movimento a educacgdo
brasileira ainda continua demonstrando evidentes sinais de marginalidade, mesmo com toda
preocupacao e atencdo que tem recebido — pelo menos nos discursos proferidos — nos ultimos
tempos.

As analises que tém sido desenvolvidas sobre a efetividade pedagodgica da Escola
Nova e de seus frutos, ndo tém chegado as ultimas conseqiiéncias a ponto de questionar 0s
seus proprios fundamentos. Sendo assim, aquilo que realmente carecia ser analisado mediante
uma critica fundamentada, acabou sendo tomado como pressuposto e consequentemente nao
sendo explicado. Isto tem ocorrido tanto com a pedagogia tradicional quanto com a Escola
Nova.

A partir desta questdo, abordaremos a seguir estas duas pedagogias: pedagogia
tradicional e pedagogia nova, analisando as controvérsias entre uma e outra e procurando
também, assim, caracterizarmos ambas a partir das proprias analises que elas desenvolvem

entre si dentro do quadro degradante por que passa a educagao.

2. A Escola Nova, a pedagogia tradicional e a questdo do conhecimento

A descricdo apresentada no topico anterior suscita a necessidade de uma analise um
pouco mais detalhada sobre a disputa originada da tensé@o entre os dominios dos pressupostos
tedricos da pedagogia tradicional e da Escola Nova. Esta tensdo tem sido foco de analise de
diversos trabalhos na atualidade oriundos de pesquisas académicas desenvolvidas no campo
da pedagogia pautadas nas consideracfes acerca das tendéncias pedagdgicas difundidas a

partir destas pedagogias. No entanto, esta tensdo estabelecida pode ser verificada desde 0s
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rudimentos tedricos da Escola Nova mediante um carater de resisténcia as novas ideias. Claro
que ndo uma resisténcia por meio da critica, mas, sobretudo, pela oposicdo entre uma e outra.
Isto porque muitos tedricos idealizadores do movimento escolanovista, ao desenvolver a
teoria deste movimento frequentemente explicavam seus raciocinios e principios mediante a
apresentacdo de todos 0s pontos negativos da pedagogia tradicional.

Para melhor compreender em que se baseava teoricamente 0 movimento da Escola
Nova vejamos em linhas gerais 0s seus principios subjacentes apresentados por Bloch (1951),
no qual sdo discutidos por meio de analogias entre uma pedagogia e outra.

Ao se desenvolver, o escolanovismo justificou-se diante dos visiveis sinais de crise
por que vinha passando a educacdo escolar, uma vez que ndo conseguia atingir de forma
consideravel os objetivos do ensino. Assim, € a partir de entdo que uma nova pedagogia — a
pedagogia da Escola Nova — comeca a se estruturar como meio para resolver a grave crise.
Adquirindo o adjetivo “nova”, esta pedagogia transmite o sentido de que trata-se de algo
completamente diferente de tudo aquilo que anteriormente vinha sendo desenvolvido
enquanto forma e conteido pela educacdo. Em contrapartida, a pedagogia que até entdo era
desenvolvida recebe o titulo de “tradicional”, no sentido de algo ja ultrapassado, que
demonstra sinais de completo fracasso.

Bloch (1951) descreve a pedagogia tradicional caracterizando-a segundo a forma de
seu programa curricular e de sua didatica em sala de aula. E, portanto, sobre estas duas bases
que ele desenvolve severas criticas ao modelo pedag6gico tradicional. Em relacdo ao
curriculo, Bloch (1951) acusa a pedagogia tradicional de apresenta-lo de forma
completamente desvinculada da realidade cotidiana do aluno, onde este ndo pode encontrar
nenhuma relacdo que permita compreendé-lo na sua dimensédo pratica. Além disso, segundo
ele o curriculo tradicional é amplamente “conteudista”, teérico, e completamente extenso e
inflexivel, baseado somente nos principios da ciéncia.

Quando Bloch (1951) apresenta esta critica em relagdo ao curriculo — desvinculado da
vida real do aluno — deve-se ao fato de que os principios da Escola Nova sdo pautados nos
estudos da psicologia e da biologia. Assim, parte do principio de que um conteudo so &
compreensivel e passivel de constituir um processo formativo no aluno se estiver diretamente
relacionado as suas necessidades imediatas. Abre-se assim um importante destaque ao
conceito de necessidades imediatas. Estas necessidades seriam aquelas advindas da natureza
do aluno, daquilo que motiva sua vontade propria, interior, e ndo impostas de fora para dentro

como ocorreria, segundo Bloch, na didatica da pedagogia tradicional.
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Desta forma, para que o aluno assimilasse o conteddo da maneira correta, seria
necessario que o curriculo abrisse espaco para a oportunidade da sua acdo pratica. Mas esta
abertura incorreria em duas mudancas significativas: uma de ordem quantitativa e outra
substancial. Como afirma Bloch,

[...] seria véo esperar de uma simples redugéo quantitativa desses programas
um remédio para os males de que sofre a escola; mais ainda é ilus&o pueril
contar obter um efeito Util da reducdo dos horarios sem modificacdo
substancial dos programas. N&o se faria sendo agravar seguramente o mal.
Em verdade, o erro quantitativo revela um erro mais grave, que é
qualitativo. E se nossos programas sdo inassimilaveis, ndo é somente em
razdo de sua massa e de seu volume, porém, mais profundamente, em razéo
de sua estrutura e do seu préprio espirito. (BLOCH, 1951, p. 13)

Portanto, a necessidade de mudanca do curriculo ndo estd associada, para Bloch
(1951) apenas a questdo da quantidade do curriculo escolar da pedagogia tradicional que
torna-o fatigante para o aluno influenciando negativamente sua aprendizagem. Mas, inclusive,
na forma do conteudo do curriculo que deve obedecer as necessidades imediatas do aluno, as
suas sensibilidades, a sua experiéncia; caso contrario ndo apresenta a minima capacidade
formadora do ser®.

Mas, que conteudo seria este a que Bloch (1951) acusa de exterior ao aluno e que nao
contribui para sua verdadeira formacao? A resposta primeira é: 0s conhecimentos cientificos
sistematizados dos livros, também chamado de enciclopédicos pelos escolanovistas. Eis o
motivo pelo qual a pedagogia tradicional ter sido adjetivada também de livresca. Ao
sedimentarem-se sobre os conhecimentos dos livros, os conteudos escolares estariam distantes
do aluno apresentando-se como algo estranho a sua natureza, desconsiderando a experiéncia
propria de vida. Ao fazer isso, nos dizeres da Escola Nova, a pedagogia tradicional estaria
privando o aprendiz de toda a qualidade auténtica de cultura®. ... Assim a indiferenca da
escola pela vida propria da crianca acarreta, para as nogoes que inculca, a impossibilidade de
se integrarem organicamente nessa vida.” (BLOCH, 1951, p. 17).

Partindo do principio de que um conhecimento s6 pode ser assimilado
verdadeiramente pelo aluno se estiver relacionado diretamente a sua experiéncia de vida, a
Escola Nova vé no processo de transmissdo de conhecimentos cujo foco estd na génese da
pedagogia tradicional uma acdo complemente desnecessaria pelo simples fato de se apresentar
alheio & vida do aluno. Esta transmissdo de conhecimentos imbuidos nos livros seria,

portanto, uma grave falha na didatica da pedagogia tradicional. Como Bloch descreve:

2 BLOCH, 1951, p. 15
% BLOCH, 1951, p.16
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[...] seu erro é precisamente acreditar que esses bens de civilizagdo sdo
universalmente transmissiveis e assimilaveis por quem quer que seja; é
confundir as aquisi¢Oes objetivas e as possibilidades subjetivas da cultura,
trabalhar sobre a base daquelas, e no desconhecimento absoluto destas.
(BLOCH, 1951, p. 19).

As descricOes proferidas pelos escolanovistas a despeito da pedagogia tradicional sao
demasiadamente fortes em relacdo aos aspectos negativos. Assim, compara a sua didatica
utilizada durante o processo de transmissdo de conhecimentos a um amestramento, como
ocorre com animais, onde o uso de violéncia, como pancadas, sdéo empregados como forma de
garantir a acdo pratica do aluno. Se referindo a Kerschensteiner, Bloch (1951), coloca a
comparacdo das escolas — na mesma medida — a um local de treinamento, mais do que a um

ambiente de cultura®. Segundo ele,

[...] se se obriga o aluno a prestar atengéo a assunto que o deixa indiferente,
de que ndo vé ligacdo com a verdadeira vida, ou ndo responde a uma
necessidade atual de seu interesse, ha nele saciedade, e ele ndo se servira tdo
cedo da inteligéncia para procurar os assuntos que sem aquilo o teriam
apaixonado. Terd adquirido um saber mecanico, ordenado por outrem e
numa ordem que ndo ¢ a sua”. (BLOCH, 1951, p. 23-24).

Bloch (1951) ainda refere-se a obrigatoriedade do aluno para com a execucdo das
atividades escolares na pedagogia tradicional como uma condi¢do da disciplina, que, para
conseguir a concentracdo do aluno durante o desenvolvimento destas atividades, faz uso de
punicdes constantes e severas. A disciplina na pedagogia tradicional €, portanto, uma
disciplina autoritéria, rigida, levando os seguidores da Escola Nova a reforgar o sentido de
amestramento dos alunos.

Como solucao para este problema, a Escola Nova prop@e, segundo (Bloch 1951), uma
mudanca profunda nos principios educacionais. A partir de entdo, 0s conhecimentos
espontaneos da crianca — aqueles de seu interesse® — deveriam ser o centro destes principios
em oposicdo aos conhecimentos objetivos dos livros como ocorria, de acordo com sua

concepcao, na escola tradicional. E por isso propde:

[...] O movimento de educagdo nova reclama bem mais, exige que 0
conhecimento dos interesses preceda os programas e lhes determine a
estrutura e o conteldo, que o interesse seja considerado de comeco e ndo
acidentalmente agregado depois; que a crianga trabalhe no que a interesse

S BLOCH, 1951, p. 23

%2 Bloch apresenta dois tipos de interesse: um que se manifesta na prépria coisa, na propria atividade que se
realiza, como aquele manifestado pela crianga em contato com um brinquedo. O outro tipo seria aquele alheio ao
préprio objeto, agindo apenas por intermédio entre 0 sujeito e a coisa, COMO uma recompensa ou uma punicao a
evitar. (BLOCH, 1951, p. 32).
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profundamente, em virtude das necessidades natas e radicais de sua
natureza, em lugar de tentar interessd-la num trabalho prescrito
independente delas. (BLOCH, 1951, p. 59)

Assim, apresentando um discurso aparentemente I6gico do ponto de vista da mudanca,
os ideais da Escola Nova foram sendo disseminados com grande vigor ao longo das décadas
do século XX. E na mesma medida — sob a egide deste discurso — a pedagogia tradicional foi
sendo taxada de retrograda, incoerente e desvinculada dos sentidos reais da educacdo e da
cultura, adquirindo assim um sentido inclusive pejorativo nos meios educacionais, inclusive
nas academias nas muitas pesquisas suscitadas a partir do movimento escolanovista.

No entanto, este carater negativo inferido a pedagogia tradicional tem sido analisado
por alguns autores que tentaram proceder a um estudo mais profundo a respeito daquilo que
de fato estaria inerente a proposta da pedagogia tradicional, mas havia sido deixada de lado
nas criticas oriundas da Escola Nova.

Snyders (1974), por exemplo, retoma uma questédo fundamental ao analisar o ensino da
pedagogia tradicional que €, primeiramente, chegar ao nucleo de uma pedagogia para
compreender ao que de fato consiste a sua proposta educacional e o que esta na génese da sua
defesa. Este procedimento ndo foi apreendido pela Escola Nova ao descrever o ensino
tradicional. Segundo Snyders (1974) sem se remeter a este processo ndo é possivel apresentar

um estudo perfeito do que vem a constituir uma pedagogia, como a tradicional, por exemplo:

N&o teria sentido interrogarmos-nos sobre o ensino tradicional se ndo nos
esforcassemos por apreender o0 seu espirito, as suas intencfes — e a
sobrecarga, até mesmo a traicdo a que pode, em determinada conjuntura ser
reduzido. Programas exagerados, turmas numerosas € mesmo uma lassidao
dos professores podem muito bem estar associados ao chamado ensino
tradicional, mas de modo algum lhe definem a natureza. Antes pelo
contrério. (SNYDERS, 1974, p. 14)

O que Snyders (1974) procura trazer ao centro da discussdao € que o nucleo da
pedagogia tradicional ndo se reduz simplesmente aquelas descricdes efetuadas pela Escola
Nova quando se refere ao modelo pedagdgico tradicional. Desta forma, faz uma
reapresentacdo do que de fato constitui a natureza da t&o criticada pedagogia tradicional. Para
tanto, Snyders (1974) discorre sobre alguns aspectos fundamentais desta pedagogia como o
programa — paralelo ao contetido —, a disciplina e ao papel do professor, apresentado a relacdo
direta que possuem em relacdo ao ensino que ela defende.

Uma das criticas arrebatadas por Snyders (1974) é a questdo dos contetdos

estabelecidos por meio do programa da escola tradicional, acusados de serem desvinculados
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da vida cotidiana do aluno. Segundo ele, este conteido — 0 conhecimento objetivo na sua
forma mais desenvolvida — coloca-se como o fundamento da educacdo tradicional, e seu
objetivo é permitir ao aluno o seu contato com este conhecimento de forma processual. Estes
conhecimentos formam o que ele chama de grandes modelos, que foram produzidos pelos
métodos mais seguros, condensando o que h& de melhor ao longo da producdo histérica
humana®.

Sendo assim, educar é de acordo com Snyders (1974) nada mais que colocar a crianca
em contato com estes modelos, possibilitando-a ascender-se das ilusdes do cotidiano. Abre-se
aqui a necessidade de apresentar a importante ressalva que o referido autor faz a respeito da
disposicao do aluno diante dos modelos. Segundo ele, este contato ndo impede, como diria a
Escola Nova, o desabrochar da originalidade do aluno, mas, pelo contrario, uma condi¢éo
para possibilitar esta mesma originalidade, que se desenvolve a partir da apropriagédo do

conhecimento ja existente:

[...] Temos de afirmar aqui que a originalidade é uma lenta conquista,
arrancada a banalidade inicial. Entregue ao seu proprio impulso, a crianca (e
ndo somente ela, alias) deixa-se conduzir pelos clichés da linguagem, pelas
idéias correntes e banais, pelas formulas estereotipadas em moda que lhe
insuflam os « mass media. (SNYDERS, 1974, p. 20).

Ou seja, é a partir do contato com um modelo mais desenvolvido, mais elaborado, que
o0 aluno ira construir o seu estilo pessoal, ndo significando apenas reproduzir o mesmo. Como
exemplo deste processo, Snyders (1974) compara os trabalhos originais de grandes
pensadores e artistas, como “... Beethoven que inova a partir de Haydn, encontra o seu estilo e
0 Seu génio a partir de Haydn. Kant toma como ponto de partida e prolonga Leibnitz e Hume”
(SNYDERS, 1974, p. 21). Ou seja, apropria-se primeiramente dos classicos para depois,
desenvolvendo e dando continuidade a estas idéias, produzir sua propria originalidade. E
dessa forma, sua autonomia ndo é tirada ou reduzida, nem tampouco desconsiderada durante a
relacdo estabelecida neste processo.

No entanto, para que o contato com 0s modelos e a sua conseqliente apropriacao se
realize de forma fecunda, Snyders (1974) recorre a outro aspecto imprescindivel do processo
de ensino na pedagogia tradicional que é o papel do professor. Em suas palavras, o professor é
guem precisamente propicia esse contato com 0s modelos mais desenvolvidos por meio de

sua agdo pratica diretamente com os alunos. Assim, é ele quem assumird o papel de orientar

% Snyders 1974, p. 16-17
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minuciosamente 0 acesso ao conteldo elaborado levando-os a assimilarem de maneira
adequada sem terem sua autonomia negada nem suprimindo sua prépria atividade®*,

E, na sua acdo pedagdgica, a disciplina ocupa um lugar de extrema importancia. Mas,
a disciplina em questdo ndo se reduz aquela outrora descrita pela Escola Nova como sendo
puramente autoritéria e restritiva. Conforme explica Snyders,

[...] considerada na sua totalidade, a disciplina escolar faz viver a crianca a
experiéncia dum poder moral, duma realidade moral: um comportamento
gue ultrapassa os caprichos, os humores, os desejos, tanto dos alunos como
do professor; uma autoridade que transcende as pessoas, que ndo é a
vontade dum determinado sujeito, que ndo serd, portanto submetida a mil e
uma variagoes, depois a arranjos, negociacdes, compromissos proprios dos
interesses individuais. O ascendente que a regra exerce, ou antes, 0 conjunto
das regras, constitui iniciacdo & ordem moral. Leva-nos a um estado de
pureza em que 0s acasos, os limites da individualidade s&o ultrapassados, e,
sobretudo as tendéncias diretamente interessadas sdo postas a margem, pois
que cada um passa a sentir-se submetido as mesmas obrigacfes e assim
unidos a todos os demais. (SNYDERS, 1974, p. 35)

A disciplina que se encontra no nucleo da pedagogia tradicional tem um papel
fundamental para o processo de ensino, e ndo apenas funciona como um meio ou mecanismo
utilizado simplesmente para forgar os alunos a aprenderem, como afirma os seguidores da
Escola Nova.

Contudo, a questdo da disciplina no exercicio do processo educativo, caracterizada nos
moldes apresentados pela Escola Nova — autoritaria; que castiga o aluno para que aprenda —
pode ser assim compreendida erroneamente por assemelhar-se a propria acdo do ensino em si,
gue ja se constitui, aparentemente como uma punicdo. Ou seja, 0 ensino constitui
propriamente um processo que requer um esforco muitas vezes demasiadamente fatigante
para que o contetido em jogo seja adequadamente apropriado. Como explica Gramsci,

A crianga que quebra a cabeca com os barbara e baralipton fatiga-se
certamente, e deve procurar fazer com que ela s6 se fatigue quando for
indispensavel e ndo inutilmente; mas é igualmente certo que sera sempre
necessario que ela se fatigue a fim de aprender e que se obrigue a privacoes
e limitacBes de movimento fisico, isto é, que se submeta a um tirocinio
psicofisico. Deve-se convencer a muita gente que o estudo € também um
trabalho, e muito fatigante, com um tirocinio particular proprio, ndo sé
muscular-nervoso mas intelectual: ¢ um processo de adaptacdo, é um habito
adquirido com esforco, aborrecimento e mesmo sofrimento. (GRAMSCI,
1991, p. 138-139)

Portanto, se o processo de apropriagdo do conhecimento na sua forma mais

desenvolvida for colocado como centro de uma pedagogia, conforme ocorre com a pedagogia

% SNYDERS, 1974, p. 34-35
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tradicional, superando as amarras do cotidiano alienado da sociedade capitalista, é
indispensavel enfatizar também o processo de transmissdo destes conhecimentos. Atualmente
esta expressdo — a transmissdo de conhecimentos — soa mal aos ouvidos daqueles que se
pautam na pedagogia da Escola Nova. Assim como também ocorre com o termo “instrugdo”
que se compara a expressdo citada. Mas, como afirma Gramsci (1991) nédo é correto afirmar
que a instrucdo ndo é educacao. Afirmar isso € um erro corrente no idealismo da pedagogia
nova, uma vez que negar o0 principio educativo da transmissdo de conhecimentos sO teria
sentido se o0 aluno fosse um ser completamente passivo que apenas recebesse o conhecimento
transmitido de forma mecénica, o que ndo é ndo é verdadeiro para a pedagogia tradicional,
nem para a pedagogia escolanovista®.

Diante de todo o exposto, fica evidente o foco da verdadeira tensdo existente entre a
pedagogia tradicional e a pedagogia da Escola Nova. E na mesma medida fica também
evidente do quanto a analise desta questdo carece de uma critica que vai além das evidéncias
do real num dado momento. Esta critica €, portanto, uma critica fundada no processo histérico
do desenvolvimento humano. Vimos com Snyders e Gramsci que compreender o que de fato
encontra-se na natureza de uma pedagogia é uma acdo de base para desenvolver uma andlise
precisa dos seus avangos ou retrocessos. Vimos também que este modelo de andlise ndo é
contemplada pela Escola Nova, inclusive quando procede a sua analise para apresentar 0s

erros da pedagogia tradicional.

3. A Pedagogia Historico- Critica e a retomada do verdadeiro papel da escola e da
educacéo

Diante da problematica exposta e das controvérsias presentes nos discursos da critica
da Escola Nova sobre a pedagogia tradicional emerge a necessidade de proceder a uma
analise mais criteriosa sobre o quadro educacional brasileiro e as tendéncias pedagogicas
surgidas em meio as tensdes deste campo.

A partir do surgimento da Escola Nova e da disseminacdo de suas idéias nos meios
educacionais uma série de tendéncias pedagogicas fundadas nesta pedagogia tem sido criada e
amplamente divulgada, incorporando-se tanto nos discursos tedricos, quanto nas acoes
praticas desenvolvidas desde as academias até as escolas. Estas tendéncias tém recebido,

inclusive, um respaldo forte por parte da politica dos governos neoliberais.

% GRAMSCI, 1991, p. 131
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Esta constatacdo tem sido feita por meio de diversos estudos que se desenvolveram
pautados em uma concepcdo critica, materialista e histérica da sociedade - e
consequentemente da educacdo, ja que esta constitui um produto da propria sociedade — e que
se opuseram de forma bastante acentuada a estes discursos neoliberais e a todo o idealismo
existente na vertente pedagégica desenvolvida nos ideais do escolanovismo. O resultado
destes estudos foi 0 surgimento da chamada Pedagogia Histdrico-Critica.

O precursor da Pedagogia Historico-Critica foi Dermeval Saviani. As origens desta
pedagogia remontam ao final da década de setenta quando as analises criticas da educacdo
ganham forga formando um movimento — de ordem centrada ndo apenas da realidade
brasileira, mas também internacional — de oposicédo a pedagogia dominante, evidenciando seu
caréter reprodutor™.

De base completamente marxista, a Pedagogia Historico-Critica coloca como
referéncia central a luta de classes ao analisar criticamente a educagdo. Justamente por
abordar a educacdo a partir desta referéncia, Saviani (2008a) define o conjunto desta
pedagogia como uma “teoria critica da educagdo”, em contrapartida as teorias “ndo-criticas”,
(nas quais ele engloba a pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista) e
as teorias “critico-reprodutivistas” .

As teorias ndo-criticas da educacdo sdo assim classificadas por Saviani por
considerarem a educacdo completamente autbnoma em relacdo as determinacdes da sociedade
e, consequentemente, do modo de producgdo, possuindo o poder de modifica-la por meio de
suas acdes — seja por meio da transmissao de conhecimentos, o “aprender”, como ocorre na
pedagogia tradicional; seja pelo idealismo do “aprender a aprender”, conforme a pedagogia
nova — superando todos os problemas e trazendo a harmonia para toda a sociedade. Desta
forma,

[...] A marginalidade é vista como um problema social e a educacéo, que
dispbe de autonomia em relacdo a sociedade, estaria, por esta razao,
capacitada a intervir eficazmente na sociedade, transformando-a, tornando-a
melhor, corrigindo as injusticas; em suma, promovendo a equalizagdo
social. Essas teorias consideram, pois, apenas a a¢do da educacdo sobre a
sociedade. Porque desconhecem as determinacfes sociais do fendémeno
educativo, eu as denominei de “teorias nao-criticas”. (SAVIANI, 2008b, p.
13).

Ja as teorias critico-reprodutivistas sdo consideradas criticas a partir do momento em

consideram as determinacGes sociais sobre a educacdo, ou seja, a educacdo é guiada

% SAVIANI, 20083, p. 131
% SAVIANI, 2008a, p. 5
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diretamente pelos condicionantes sociais. No entanto, sdo reprodutivistas por admitirem
apenas o papel reprodutor da educacéo dos ditames da sociedade, da qual ela é completamente
dependente®®.

A Pedagogia Histérico-Critica se difere tantos das pedagogias nédo-criticas quanto das
pedagogias critico-reprodutivistas por ndo ser idealista, desconsiderando a influéncia dos
condicionantes sociais e por ndo considerar que a educacdo promove apenas a reproducéo da
sociedade, mas por se fundar no materialismo histérico e dialético de Karl Marx aplicando em
sua critica a dialética, procedendo assim ndo apenas uma critica consciente e fundamentada,
mas também coerente com a realidade da historia humana.

Sendo assim, a Pedagogia Historico-Critica vai analisar o contexto historico-social da
educacdo brasileira e, aplicando sua critica dialética, proceder a uma analise compreensiva de
modo a construir uma teoria que permita compreender de forma objetiva toda a problematica
que a circunscreve na sua relagdo com as lutas de classe.

Com ja dissemos antes, a partir dos ideais da Escola Nova uma grande quantidade de
tendéncias pedagdgicas surgiram e foram inseridas no meio educacional brasileiro segundo a
justificativa de solucionar toda a marginalidade da educacdo. Entre estas tendéncias
pedagogicas, algumas ganharam posicOes de destaque tanto nas academias quanto nas
escolas. Estas tendéncias tém sido denominadas pelos estudiosos da Pedagogia Historico-
Critica de “teorias do aprender a aprender”, nas quais constituem também uma pedagogia.
Na realidade a expressdao “aprender a aprender” constitui o lema da propria pedagogia da
Escola Nova, na qual todas elas se fundam. Duarte (2003) é um destes estudiosos que tem
investigado esta relagdo. Segundo ele, entre estas pedagogias encontram-se a do “professor
reflexivo” e o “construtivismo” *°.

Recebidas com grande prestigio na educacdo, as teorias do “aprender a aprender” tem
conseguido dar continuidade aos ideais escolanovistas mesmo com toda a decadéncia que esta
pedagogia nova vem apresentando desde sua incorporagdo nos meios educacionais. Por tratar-
se de uma inovacgdo, elas tém sido aceitas no sentido de que se trata de algo extremamente
positivo, como uma oposi¢cdo a tudo que veio a ser considerado tradicional na viséo
delimitada pela Escola Nova. Como afirma Duarte,

Alias, mais do que um lema, o “aprender a aprender” significa para uma
ampla parcela dos intelectuais da educacdo na atualidade, um verdadeiro
simbolo das posicGes pedagdgicas mais inovadoras, progressistas e,

% SAVIANI, 2008b, p. 13
% DUARTE, 2003, p.610
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portanto, sintonizadas com o que seriam as necessidades dos individuos e
da sociedade do proximo século.” (DUARTE, 2006, p. 1).

A critica produzida pela Pedagogia Historico-Critica sobre as teorias do “aprender a
aprender” ocorre em razao do fato de que, uma vez construidas a partir das idéias
escolanovistas, preconizando a valoracdo destas, sao imediatamente inseridas no universo das
teorias ndo-criticas da educagéo. Esta critica se torna mais acentuada a partir do momento em
que as referidas teorias ferem um principio bésico da educagdo — e do trabalho educativo — ao
defenderem a desvalorizacdo do saber objetivo transmitido pela escola. Ora, a Pedagogia
Histdrico-Critica opde-se diretamente a esta idéia. Para ela, o conhecimento objetivo
sistematizado € a pedra angular do processo de ensino, que eleva a educacdo a condicao de
superacéo da alienagéo oriunda dos meios de producéo e fortalecida nas relagdes sociais.

Uma vez negado o valor da transmissdo de conhecimentos, o fendbmeno educativo é
comprometido em seu papel singular que é o de colocar o individuo, que também é singular,
em contato com o saber na sua forma mais desenvolvida e sistematizada. Este saber, ou
conhecimento, so € atingido quando € permitido o seu encontro direto com a pessoa humana.
Isto é afirmado por Saviani quando se refere a esta forma de conhecimento:

Vejam bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer
tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e
ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular. (SAVIANI, 2008a,
p. 14)

Mas a pedagogia nova, sobretudo na sua forma atual definida pelas teorias do
“aprender a aprender” ndo tem apenas defendido como também agido contrariamente ao
processo de ensino que prioriza a aquisicdo do conhecimento elaborado afirmando que o
conhecimento espontaneo é demasiadamente mais importante para uma verdadeira formacao
do individuo, utilizando como discurso justificante a afirmacdo de que este conhecimento
possibilita melhor experiéncia para quem aprende. E diante desta realidade que Duarte
escreve:

E nesse contexto que o lema do “aprender a aprender” passa a ser
revigorado nos meios educacionais, pois preconiza que a escola nao caberia
a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos
para aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de sua
adaptacdo as alienadas e alienantes relagdes sociais que presidem o
capitalismo contemporaneo. A esséncia do “aprender a aprender” ¢
exatamente o esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o
num processo sem conteudo. Em tltima instancia o lema do “aprender a
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aprender” € a expressdo, no terreno educacional, da crise cultural da
sociedade atual. (DUARTE, 2006, p. 9).

Poderiamos, a partir disso, ainda dizer com Saviani (2008a) que a escola tem a funcéo
precipua de permitir 0 acesso ao conhecimento sistematizado, e ndo ao conhecimento

(13

espontaneo. Como ele mesmo diz, “... o conhecimento que produz palpites ndo justifica a
existéncia da escola. Do mesmo modo, a experiéncia de vida dispensa e até mesmo desdenha
a experiéncia escolar...” (SAVIANI, 2008a, p. 15). Transmitir o conhecimento elaborado
confere, portanto, a especificidade da escola. E é a necessidade da transmissdo destes
conhecimentos s novas geracdes que justifica a sua existéncia®.

N&o ¢é demais ainda salientar que a Pedagogia Historico-Critica ndo nega a relacao que
se estabelece entre o conhecimento elaborado e as evidéncias do cotidiano. Pois, como diria
Snyders (1974) a escola querendo ou ndo, faz parte do mundo*'. Mas nesta relacdo o objetivo
principal é o de superar as falsidades do real — do cotidiano alienado — atingindo o nivel
daquilo que foi desenvolvido historicamente na sua melhor forma pelo género humano.

Desenvolver uma educacdo baseada nos principios da Pedagogia Historico-Critica ndo
significa — como muitos conhecedores superficiais desta pedagogia — regredir a pedagogia
tradicional. Ndo é, nem nunca foi esta a proposta. Mas, retomar 0s principios que estdo na
génese da educacdo e da escola enquanto instituicdo responsavel por desempenhar este papel.
E o principio principal é a transmissdo de conhecimentos elaborados. Como este principio
esta presente no ndcleo da pedagogia tradicional incorre nesta falsa nocdo de regressdo. Isto
ainda ndo seria possivel pelo fato de a pedagogia tradicional ndo ser critica, muito menos
dialética, ao contrario da Pedagogia Historico-Critica.

Mas, ao mesmo tempo, a Pedagogia Historico-Critica ndo concorda com a idéia de
esvaziar os programas das escolares em prioridade as formas, como propde a pedagogia da
Escola Nova, pois tal atitude além de negar o papel da escola ainda ndo contribui em nada
para a superacdo da marginalidade social como afirmam os seguidores das teorias do
“aprender a aprender”. Diante disso Duarte afirma que

E por esta razdo que a pedagogia historico-critica deve defender, de forma
radical, que o papel da escola consiste em socializar o saber objetivo
historicamente produzido. N&o se trata de defender uma educacédo
intelectualista nem de reduzir a luta educacional a uma questdo de
quantidade maior ou menor de contetdos escolares. A questdo é a de que,
ao defender como tarefa central da escola a socializagdo do saber

O SAVIANI, 2008a, p. 15
* SNYDERS, 1974, p. 39
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historicamente produzido, a pedagogia historico-critica procura agudizar a
contradicdo da sociedade contemporénea, que se apresenta como sociedade
do conhecimento e que, entretanto, ao contrario do que é apregoado, nao
cria as condicBes para uma real socializacdo do saber. (DUARTE, 2006, p.
9).

Sendo assim, a Pedagogia Histérico-Critica tem se mostrado tanto na teoria quanto na
pratica uma pedagogia que permite proporcionar uma educacdo voltada para a realidade
historica e a partir de uma dialética determinar seus fundamentos e propor 0s meios reais de
superacdo da alienacdo que tem se apresentado com grande énfase no trabalho educativo das
escolas.

Como vimos, a questdo chave que se apresenta hoje na sociedade, inclusive no
discurso politico — a qualidade da educacdo — tem sido utilizada como justificativa para
valorizar todas aquelas pedagogias que se voltam aos interesses da classe dominante que hoje
é representada pelo governo neoliberal. Este interesse inclui a ndo-critica em relacdo a esta
estrutura por parte destas pedagogias. Ou seja, as pedagogias novas, hoje representadas pelas
teorias do “aprender a aprender” vdo completamente de encontro com estes interesses
neoliberais, uma vez que ndo questionam os condicionantes sociais que incidem sobre a
educacdo. Nao se trata também, como ja dissemos, de retornar a pedagogia tradicional como
solucdo, ja que esta se mostrou ndo ter condicGes de desenvolver tal tarefa.

Diante do exposto, fica evidente a importante tarefa que a Pedagogia Histérico-Critica
vem desenvolvendo ao apresentar a critica por meio do materialismo historico e dialético
marxista, revigorando o verdadeiro papel social da educagdo na luta contra a alienacdo e a
emancipacdo humana, na tentativa de oferecer ndo apenas idealismos nem uma préatica
desvinculada, mas um conhecimento elaborado e fundamentado em forma de pedagogia para

tratar de tudo que engloba a esfera da educacao.
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Resumo

O presente artigo busca analisar a questdo da delinquéncia juvenil em sua relacdo com a
funcdo paterna. Entendendo essa fun¢do ndo somente como uma figura concreta do pai, mas,
guem a representa. Essa discussdo parte utilizando principalmente o referencial psicanalitico
como aparato tedrico. O artigo aponta a busca do adolescente por uma inser¢do na ordem
simbdlica e na lei, ou seja, uma busca por uma funcéo paterna nao estabelecida.

Palavras — chave: Delinquéncia, Adolescéncia e Fungéo Paterna.
Introducéo
A violéncia juvenil vem se fazendo crescente em nossa sociedade. Diariamente nos

deparamos com criancas e adolescentes praticando e sofrendo violéncias. Seja atraves da

midia, da producdo académica ou das interacOes sociais, a tematica se apresenta e suscita o
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questionamento acerca de, quais os fendmenos psiquicos acontecem com esses jovens.
Considerando a complexidade do tema, discutiremos essa tematica na perspectiva da
delinquéncia juvenil segundo o referencial psicanalitico.

Uma forma de abordar o fenémeno da delingliéncia juvenil é através do apontamento
da privacdo materna e paterna, principalmente através da hierarquia, autoridade e disciplina
representadas pela figura do “pai” (SENA, 2006).

Feijo e ASSIS (2004) apresentam uma pesquisa realizada com 61 jovens infratores do
sexo masculino, que cumpriam medidas socio-educativas em institui¢des do Rio de Janeiro e
Recife, no ano de 1997. Neste trabalho, discutem que uma série de fatores relacionados a
pobreza, exclusdo social, auséncia da funcdo paterna e auséncia da mae, acabam constituindo
um contexto de vulnerabilidade, pode levar os adolescentes a delingliéncia. Nessa condicdo,
desassistidos dos direitos fundamentais inerentes & pessoa humana, que possibilitam o
desenvolvimento em condicdes de liberdade e dignidade, a rua se torna uma alternativa ou o
unico espaco, no qual esses sujeitos podem se reconhecer e adquirir uma identidade.

Apontando a delinquéncia juvenil, cabe salientar que segundo Carvajal (2001) a
adolescéncia faz parte do ciclo vital do ser humano, constituida por uma sequéncia de
periodos de uma relativa tranquilidade e periodos de grandes mudancas, freqlientemente
acompanhados de crise. E um periodo inevitavel do desenvolvimento psicoldgico do ser
humano. N&o existe nenhuma possibilidade de escapar dele, e tentar fazé-lo pode provocar
grandes consequéncias psiquicas.

Com objetivo de compreender a relacéo entre funcdo paterna e a delinquéncia juvenil,
recorremos a apontamentos tedricos, principalmente através do referencial psicanalitico que

articulamos com as inquietudes pessoais advindas da pratica profissional.

Da adolescéncia a delinquéncia juvenil

Diariamente somos questionadas em nossos trabalhos sobre esse momento da
adolescéncia. Esse “aborrecente” como comumente ¢ chamada a pessoa nesta fase, demonstra
certa confusdo emocional que deixa a todos preocupados, e muitas vezes sem saber 0 que
fazer, principalmente quando esse periodo transcende sua expressdo através de atuacGes
violentas.

Atentemos para etimologia da palavra adolescéncia: o termo adolescer que advém do

latim adulescens ou adolescens (homem jovem), como participio ativo de adolescere
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(crescer). Ado[l]ecer, dolescere, dolere (doer), termos cujo significado propde “cair enfermo
ou padecer de alguma enfermidade habitual e tratando de afetos, paixdes, vicios ou mas
qualidades, té-los ou estar sujeito a eles” (CARVAJAL, 2001).

Entrar no mundo dos adultos — desejado e temido — significa para o adolescente a
perda definitiva de sua condi¢do de crianca. E o momento crucial na vida do homem e
constitui a etapa decisiva de um processo de desprendimento que comegcou ao nhascer
(ABERASTURY, 1981). Rassial, (1999) caracteriza o adolescente como um néo totalmente,
refere que durante a adolescéncia o sujeito ndo encontra amparo no estatuto da crianga e nem
tampouco no estatuto do adulto. Nesta perspectiva, 0 adolescente assemelha-se a um
migrante, que ainda ndo encontrou seu préprio lugar.

Segundo Aberastury (1981) no periodo da adolescéncia ocorrem muitas mudancas
psicoldgicas correlacionadas as mudancas corporais, 0 que leva a uma nova relagdo com 0s
pais e com 0 mundo. Este novo modo de relagdo se torna possivel através da elaboracdo
dolorosa e lenta dos lutos vividos pelas perdas do corpo e identidade infantil, relagdo com os
pais da infancia, assim como pela também perdida relacido com os pais da infancia. E um
periodo de flutuacdo entre dependéncia e independéncia extremas com o meio social e
familiar, o que sé com maturidade permitird aceitar ser dependente dentro do limite de
necessaria dependéncia.

Ainda seguindo as ideias de Knobel e Aberastury, (1981), o adolescente ndo e um
sujeito isolado e, portanto, “a patologia é sempre a expressdo do conflito do individuo com a
realidade, seja através da inter-relacdo de suas estruturas psiquicas ou destas frente ao mundo
exterior”. Os autores articulam com as idéias de Ana Freud (1958), pois segundo esta autora é
muito dificil assinalar o limite entre o normal e o patolégico na adolescéncia. A autora
considera, na realidade, toda comocdo deste periodo da vida como normal, seria anormal a
presenca de um equilibrio estavel durante o processo adolescente, assim sendo, podemos
conceber a adolescéncia como um processo de desenvolvimento, e ndo uma etapa
estabilizada.

Calligaris (1989):

Sabemos com quanta facilidade crises psicoticas se desencadeiam na fase da
adolescéncia, e podemos pensar tranquilamente que a adolescéncia é um

momento particular no qual o sujeito encontra uma injungdo a situar-se

falicamente a tomar o falo e ir na vida a referir-se a uma instancia paterna.
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Sena (2006) observando os fendmenos da adolescéncia propde que uma forma de
expressao do conflito é através da conduta antissocial, o ato que o coloca na sociedade
enquanto adolescente infrator. Para a autora esses adolescentes sdo pessoas que tentaram fazer
sua inscricdo na rede de assisténcia do estado das mais diversas formas e, na maioria das
vezes, as portas desta rede lhe foram fechadas. Assim eles reagem e se impdem como podem,
a sua revolta, fazendo retornar para a sociedade a violéncia com gque foram segregados. O ato
infracional seria a exigéncia de um lugar um lugar em uma sociedade excludente, em outros
termos, uma resposta do sujeito, um modo dele se apresentar.

Laranjeira (2007) aponta que a patologizacdo da delinquéncia acontece através da
resposta do social, ou seja, € a patologia que segue a delinquéncia e ndo o inverso, se esse
social ndo corresponde as expectativas desejadas pelo adolescente, a transgressao passa a ser
uma estratégia psicossocial, podendo induzir a cristalizagdo. O que, segundo Winnicott
(2005), pode ser considerado um momento em que 0s ganhos secundarios aparecem
dificultando a possibilidade de reversdo da transgressao.

Ainda Laranjeira propde que consideremos a delinquéncia enquanto sintoma de
patologia (nas situacbes em que os ganhos secundarios aparecem) aponta a importancia da
ndo estigmatizacdo, mas, a necessidade de assumir o comportamento delinquente enquanto
uma estratégia de socializacdo em que configura um jovem que muitas vezes € vitima de sua
constelacdo familiar, do sistema escolar, da situacdo sociocultural e de um universo
sutilmente repressivo.

Essas ideias corroboram com a proposta de Winnicott que nos apresentou em seus
trabalhos uma vasta gama de id€ias a cerca da adolescéncia e sua relacdo com a delinquéncia.
Em seu livro Privacdo e Delinquéncia (2005) o autor relaciona a tendéncia antissocial com 0s
aspectos de privacdo na primeira infancia, referindo que a infragdo denuncia que aconteceu
uma “depriva¢do” (ndo uma simples priva¢do). Deu-se a perda de algo bom de carater
positivo na experiéncia da crianca, até certo momento, a retirada estendeu-se por um periodo
maior que aquele durante o qual a crianca seria capaz de manter viva a memoria da
experiéncia

Caso ocorra essa deprivacao na infancia, o advento da adolescéncia fara com que esses
conflitos retornem através de um corpo capaz de fazer-se notar, reivindica-se através de
atuacdes a conquista de objetos sentidos como perdidos. Neste contexto, a conduta antissocial
apresenta-se como um pedido de socorro, “um ato de esperanga” (WINNICOTT, 2005), uma

busca intensa por compreensdo, e cuidado devido a um psiquismo que ndo péde conter essas
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experiéncias tdo intensas. Botelho (2008) relacionou a idéia de atitude esperancosa aos
“meninos de rua”. Em seu artigo sobre os desafiliados em busca de saude mental, propde que
a busca pela rua também é um ato de esperanca, pois essas crian¢as ndo encontraram na
familia nem nas instituicdes sociais seus desejos atendidos. O ato infracional pode assim ser
entendido como uma tentativa de inclusdo nesse contexto social do qual o adolescente é
expulso (VORCARO, et al, 2008).

Calligaris (2000) aponta que na relacdo da adolescéncia com a delinquéncia existe o
ndo reconhecimento social, o que leva a busca de reconhecimento “fora” dela, criando
rupturas com as normas vigentes, forcando sua integracdo na oposicdo as normas. E, de
acordo com Vorcaro (2008) ndo fosse essa exigéncia de responder por seu ato, esse

adolescente nunca seria assistido como deseja.

Funcéo paterna — a questdo do pai

A palavra pai vem do latim pater e significa, em sintese, 0 genitor, o progenitor, ou
mesmo o gerador de uma familia, uma figura masculina. A figura do pai sempre ocupou um
papel de destaque na antiguidade, pois era ele quem representava o poder, a lideranca, a
autoridade, a responsabilidade, a sabedoria, o trabalho e o sustento do nucleo familiar. Vemos
esses conceitos se ampliando e transformando, pensamos em relacdo a funcdo paterna, ou
seja, a funcdo simbdlica do pai, existente na vida intrapsiquica da crianca, ndo exclusivamente
a sua figura masculina. Novas configuracdes familiares foram se formando e repercutindo em
novas formas de relacGes interpessoais e intrapsiquicas o que demanda repensar o papel dos
membros da familia. Petrini (2005) aponta como consequéncia dessas transformacdes socio-
historicas, a decadéncia do patriarcado, que deu lugar a uma maior igualdade na partilha das
responsabilidades entre os membros.

O lugar do pai apresentado pela psicanalise, por um grande periodo foi apontado como
tendo uma funcdo de interventor, como lei, embora a mée sempre tenha aparecido como uma
figura fundamental para o desenvolvimento da saude psiquica das criancas, ndo denotava ser
esperado dos homens um maior envolvimento na educagdo e cuidados diarios dos filhos
(HENNINGEN E GUARESCHI, 2008). A partir da insercdo da mulher no mercado de
trabalho, algumas modificacbes ocorreram nas relagdes familiares, como a divisdo de
responsabilidades do casal, passando a exigir do pai um maior envolvimento (CIA,
WILLIANS E AIELLO, 2005).
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A psicanélise aponta o pai também como um mediador do processo de separacdo-
individuacdo. Rohde et al (1991), apontam que a funcdo paterna é de grande importancia para
o desenvolvimento do bebé, o pai representa um sustentaculo afetivo para a mée interagir com
o bebé, funcionando como um “divisor” da relagdo simbidtica mae-bebé. Para Winnicott
(1983) além de suporte moral a m&e, o pai devera ainda, enriquecer o universo da crianga com
seu conhecimento e sobreviver a seus ataques, para que o filho possa sentir-se como vivo e
real. De acordo com Vasconcellos (1997) “o pai € o protetor ¢ tem um papel similar ao tutero,
isto é, faz o limite entre 0 mundo interno e externo, protegendo a familia e dando-lhe
condi¢des para a sobrevivéncia”

Ferreira e Vaisberg (2006) apontam as ideias ‘winnicottianas’ de atribuir ao pai a
funcdo de proporcionar a mde a seguranca necessaria a realizacdo da acolhida segura e
tranquila do recém nascido. As autoras em seu trabalho “o pai suficientemente bom” através
de uma analise das idéias de Winnicott discorrem sobre a funcéo paterna e propde que o pai
além de acolher e proporcionar um lugar para a méde pode exercer a funcdo materna, tendo em
vista acreditarem que essa fungcdo materna possui raizes no potencial humano do cuidado com
0 outro, 0 que por sua vez, ndo é prerrogativa somente do sexo feminino.

O pai aparece na relagdo como um terceiro imprescindivel para a elaboracdo da perda
da relagdo inicial com a mae “a crianca necessita de um pai e uma mae para satisfazer sua
identificagdo” (MUZA, 1998). Freud, no trabalho Leonardo da Vince e uma lembranga de sua
infancia, publicado inicialmente em 1910, aponta que “na maioria dos seres humanos, tanto
hoje como nos tempos primitivos, existe a necessidade de se apoiar numa autoridade de
qualquer espécie”.

Além de a funcdo paterna ser de grande importancia na triangulacédo pai-mée-filho, ela
é crucial no momento da entrada na adolescéncia, momento que “a maturagdo genital obriga a
crianca a definir seu papel na procriagao” (MUZA, 1998). Sena (2006) aponta a funcao
paterna também como um modelo de identificagdo e amor.

Winnicott (2005) ao abordar a importancia da fungdo paterna durante os primeiros
estagios do desenvolvimento aponta para o fato de que as criangas precisam do pai justamente
pelas qualidades positivas e das coisas que o distingue de outros homens, € nessa fase que
formam seus ideais, em parte com base no que véem ou pensam quando olham o pai.

Pellegrino (1987) em seu livro “pacto edipico e pacto social” discorre sobre os
processos psiquicos que por meio da interdicdo da passagem edipica possibilitam a vida

social. O menino aceita a interdicdo paterna, abandonando a mée e aceitando a realidade de
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ndo poder possui-la, recebe entdo o amor do pai e com ele se identifica, assim estabelece o
pacto social. O autor refere o pai ainda como sendo o representante primeiro da lei na cultura.

O principal papel do pai segundo Gita Goldenberg (1998) é o da palavra que significa
lei, propBe ainda que, para que a funcdo do pai seja reconhecida como representante da lei é
preciso que sua palavra seja reconhecida pela méae, nesse conflito edipiano vivenciado, o pai
castra simbolicamente o filho, separando-o da mae. A presenca paterna tem a funcéo de
capacitar a crianca a ter dominio da realidade, de ndo praticar o incesto, de ndo matar, de néo
roubar e aceitar que ndo pode tudo o que deseja sem consequéncias.

A figura paterna também concentra a funcdo de guarda dos tabus, especialmente o do
incesto, ele € responsavel em apresentar a lei, para que a crianca a introjete e possa usa-la.
Essa lei, porém ndo deve existir para humilhar e degradar o sujeito, mas para estrutura-lo e
integré-lo a sociedade, assim deve ser vivida com amor e liberdade (RODRIGUES, 1988).

Ao explanar sobre a fungéo paterna e caminhar por distintos autores, fica-nos a ideia
de consenso em algumas atribuicGes desta funcdo do pai, como aguele que proporciona a
tranquilidade necessaria para que a mée possa desempenhar seu papel, como o proibidor do
incesto e instaurador da lei, inserindo a crianga na ordem social, também muito importante é

sua funcéo de funcionar enquanto interditor da diade mae-filho, impedindo a relagéo fusional.

Relagdes entre fungdo paterna e o adolescente infrator

Ao pensar sobre adolescéncia, delinquéncia e funcdo paterna, percebemos que
encontramos diversos apontamentos sobre a relacdo entre estes. A funcdo do pai enquanto
figura que representa a lei e ingressa a crianga na norma social, ajudando-o a conter seus
impulsos e ajusta-los socialmente. Em nosso trabalho com adolescentes em medida
socioeducativa em meio aberto € recorrente a percep¢do desta busca por limite, por um
aparato que Ihe cologue na norma social, que possibilite a introjecdo da fungdo paterna ndo
estabelecida.

Winnicott (2005) considera importante a distingdo de dois aspectos ao se pensar a
tendéncia antissocial. De um lado, observa a falha na relacdo da crianga com a mae, alguma
privacdo que tenha ocorrido. De outro lado relaciona a funcdo paterna com esta tendéncia
anti-social, atribuindo a este pai a fungdo de manutengdo de um enquadre seguro, que permita

a crianca lidar com sua agressividade, 6dio e destrutividade, o que se faz muito importante em
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termos de amadurecimento emocional e estabelecimento de vinculos mais saudaveis com a
realidade.

O pai é o primeiro e fundamental representante da cultura e se ocorre uma ruptura
nessa representacdo e a inscricdo no nome-do-pai ndo se estabelece, fica destruido o
significante paterno e com ele a lei representada, o que de acordo com Pellegrino (1987) pode
promover a emergéncia de impulsos delinquentes pré—edipicos, predatdrios, parricida,
homicidas e incestuosos.

De acordo com Anik Lemaire (1982),

No decurso do fendmeno edipico a crianga, simbolizando a realidade
paterna, isto é, acedendo a metafora paterna (nome do pai, ou seja, uma coisa
nomeada que exer¢a a fungdo do interdito e que possa castrar o sujeito),
acede & lei, cujo fundamento é precisamente 0 nome-do-pai, e se instala no
registro simbolico.

De acordo com Muza (1998), criangas que ndo convivem com 0 pai acabam tendo
problemas de identificagdo sexual, dificuldades de reconhecer limites e de aprender regras de
convivéncia social, 0 que denota uma dificuldade de internalizacdo de um pai simbdlico,
capaz de representar a instancia moral do individuo, o0 que pode se manifestar de diversas
formas, entre elas 0 comportamento delinquente. VVorcaro (2008) aponta a necessidade de se
reconhecer que a auséncia do genitor do sexo masculino traz conseqiiéncias para o
desenvolvimento, porém a autora propde que a falta da figura concreta ndo desencadeia uma
falha na inscricdo do Nome-do-Pai, uma vez que este conceito se refere a um ordenador
simbdlico do discurso (que pode ser outra pessoa) e ndo a concretude do genitor. A autora
propde que ndo se deve atribuir a falha na inscricdo do Nome-do-Pai a funcdo de causa da
infracdo, aponta a importancia de se reconhecer outros aspectos que estdo envolvidos nessa
problematica. A falha do sujeito ndo desimplica a sociedade de sua responsabilidade.

Para Goldenberg (1998), o jovem que comete uma infracdo obedece a lei de
imperiosos desejos instintuais, ndo possui um ponto de referéncia que Ihe permita reconhecer
a si mesmo. A funcdo paterna assim capacita a crianga a ter dominio dessa realidade. De
acordo com a autora o0s pais que ndo introduziram o terceiro na relacdo, cometeram um crime,
no nivel do inconsciente, contra a crianca, colaborando para a mesma praticar um delito. E
comum a observagdo nos adolescentes em conflito com a lei de nossa préatica que cumprem
medida socio-educativa em meio aberto a busca de serem atendidos em seus desejos de

contencdo e limites. N&o € raro perceber também que muitos adolescentes ao terem realizada
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a primeira oitiva com o promotor de justica, ou audiéncia judicial refletirem sobre seu
comportamento e ndo retomarem a fazé-lo, encontram muitas vezes na figura do juiz,
representante da lei, a castracao e a limitagcdo ndo internalizada anteriormente.

Ainda Goldenberg (1998) aponta que a falha da entrada da lei paterna no lar é um fator
impulsionante para que o adolescente cometa o ato infracional, em uma pesquisa por ela
realizada sobre adolescentes com processos judiciais abertos por infracbes cometidas relata
que foi dado constante encontrar adolescentes que vivem uma relacdo dual com a méae, ou
seja, em que o terceiro (pai) ndo entrou na relacdo. Para a autora talvez o ato infracional seja
uma forma inconsciente de fazer o terceiro entrar, a partir do momento que nédo foi
estabelecida a lei interna, fazem surgir a lei externa (juiz) para interditar essa relacdo. Quando
a crianca comete uma infracdo esta denunciando que seu pai simbdlico estd ausente e que para
sobreviver precisa de alguém que possa representa-lo, ainda que chegue tardiamente.

Os atos delinquentes praticados pelos adolescentes podem assim ser entendidos como
tentativas de inscricdo na ordem simbdlica e participacdo na ordem social. Segundo Sena
(2006), falta a esses adolescentes uma significacdo falica, determinada pela funcdo paterna.
Seguindo essa ideia a lei juridica passa a suprir a lei do pai, representada principalmente na
figura do juiz. Entende-se, portanto, a escuta do ato infracional como um pedido de socorro,
uma solicitacdo diante dos conflitos pessoais e intersubjetivos da familia e da sociedade como
um todo.

Para Campista (2004) a lei e o desejo se fundam a partir da inscri¢cdo paterna, seguindo
as idéias de Lacan exple que “na vida psiquica, existe um momento em que o pai esta
referido a uma funcéo, em que opera uma lei, a da interdicdo da mée, possibilitando o sujeito
emergir enquanto sujeito do desejo. A inscricdo paterna esta referida a uma lei simbdlica,
aquela capaz de interditar o sujeito e produzir nela um efeito de corte, langando-o em novas
significacdes”. A autora propoe ainda que esses adolescentes estariam em busca de uma lei
simbdlica que lhes foi negada e que agora precisa ser vivida, lei que visa a interdicdo do
desejo para que possa ser transferido para novos objetos e relagbes, uma busca de novas
significacbes. Nesse momento o pai assume o papel do terceiro interditor que mostra ao bebé
gue a mde ndo é sua, possibilitando a crianca sair da posi¢cdo de mero objeto de desejo da mae
para a posicao de ser desejante.

A fungdo materna é insuficiente, por si s, para satisfazer a necessidade da crianga,
pois a participacdo ativa do pai é importante e sua falta ou restricdo constitui um fator

patogénico que contribui pra a deterioracao do filho.
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Winnicott (1987) afirma que:

Quando uma crianca rouba fora de casa ainda estd procurando a mae, mas
procura-a com maior sentimento de frustracdo e necessitando cada vez mais
encontrar a0 mesmo tempo, a autoridade paterna que pér e pora um limite ao
efeito concreto de seu comportamento impulsivo e a atuacdo das idéias que
Ihe ocorrem quando esta excitada (...). O pai rigoroso que a crianca evoca
também pode ser amoroso, mas deve ser antes de tudo, severo e forte.
Somente quando a figura paterna rigorosa e forte esta em evidéncia, &
crianga pode recuperar seus impulsos primitivos de amor, seu sentimento de
culpa e seu desejo de corrigir-se.

Pensando as idéias propostas, percebe-se quao importante se faz o estabelecimento da
funcdo paterna na vida subjetiva, a psicandlise problematiza essa questdo, entendendo esse
comportamento delinquente como um pedido de socorro e ainda um ato de esperanca. Aponta

a necessidade de um olhar mais abrangente e ndo limitante a essas questdes.

Considerac0es finais

Diante de toda a formulacao tedrica exposta entendemos o quanto a funcéo paterna
tem grande importancia no desenvolvimento psiquico de criancas e adolescentes, aqui se
referindo mais precisamente aos adolescentes que vivenciam e praticam atos infracionais.
Percebemos nas ideias explanadas que a falha nesta funcéo acarreta grandes prejuizos, néo
pensando somente no pai inexistente, mas na falha desta funcdo de quem a representa. Nao
concluimos que a ocorréncia de atos infracionais advenha somente da falta do
estabelecimento da fungdo paterna, mas € inevitavel a discussdo que ela se faz muito
importante.

A funcéo paterna, a inscri¢do do Nome-do-Pai, ndo ganha tanto destaque na producéo
académica, tendo em vista que a funcdo materna aparece mais apontada enquanto facilitadora
ou ndo do desenvolvimento emocional.

Observamos o quanto o comportamento delinquénte em adolescentes, atraves da
pratica de atos infracionais aparece como tentativa de inscricdo na ordem simbolica e de
participacdo na ordem social, uma busca por uma significacdo félica, determinada pela funcéo
paterna. Winnicott em seus trabalhos sobre a tendéncia anti-social aponta o ato infracional
como uma pedido de socorro e um ato de esperanga, porém percebemos que esse pedido nédo é
bem compreendido pelo social.

Assim, ndo pretendemos aqui concluir, mas continuar a pensar sobre essa adolescéncia

e o0 que lhes falta, para que quem o socorro venha e a esperanga ndo se encerre.
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Resumo

O presente trabalho perpassa os campos da Histéria, Educacao e Diversidade, tem como base
parte dos dados apresentados na Dissertacdo de Mestrado intitulada “Memdria, identidade e
etnicidade: memodrias escolares de docentes afro-brasileiros na Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul”®. Tais dados trazem quest6es relevantes a cerca da presenca dos afro-
brasileiros em Mato Grosso do Sul, tal estudo tem por base analises guantitativas sobre a
presenca desse grupo na carreira docente. No presente, temos por objetivo principal fazer
algumas reflexdes a respeito da presenca dos afro-brasileiros na profissdo docente no Estado
de Mato Grosso do Sul, em especial, sua presenca na docéncia superior. Para melhor
compreensdo dos leitores, trouxemos uma breve contextualiza¢do historica da constituicao
populacional de Mato grosso do Sul e da cidade de Campo Grande, posteriormente a
apresentacdo e analise dos dados. Podemos afirmar que, esse trabalho nos possibilita refletir
sobre a constituicdo populacional desta regido, assim como, reconhecer a presenca da
diversidade étnica aqui presente. Permite também, pensar algumas questdes sobre 0 acesso e
presenca dos afro-brasileiros na educacao.
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Introducéo

Atualmente muitos sdo os estudos voltados as questdes sociais que envolvem as
diferentes etnias encontradas no Brasil, as tematicas sdo variadas, por vezes voltadas para
identidade dos sujeitos, pertencimento social, afirmacéo étnica e o respeito a diversidade.

Neste trabalho, ndo fugimos dessas questfes, porém vamos um pouco mais além, uma
vez que buscamos destacar algumas questfes que envolvem os afro-brasileiros na sociedade
atual, tendo como foco os afro-brasileiros que optaram pela a carreira de docente. Pensamos a
docéncia de maneira geral, ou seja, educacdo infantil, ensino fundamental e Educacdo de
Jovens e adultos. Posteriormente nos debrucamos sobre dados especificos da docéncia no
ensino superior.

Do ponto de vista metodolégico, a pesquisa documental*

engloba dados gerais do
Estado de Mato Grosso do Sul, ja a pesquisa de campo foi realizada apenas na Cidade de
Campo Grande, tendo como sujeitos, docentes da maior e mais antiga Universidade Federal
do Estado, a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS. Destacamos que os dados
apresentados sdo recortes da pesquisa realizada para Dissertacdo de Mestrado, esses foram

coletados no segundo semestre de 2009 e nos trés primeiros messes de 2010.

Os questionamentos que norteiam nossas reflexfes sdo oriundos de questdes ja
pensadas anteriormente, porém por limitacdes da pesquisa ndo foram aprofundadas. Entéo,
buscamos entende-los neste momento. Pensamos entdo, que nivel da educacdo encontram-se
os docentes afro-brasileiros, isto €, sua maioria estda na Educacdo Basica ou no Ensino
Superior? Existem diferencas quantitativas, quando pensamos na cor/etnia entre docentes no
Ensino Superior? Quais os principais fatores que nos fazem entender o resultado com um

namero tdo baixo de docentes afro-brasileiros que atuam no Ensino Superior?

Pensando em responder essas questbes e para melhor compreensdo do leitor,
apresentamos uma breve contextualizagdo historica da regido, a fim de apontar indicadores da
constituicdo social da populacdo que reside atualmente na regido. Além dos dados ja
apontados para reflexdo, este trabalho nos permite pensar na importancia que a Universidade

Federal de Mato Grosso do Sul tem sobre o Estado, a existéncia da diversidade étnica no

“* Dados do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), INEP (Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), e SINAES (Sistema nacional de avaliacdo da Educacéo
Superior).
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Estado do MS, e ainda refletir sobre onde dentro da sociedade em que vivemos, encontramos

um maior nimero de afro-brasileiros.

A presenca afro-brasileira no MS

O Estado do Mato Grosso do Sul é considerado, desde a sua criacdo, privilegiado por
sua localizacdo Geogréfica, pois é fronteirico nacional e internacionalmente, fato que favorece
0 comércio e o crescimento econémico. O Estado é rico em recursos naturais, com amplo
desenvolvimento na agricultura e pecudria, apresentando fortes indicios de crescimento

sustentavel.

Quanto a populacdo do Sul-mato-grossense, ndo podemos a considerar como sendo
homogénea, muito pelo contrario, o Estado se destaca pela diversidade populacional, que se
deu pelo grande nimero de migrantes e imigrantes que nele se instalaram no decorrer dos
anos. Muitos desses povos encontraram em Mato Grosso do Sul sua segunda morada,
constituindo familias e negdcios, ajudando assim a construir a historia deste Estado. Com o
crescimento do Estado, tém surgido muitas oportunidades de emprego e, por conta disso,
ainda hoje é comum ha a vinda de migrantes em busca de bons empregos e estabilidade

financeira.

Dentre os migrantes que vieram com o decorrer dos anos para MS, destacamos 0s
grupos oriundos de Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Parana e Sdo Paulo. E na imigracdo
destacamos as pessoas de paises como Alemanha, Espanha, Itélia, Jap&o, Paraguai, Portugal,
Siria e Libano. Em especial, as reflexdes que se seguem fazem referéncia aos migrantes e
imigrantes que se instalaram na cidade de Campo Grande, e que com sua cultura e costumes

contribuiram para a construcao desta Capital.

Os imigrantes que vieram para o Brasil, de maneira geral, estavam fugindo das crises
financeiras, conflitos e guerras que ocorriam em seus paises de origem, viam no Brasil
oportunidade de vida nova, e acabaram por contribuir para o crescimento e desenvolvimento
de nossas regides. A vinda para regido de Mato Grosso do Sul se deu pela construgdo da
Estrada de Ferro Noroeste do Brasil, essa construcdo que deu origem a muitos empregos na

regiao.
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A cidade de Campo Grande completa este ano (2011), 112 anos, com 0 crescimento
rapido, foi uma cidades que recebeu muitos migrantes e imigrantes, esses que ajudaram a
construir sua histéria. Dentre esses migrantes, destacamos a populacdo vinda de Minas

Gerais, e com eles vieram também uma parte da populacéo negra, ex-escravos;

[...] se os mineiros estdo na origem da cidade certamente a presenca
negra também esta, posto que Minas € dos exemplos mais vivos da
miscigenagdo no Brasil. Mesti¢a, a um sO tempo enuncia e evoca a
intensa convivéncia de brancos e negros, numa sociedade menos
fechada do que a nordestina, dos engenhos de agucar. [...]. Além dessa
influéncia, nos primeiros anos do século XX, a cidade recebe Tia Eva
ex-escrava vinda de Goids, que se faz erguer capela em devogdo a Sao
Benedito, em torno da qual seus descendentes permanecem agregados
até hoje, na comunidade que leva o nome do santo. (CABRAL, 1999, p.
30).

A “comunidade de Tia Eva” ¢ a tinica comunidade quilombola urbana na Cidade de
Campo Grande. Com o passar dos anos, ela foi crescendo e muitos de seus moradores
acabaram por assumir relacionamentos com moradores de fora da comunidade, o que da

origem a muitas histérias®’.

Os ex-escravos mineiros e demais migrantes que se instalaram em Mato Grosso do
Sul, vieram em busca de novas oportunidades de trabalho e mudanca de vida, uma vez que a

regido estava crescendo e era vista como promissora ao desenvolvimento.

Buscando por dados populacionais do Estado e da cidade de Campo Grande, pudemos
identificar um grande crescimento da populacdo afro-brasileira. A tabela a seguir foi
organizada através dos dados dos Censos do IBGE de 1940, 1950 e 1960:

Tabela 1- Populacgédo cor Cor/Raca

Anos de Estado do Mato Grosso Campo Grande

realizacéo

do censo Total Negros Total Negros
1940 432.265 209.195 49.629 5.203

47 . . . ,

Coincidentemente, dentre os depoimentos coletados na pesquisa de campo, descobrimos que a avé materna de
um dos sujeitos entrevistados, viera dessa comunidade e saira da mesma para se casar com seu avd, que ndo era
morador da comunidade.
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1950 522.044 238.454 57.033 12.980

1960 892.233 413.028 ---

Fonte: IBGE. Censo de 1940, 1950 €1960. Campo Grande, Fevereiro de 2010.
Organizacéo: GARCIA, 2010.

A tabela acima mostra claramente o aumento da populacdo que se autodeclarou afro-
brasileira®® no Estado. Em um intervalo de dez anos, percebemos um aumento de mais de
50% dessa populacdo na cidade de Campo Grande. A auséncia dos dados de 1960, se deu

porque o periodo o item “Cor e Raca” foram levantados apenas no Estado de MT*.

Inicialmente, tinhamos o objetivo de apresentar nesta tabela os dados do Censo de
1970, porém o item “Cor e Raca” ndo foi objeto de investigacdo no questionario do Censo
neste periodo, isto porque em 1976, foi realizada uma abrangente pesquisa na Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD. No entanto, essa pesquisa S0 apresentou
resultado de Grandes Regibes, conforme explicou a coordenadora de Treinamento do Censo
de 2010 de Campo Grande/MS.

Os dados apresentados nesta tabela sdo referentes ao Estado de Mato Grosso antes do
desmembramento do Estado, que ocorreu em 1977. A partir do desmembramento do Estado,
Campo Grande passa a ser a capital do novo Estado, regido localizada mais ao Sul do antigo

Estado de Mato Grosso.

Em 1980, conforme os dados do IBGE, o Estado de Mato Grosso do Sul tinha cerca de
1.369.769 habitantes e Campo Grande 291.777 habitantes. De acordo com o Gltimo censo do
IBGE (2000), atualmente o Estado de Mato Grosso do Sul tem aproximadamente 2.078.001
habitantes, sendo que desses 859.936 sdo afro-brasileiros. E Campo Grande tem

aproximadamente 663.621 habitantes, sendo 265. 307 afro-brasileiros.

Diante desses dados, torna-se interessante a visualizacdo da posicao profissional dos
afro-brasileiros de nosso Estado. Nesse sentido, pensando pelo viés educacional destacamos a

profissdo docente, como elemento das préximas reflexdes.

*8 Ao nos referirmos a afro-brasileiro, estaremos nos referindo aos nimeros que correspondem & populagéo
denominada “preta+ parda” pelo censo.

9 N&o sendo possivel a recuperacio de dados por Municipio, conforme explicou a pessoa responsavel pelo
acervo do IBGE em Campo Grande.
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Afro-brasileiros e profisséo docente

O répido crescimento e desenvolvimento do Estado de MS e consequentemente de sua
Capital € um fato que, no decorrer dos anos, atraiu muitas pessoas em busca de oportunidades
de emprego e estabilidade social. Podemos perceber esse fato ocorrendo ainda hoje, porém em
proporcdo menor. Dentre estas pessoas, destacamos pela historia, a populacdo negra, ex-
escravos, populacdo que foi embrido de boa parte da populacdo afro-brasileira encontrada

atualmente em Campo Grande-MS.

Os afro-brasileiros estdo presentes em nossa sociedade ocupando os mais variados
cargos e funcGes no mercado de trabalho, para este momento voltamos nossos olhares para
profissdo de docente. Apontamos inicialmente indices relacionados a Educacdo Basica e

posteriormente nos debrugamos nos dados sobre o Ensino Superior.

Tivemos como fonte béasica para essa pesquisa, 0os dados disponiveis no Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), que tem como 6rgédo responsavel o
Instituto Nacional de Educacéo Bésica (INEP). Buscamos por dados gerais sobre docentes no
MS por cor/raga, 0 que resultou num levantamento quantitativo. E valido ressaltar que nos
quadros que se seguem ndo faremos a juncao de “pretos e pardos” como fizemos ao trabalhar
com dados do IBGE, isso porque o SINAES nao utiliza o termo “preto” e sim “negro”, nesse

sentido apresentaremos os dados separadamente.

Tabela 2 - Docentes negros em Mato Grosso do Sul

Nivel de Ensino Total Negros Pardos
Educacdo Basica 24.909 403 3.853
Ensino Superior® 3.557 58 208

Fonte: MEC/Inep/Deed./SINAES — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior/INEP, 2007. Campo
Grande, Fevereiro de 2010.
Organizacdo: GARCIA, 2010.

A tabela acima aponta que, na Educacgédo Basica do Estado de MS 1,61% dos docentes

declaram-se negros, se juntassemos os valores referentes a negros e pardos o valor elevaria

% Neste levantamento a tabela original do INEP aponta que 953 docentes ndo declararam sua cor.
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para 17,2% de docentes. Em se tratando do Ensino Superior, os dados apontam para 1,63% de
docentes que se declaram negros, e somando os valores referentes a negros e pardos, teriamos
0 equivalente a 7,47% de docentes, sendo esse um valor inferior ao referenciado aos docentes

de Educacéo Bésica.

Esses nimeros nos permite compreender, que a maioria dos docentes negros e pardos
estd atuando na Educacdo Basica. Os dados sobre o Ensino Superior ndo sdo especificos a
uma Universidade, eles referem-se a todas as Universidades do Estado de MS. Entdo se
fossemos fazer uma distingdo entre instituicdes publicas e privadas, 0s nimeros poderiam nos

surpreender.

O professor José¢ Jorge de Carvalho no texto ‘Inclusdo étnica e racial no Ensino
Superior: um desafio para as Universidades brasileiras’ aponta alguns dados interessantes que
contribuem para nossa anélise. Através de sua pesquisa ele chegou a concluséo que,

No momento presente, nds temos em media 0,5% de professores
negros nas universidades publicas brasileiras. Em algumas, isso chega
a um escandalo como o da USP que é de 0,2%. De 4700 professores,
nés nao contamos 10 professores negros em toda a USP. A
Universidade de Séo Carlos tem 670 professores e tem 3 professores
negros, isso chega também a 0,2 %. A UnB tem 1500 professores tem
15 professores negros, é 1%. A maioria chega a 1% como teto. E a
mesma porcentagem de diplomatas negros: dos 1000 diplomatas do

Itamaraty, apenas uns 10 sdo negros. Esta € a porcentagem da
presenca negra na elite brasileira. (CARVALHO, 2005, p. 5).

Os numeros apresentados por Carvalho (2005) sdo alarmantes, e pelo que apontamos
na tabela acima ndo esta distante da realidade do Estado de MS, uma vez que 1,61% dos
docentes que declaram sua cor apontaram ser negros. Essa afirmacdo fica mais clara no texto
gue se segue, quando apresentaremos 0s primeiros resultados da pesquisa de campo realizada

na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

Com uma visdo mais ampla a tabela abaixo, mostra alguns dados em se tratando de
docentes no Brasil, € interessante observar a diferenca nas quantidades relacionadas a homens

e mulheres:

Tabela 3 - Docentes de nivel superior: perfil nacional

Por sexo Total Negros Pardos
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Feminino 108.567 1.659 9.930
Masculino 132.908 2.218 12.407
Por faixa etaria Total Negros Pardos
0 -30 anos 24.639 400 2.637
31 —40 anos 75.881 1.406 8.055
41 — 50 anos 74.841 1.249 6.962
51 - 60 anos 47.983 657 3.710
61 —acima 18.134 165 977

Fonte: MEC/Inep/Deed./SINAES — Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior/INEP, 2007. Campo
Grande, Fevereiro de 2010.
Organizacgéo: GARCIA, 2010.

Quando a tabela faz referéncia ao sexo dos docentes, aponta dados de afirmacéo da
existéncia de um preconceito, que vai além das questdes raciais. De maneira especifica,
mostra a diferenca quantitativa relacionada as questdes de género, essa diferenca pode ser
entendida como uma forma de preconceito com o sexo feminino, presente ainda hoje na
sociedade. Esta afirmativa se da pelo fato de que o numero de mulheres que atuam no Ensino

Superior € menor que o numero de homens atuando neste mesmo nivel de ensino.

De acordo com Carvalho (2005, p. 7), “Negar a discriminagdo racial no Brasil e negar
a necessidade de uma discriminacdo positiva € negar a existéncia de uma injustica cronica que

se instalou no pais hd mais de cem anos do Oiapoque ao Chui”.

Percebemos entdo, que a existéncia do preconceito na sociedade abre muitas lacunas
prejudiciais 4 formagdo do cidaddo, pois como os dados apontam “a minoria social®” esta
diretamente ligada a negros e mulheres. Os dados apontam também, a diferenca entre a
guantidade de docentes relacionados a faixa etaria, torna-se interessante para uma

visualizacdo ampla de como ocorrem as diferencas, e em que faixa etaria o docente negro

51 O termo minoria é utilizado para caracterizar grupos menos favorecidos socialmente, ou seja, aqueles que
vivem nas periferias, em condi¢des subalternas e de miséria, também caracterizam grupos que trabalham, porém
recebem muito pouco por sua méo de obra. N&o se trata de uma relagdo com nimero de pessoas, € sim posi¢do
social. Disponivel em: http://sociologiacta.blogspot.com/2010/07/modernidade-texto-ii-minorias-sociais-e.html.
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consegue sua inser¢do no Ensino Superior, 0 auge desse grupo se em conquistar espago no

Ensino Superior dos 31 aos 40 anos de idade.
Como aponta Carvalho (2005, p. 9),

[...] devemos enfatizar que o Brasil € uma nacdo multicultural, mas
que se nega a se reconhecer com tal. Trata-se de uma nacdo
multicultural que resiste em abandonar sua crénica, datada e limitada
perspectiva monoldgica; que ndo consegue realizar, de fato, essa
vocacdo multicultural que carrega pela sua propria diversidade
constitutiva. O desafio fica, para que cada regido e cada qual no seu
lugar, contribua para a realizacdo dessa multiculturalidade, pelos
saberes e pela cidadania.

Entendemos que a resisténcia a qual o autor se refere, esta ligada a resisténcia e a ndo
aceitacdo da pessoa afro-brasileira como pessoa pertencente a uma classe social elevada, pois
a ideia pré-concebida de que “negro tem que ser pobre” estd presente implicitamente na
sociedade brasileira, ou seja, reafirma a existéncia do preconceito velado no Brasil, e isso

ficou bastante visivel para nés nos depoimentos dos sujeitos pesquisados®.

Os sujeitos pesquisados apontam fatos de surpresa de outras pessoas saberem que eles
eram docentes concursados por Universidade Publica. Os docentes relataram ocorréncias
como diferenca de tratamento ao tentar adquirir bens materiais como carro, e residéncia,
segundo seus relatos ao mencionar sua profissdo o atendente mudava seu comportamento,
outras questdes, também foram relatadas, tal com, diferenca de tratamento em lugares

publicos, e até mesmo diferenca de tratamento no ambiente de trabalho.

A pesquisa de campo nos possibilitou coletar muitos dados, para chegar a eles,
iniciamos a busca pelos docentes afro-brasileiros da UFMS registrados no INEP (2007),
obtivemos a informacao de que é 697 o numero total de docentes nesta Instituicdo, sendo que
apenas 2 sdo negros e 8 pardos, nessa pesquisa, 589 pessoas ndo declararam sua cor. Porém

ndo foram estes 0s nimeros encontrados na pesquisa de campo.

Em contato com o Departamento de Geréncia de Recursos Humanos™, tivemos acesso

ao numero exato de docentes concursados na Instituicdo até a data em que eles fizeram o

52 Docentes afro-brasileiros que deram seus depoimentos através da entrevista realizada para a realizacio da
Dissertacdo de Mestrado “O docente afro-brasileiro na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul: memodrias
escolares”.

53 Os nlimeros apresentados pela GRH da UFMS ndo s&o 0s mesmos que apresentamos nesta pesquisa que estio
disponiveis no site do INEP. Acredita-se que isso ocorra por conta da data da pesquisa realizada pelo INEP, uma
vez que os dados da UFMS foram atualizados no ano de 2009.
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levantamento dos dados. Os registros apontam 951 docentes na institui¢do, sendo divididos
por titulacdo: 25 docentes com Graduacdo; 59 docentes com Especializacdo; 370 docentes
com Mestrado; 493 docentes com Doutorado: 493 e aproximadamente 3 docentes com pos-
doutorado. Segundo o responsavel por esses dados, o nimero de professores fazendo pés-
doutorado pode ter sido alterado no ultimo ano. Esse levantamento feito pela instituicdo néo

apresenta classificacdo de cor/raca.

Nesse sentido, a Unica forma de saber o nimero de docentes afro-brasileiros na UFMS
seria por uma pesquisa de campo. Com este objetivo, iniciamos o trabalho de campo com a
entrega de um formulério investigatério. Neste formulério, o docente teria que declarar “ser
ou nao ser” afro-brasileiro. Foram encaminhados aos departamentos, impressos e online, 400
formularios, dos quais tivemos o retorno de 23 formularios. A tabela abaixo mostra resultados

gerais dessa fase da pesquisa:

Tabela 4 — Resultado quantitativo inicial

Formularios e docentes Quantidade

Formularios entregues e encaminhados 400

Formulérios que retornaram 23

N&o negros 12

Negros e afrodescendentes 11

N&o negros que declararam n&o querer conhecer a pesquisa 08

N&o negros que declararam querer conhecer a pesquisa 03

Negros e afrodescendentes declgraram ndo querer conhecer 03
a pesquisa.

Negros e afrodescendentes de(_:lararam querer conhecer a 08
pesquisa

Negros e afrodescendentes que desistiram de participar da 02
pesquisa.

Negros e afrodescendentes que participaram da pesquisa 06

até o fim da mesma.

Organizacdo: GARCIA, 20009.
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Dentre muitas questdes burocraticas, e divergéncias de horarios, ndo conseguimos
contato com docentes de dois departamentos e com o0s docentes lotados na reitoria.
Quantitativamente, o nimero de docentes que retornaram os formularios foi baixo, porém, em
se tratando do nimero de docentes afro-brasileiro comparado com o nimero de docentes geral

que responderam ao questionario, tivemos um bom resultado.

Destacamos nos resultados quantitativos obtidos, tivemos o retorno de 23 formularios,
desses 11 se declararam negros ou afrodescendentes € uma quantidade relevante. Mas se
pensarmos no numero total de docentes da UFMS, 11 docentes afro-brasileiros seria um

ndmero muito baixo.

Com base nesses dados e nos apontamentos de Carvalho (2005), podemos afirmar que
h& uma grande diferenca na quantidade de docentes, isso sobre as analises da perspectiva etnia

€ cor.

Muitas podem ser as explicacdes para este fato, porém optamos por entendé-lo como
sendo resultado do processo histérico da sociedade Brasileira, afirmamos isso com base em
estudos sobre a ascensao social do afro-brasileiro na sociedade, que apontam marcos de sua
historia evocando seu passado escravizado de mais de 100 anos, ao presente repleto de menos
oportunidades de um estudo de qualidade, boas oportunidades de emprego, dentre outras

questdes trazidas pela discriminacao racial.

Algumas pessoas podem discordar da afirmativa feita acima, alegando que ndo
podemos falar pela maioria, pois muitos chegam a um elevado status social e financeiro. N6s
retornariamos a afirmativa, dizendo que ndo sdo muitos, na verdade é a minoria, alguns que
por algum motivo especifico tiveram um destino diferenciado. No caso dos sujeitos da
pesquisa de mestrado, cada um teve em sua histéria situac@es Unicas, essas que os levaram a

docéncia no Ensino Superior.

Em geral eles s&o oriundos de familia de classe média, filhos de pais com Ensino
Superior e Médio, esses que sempre valorizaram a educacdo, e viam nela uma forma de
estabilidade social. Esses sujeitos fizeram Ensino Médio em escolas privadas e Ensino
Superior em Universidades publicas. Dentre os docentes ha apenas uma excecao, um docente
que ndo tem sua historia pautada nas caracteristicas indicadas acima, esse docente veio de

familia de baixa renda, pais separados, comecou a trabalhar muito cedo, o incentivo para 0s
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estudos veio pelo primeiro patrdo, esse que pagou cursos profissionalizantes para ele, até que

ele teve oportunidade de ingressar na universidade.

O Brasil é hoje o pais que tem a segunda maior populacdo negra do mundo, ficando
atrads somente da Nigéria. A populacdo afro-brasileira configura a maioria da populacédo de
baixa renda no Brasil, devido aos fatos historicamente comprovados, essa populagdo é
também a que chega em menor nimero as universidades publicas, enquanto académicos. Este
fato de maneira explicita € uma determinante para o baixo nimero de docentes afro-

brasileiros nas Universidades.

Consideracoes finais

Os dados referentes a quantidade de docentes afro-brasileiros em MS, apontados nesta
pesquisa, para nos vao além de um simples levantamento de quantitativo, pois de maneira
implicita, eles revelam a maneira organizacional de nossa sociedade, ou seja, faz a separacédo
de classes, compde o mercado de trabalho, faz selecGes de relacionamentos, e até mesmo,

como o0s bancos escolares sdo previamente identificados aos sujeitos que vao ocupa-los.

N&o estamos dizendo que existe uma classificacdo de pessoas explicita nas relagdes, e
nem estamos generalizando os fatos, o que estamos apontando é que existem sim essas
classificacbes, porém elas ndo sdo declaradas, e passam despercebidas. Entendemos essas
atitudes como o “preconceito racial velado”, onde muitas vezes as pessoas ndo se ddo conta

de que determinadas falas e atitudes podem ofender ou menosprezar o “outro”.

Afirmamos que esse preconceito existe e estd presente em todas as esferas sociais.
Tanto afirmamos isto, como entendemos que é uma das principais causas de encontrarmos nas
universidades publicas um baixo numero de docentes afro-brasileiros. A as condi¢Ges
culturais de uma sociedade tém influéncia fundamental nas atitudes dos sujeitos, portanto

voltamos a questdo historica para justificar os resultados que obtivemos com esse trabalho.

Quando dizemos que a maior parte da populacdo de baixa renda do Brasil é negra,

logo pensamos em como se deu esses dados. Historicamente e de maneira bastante

2954

superficial, seguem algumas reflexdes. Com o a “Aboli¢do da Escravatura™”, nem tudo ficou

5? A Abolicéo da Escravatura conhecida também como “libertagéo dos escravos”, se deu pela assinatura da Lei
Aurea em 13 de Maio de 1988 pela princesa Isabel.
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resolvido, contradizendo o que alguns livros escolares retratam, iSSo porque, ao se verem
livres de seus “senhores” o que fariam os escravos com sua liberdade? Sem recursos
financeiros, profissdo, ou terras para produzirem seu proprio sustento, os escravos libertos

ficaram a mercé da miséria em uma sociedade discriminatdria e preconceituosa.

Sem perspectivas de vidas melhores alguns ex-escravos continuaram a Servir seus
senhores como empregados, alguns deles conseguiram um pedaco de terra na regido em que
trabalhavam, como forma de pagamento por seus servigos. Outros, sem ter opgdes partiram
para as cidades em busca de trabalho, mesmo trabalhando, ndo podiam esperar grandes
reconhecimentos, afinal eles eram “ex-escravos”. Sem condi¢des financeiras, acabaram se

instalando em guetos™>, em condices de miséria.

Eis neste momento, indicios da origem da maior parte da populacédo de baixa renda no
Brasil, pois com o passar dos anos e 0 aumento da populacdo, esses guetos também
aumentaram, ¢ hoje os conhecemos como “favelas”. Atualmente com a miscigenagcdo dos
povos, podemos notar que existem pessoas brancas nas favelas, porém é na mesma proporcao

gue existes pessoas negras em classes sociais elevadas.

Obviamente muitas coisas mudaram nesses 123 anos ap6s a Aboli¢do da Escravatura,
dentre as mudancas, vemos que atualmente ha mais oportunidades de emprego para as
pessoas, e por mais que ainda exista o preconceito racial, atualmente temos leis*®® que
defendem a populacdo afro-brasileira e que determina o preconceito racial entanto crime.
Assim como, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira que garante o direito a
educacéo a todas as criangas independente de sua cor, etnia e sexo.

Baseados nessa perspectiva de educacdo para todos, que entendemos como algumas
pessoas afro-brasileiras conseguem chegar ao ensino superior e a profissdes de prestigio.
Como vimos, no caso da profissdo de docente de ensino superior esse nimero é reduzido.
Porém, independente da profissdo o grande determinante nesses casos € 0 acesso a Educacéo

seguido pelo incentivo familiar.

%5 Bairro ou regido de uma cidade onde vivem os membros de uma etnia ou qualquer outro grupo minoritario,
frequentemente devido a injunc@es, pressdes ou circunstancias econdmicas ou sociais. Por extensdo, designa
todo estilo de vida ou tipo de existéncia resultante de tratamento discriminatério.

% Carta Magna na Constituicdo Federal de 1988; Lei 7.716/1989 (Lei Cad); Lei 3.708/2001 (Cotas raciais); Lei
10.139/93 Incluséo da Historia da Africa e dos Afro-Brasileiros nos livros didaticos; Lei 12.228/2010 (Estatuto
da lgualdade Racial).
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No caso dos sujeitos encontrados na pesquisa de campo realizada para a dissertacao de
mestrado, a maioria deles chegaram ao ensino superior pelo esforco e incentivo dos seus pais,

em acreditar na educagdo como caminho para a conquista de uma profisséo.

A familia é atualmente um grupo determinante na construcéo identitaria dos sujeitos,
tal como na formacdo de suas concepcdes, seus principios e deveres enquanto ser social.
Porém, cada vez mais esse grupo familiar esta desestruturado, essa desestrutura tem resultado
em muitos problemas sociais. Um dos sujeitos que participou de nossa pesquisa, mostrou em
seus depoimentos, esse lado das consequéncias de uma familia desestruturada, porém pelo seu
esforgo, ele teve o incentivo de uma pessoa que ndo era da familia, que acreditou no seu
potencial e o incentivou a estudar, acreditando também na educacdo como forma de ascenséao

social.

De maneira geral 0 acesso e incentivo a educacdo, foi entendida nesta pesquisa como
fato primordial para os sujeitos que tiveram acesso ao ensino superior e chegaram a docéncia
superior. Porém, para os dados quantitativos, que mostraram indices relativamente baixos em
se tratando dos docentes afro-brasileiros inseridos na docéncia superior, apontamos para as
consequéncias dos fatos que historicamente tem marcado a vida da populagdo afro-brasileira,
esses fatos que tem como marco a discriminacdo e 0 preconceito, seguido da falta de

oportunidades de emprego e estudo.

Acreditamos que esses fatos ndo podem ser mudados de maneira instantanea, todos
citados aqui faz parte de um processo, e precisa ser refletido com perspectivas de melhoras
para a sociedade de maneira geral. Visando 0s processos, destacamos as Politicas Afirmativas
existentes no Brasil, como um dos primeiros passos para a mudanca ser realizada, pois elas
buscam proporcionar a educacdo basica de qualidade para todas as esferas sociais, e
oportunizar a todos os brasileiros independentemente de classe social, etnia e cor, 0 acesso ao

Ensino Basico e Superior. Pensamos que esse pode ser o inicio das mudancgas em nosso pais.

Entendemos que uma pesquisa ndo é pronta e acabada, porque estamos em constante
processo de construcdo e desconstrucdo de olhares e conceitos. Portanto, o trabalho que
apresentamos aqui € o resultado da construgdo de olhares, que nos fizeram conhecer a um

pouco mais das questdes étnicos raciais da sociedade a qual estamos inseridos.
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Resumo

O trabalho apresenta uma pesquisa desenvolvida acerca da iniciacdo a pesquisa na formacao
inicial de docentes num curso de Pedagogia a distancia, oferecido em 2008 pela
Coordenadoria de Educacdo Aberta e a Distancia (EAD) da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS), Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB). O referido curso de
formacdo inicial de professores foi ofertado em dez municipios brasileiros, distribuidos nos
estados de: Mato Grosso do Sul, Parana e S&o Paulo. Para o curso foi construido um curriculo
com foco na iniciacdo a pesquisa; produziu-se um material especifico com a finalidade de
instrumentalizar os estudantes, nesse foram apresentados encaminhamentos para explorar
leituras, realizar registros de ideias, arrolar fontes, promover discussdes e seminarios e fazer
uso de procedimentos que respondam ao rigor e ética necessarios na pesquisa e com a
finalidade de apresentar outras possibilidades do universo cientifico-investigativo no campo
da educacdo. Do ponto de vista metodolégico acompanhamos a proposta em dez municipios
com orientacdes presenciais e a distancia, tendo as tecnologias de informacdo e comunicacao
como um aliado educacional e um modo de incluséo digital para a formagéo profissional
pautado nas novas demandas da sociedade contemporanea. A pesquisa evidenciou que a
iniciacdo a pesquisa na formacdo inicial docente possibilitou para muitos, um primeiro
contato com o universo cientifico da pesquisa, 0 que consequentemente ocasionou em
estranhamentos e embates, mas, indicou novas posturas frente aos quesitos de rigor
ético/académico, bem como novas perspectivas profissionais opostos aos objetivos inicias de
obtencdo de titulo académico. Nas atividades propostas no material organizado para o0 curso,
foi oportunizado aos estudantes um olhar diferenciado para a escola de Educacéo Basica, por
meio de observagdes e investigacdes em locus, as quais permitiram a visualizacdo das varias
realidades educacionais, tendo em vista as peculiaridades de cada instituicdo. Além disso,
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houve também reflexdes e transformacbes de visdes e posturas de profissionais da educacéo
envolvidos na operacionalizacdo da proposta, colaborando ndo s6 com a formagdo docente
inicial, mas, também com a formacéo continuada de tutores do curso.

Palavras-chave: formacao de professores; inicia¢do a pesquisa; educacao a distancia.

Introducéo

A consideravel abrangéncia de cursos superiores a distancia no Brasil e as iniciativas
publicas de promocéo de cursos de licenciatura nessa modalidade, mobilizaram nosso
interesse em contribuir com o debate em torno da formacao inicial de docentes. Nosso
objetivo € discutir os modos de funcionamento do curso de Pedagogia a partir de elementos

empiricos vivenciados no &mbito de uma instituicdo publica superior.

Trata-se de uma pesquisa que desenvolvemos, em 2008, num curso de Pedagogia a
distancia oferecido dentro do Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB), pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Nesta, buscamos identificar como
académicos desse curso podem apreender e desenvolver estratégias de investigagdo e
producdo sistematica de pesquisa no campo da educacdo, levando em consideracéao as

especificidades operacionais dos cursos ha modalidade a distancia.

O curso foi oferecido em dez (10) municipios, sendo quatro (04) no estado de Mato
Grosso do Sul, cinco (05) em municipios do norte do Parand e um (01) no estado de Sdo
Paulo. O contingente de ingressantes nesse curso foi de setecentos e cinguienta (750)

académicos distribuidos nos estados supramencionados.

O desenvolvimento e o registro de informacdes da pesquisa foram possiveis a partir
das vivéncias profissionais das respectivas pesquisadoras no curso, o que possibilitou a
materializacdo dessa proposta de formar o professor a distancia com o foco para a pesquisa,
uma vez que na primeira proposicao da Universidade Aberta do Brasil as universidades

tiveram autonomia para construgdo do curriculo e elaboracdo do material.

Nesse sentido, organizamos esse trabalho em trés partes, a saber: na primeira,
caracterizamos o universo investigado, apresentamos o lécus, as condi¢des estruturais e 0s
sujeitos envolvidos; na segunda, descrevemos o material que elaboramos que propicia 0s
instrumentais requeridos a iniciacdo a pesquisa e 0s procedimentos adotados nas atividades de

campo e, por ultimo, analisamos os resultados alcancados e levantamos algumas indagac6es
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sobre a formacao inicial de professores a distancia e a pesquisa como elemento formador do

profissional da educacéo.

1 Formacao de professores e a Universidade Aberta do Brasil: expandindo fronteiras

Na atualidade ¢é expressiva a oferta diversificada de cursos a distancia nas instituicdes
educacionais brasileiras, sobretudo, os cursos de licenciatura a distancia, cuja existéncia
foram reguladas pelos Decretos Presidenciais: n° 5.622/05, 5.773/06 e 6.303/07, além da Lei
n°® 9.394/96 que subsidia a implementacdo e critérios de regulagdo de cursos nessa

modalidade.

Embora a regulacdo desses cursos seja recente, € real a rapidez como 0s cursos de
formacdo de docentes se propagaram nas diferentes areas do conhecimento, o que nos faz
concordar com Gatti e Barreto (2009, p. 51) de que “[...] este crescimento sinaliza a

necessidade de se aprimorar alguns dos processos avaliativo relativos a essas iniciativas.”

A reflexdo exposta assume relevo em face da importancia do papel docente numa
sociedade que muito exige o empenhamento cognitivo, ético e humano desse profissional,
uma vez atribuido ao docente a responsabilidade de formar novas geracGes aptas a contribuir

com uma sociedade mais justa e democratica.

Com base nessas exposicdes, é certo que o olhar para a formacdo qualitativa desses
profissionais continua a suscitar questionamentos e preocupacdes, sobretudo, num pais que
continuamente enfrentar desafios para a consolidacdo de um sistema educacional eficiente

para o atendimento das necessidades da populacdo brasileira.

Levantar discussdes em torno da politica educacional voltada para a educacdo a
distancia nos cursos de formacao inicial de docentes, pode assim, colaborar com elementos
para a integibilidade dos embates e desafios vivenciados pelos agentes no campo educacional,
principalmente, porque como destacou Gatti e Barreto (2009, p. 113): “Sao ainda raras as
pesquisas que se debrucam sobre os problemas e desafios postos pela expanséo da EAD e

pelas novas dimens@es que ela vem assumindo no pais.”

Sendo assim, para se entender as fundamentacdes legais que 0s cursos a distancia se

ancoram, é importante destacar as determinagdes a serem seguidas para um padrdo de
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funcionamento e conservagdo do rigor operacional, tais como: durac¢do do curso com periodo
igualitario ao ensino presencial, obrigatoriedade de momentos presenciais na avaliacdo dos
estudantes, realizacdo de estdgios obrigatdrios, apresentacdo de trabalhos de conclusdo de
curso ou quaisquer atividades que implicam laboratorio de ensino. (GATTI; BARRETO,
2009).

Dos objetivos estabelecidos para 0s cursos a distancia, destaca-se a proposta de
democratizacdo do ensino, isto €, a oportunizacdo de acesso ao ensino superior a maior
demanda possivel, em especial, aqueles que por razdes diversas ficaram exclusos de

oportunidades educacionais.

No ambito das iniciativas publicas, destacamos a atencdo atribuida a formacdo e
capacitacdo de profissionais da educacdo por meio do programa Universidade Aberta do
Brasil (UAB), cujo objetivo se voltam para a oferta de cursos de formacéo inicial de docentes,
além capacitacdo de dirigentes, gestores e demais trabalhadores da educacdo béasica dos

estados brasileiros.

Instituida em 2006 por meio do Decreto n° 5.800 (BRASIL, 2006), a UAB vincula-se
a Diretoria de Educacdo a Distancia do Ministério da Educacdo e a CAPES, em parceria com
a Seed. Na sistematica desenvolvida, a UAB busca articulagBes entre instituices publicas de
ensino superior, estados e municipios para a expansdo de oferta de educacdo publica a varias
regibes brasileiras. (GATTI; BARRETO, 2009).

Para o oferecimento dos cursos, as instituicbes de ensino superior realizam selecdo de
estudantes por meio de vestibulares e coordena o curso oferecido nos polos de apoio
presencial implementados nos municipios. Por sua vez, 0s respectivos municipios ficam
responsaveis pela organizacdo da estrutura fisica e pedagdgica de apoio aos estudantes, ou
seja, conservacdo do espago de funcionamento dos polos e suas dependéncias, bem como o

apoio a equipe pedagogica, neste caso, os profissionais que compde a tutoria presencial.

Na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, o programa Universidade Aberta do
Brasil se inseriu a partir da criacdo de programas de educacdo aberta e a distancia em 2000
por meio da portaria RTR n° 180, de 10.05.2000, constituindo o grupo Tematico de Educacéo
a Distancia da UFMS. A Assessoria de Educacdo Aberta e a Distancia passou a vincular-se a
Reitoria através da Portaria RTR n° 332, de 14.08.2000. (SA; PETERS, SANTOS, 2009).
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Especificamente, os cursos de graduagdo em Pedagogia da UAB na UFMS iniciaram-
se em 2008 no bojo da proposta educacional de implementacdo nas instituicbes publicas
brasileiras, sendo oferecido em quatro em municipios do Estado de Mato Grosso do Sul
(Agua Clara, Camapud, Rio Brilhante e So Gabriel do Oeste), cinco no Parana (Cidade
Galcha, Cruzeiro do Oeste, Siqueira Campos, Paranavai e Nova Londrina) e um em S&o
Paulo (Apiai).

Nos polos de apoio presencial, as exigéncias incluiram a presenca de profissionais
responsaveis pelas tarefas do tutor presencial, atendendo as especificacbes de um tutor para
uma rede de até vinte e cinco estudantes. Também o p6lo contou com um coordenador e/ou
ainda um secretario que operacionalizou as funcGes gestoras e administrativas. O tutor
presencial, com formacao superior e qualificacdo para orientacdo pedagdgica cumpre a funcéao
intermediaria com a instituicdo, os objetivos do curso e vincularam-se a uma rede de

profissionais.

A Tutoria pode ser entendida como uma agdo orientadora global, chave para
articular a instrucdo e o educativo. O sistema Tutorial compreende, desta
forma, um conjunto de ac¢Ges educativas que contribuem para desenvolver e
potencializar as capacidades basicas dos estudantes, orientando-os a obterem
crescimento intelectual e autonomia, e para ajuda-los a tomar decisdes em
vista de seus desempenhos e suas circunstancias de participacdo como
estudante. (CASSOL et al; 2004, p. 4).

Além da tutoria presencial, a UFMS constitui-se como a sede da coordenacdo geral,
coordenacdo de curso, coordenacdo de tutores e tutores a distancia, contando ainda com
profissionais como: professor conteudista (encarregado da producdo do material de acordo
com a area de conhecimento) e professor especialista (encarregado de organizar o plano de

ensino com base no material produzido e ministrar as aulas nos pélos supramencionados).

Acerca das ferramentas e recursos pedagOgicos, 0 curso contou ainda com a
Plataforma Moodle, caracterizada como um software de aprendizagem que compde a parte de
operacdo do curso, haja vista que metodologicamente, as atividades a distancia sdo postadas e
acompanhadas constituindo parte da avaliacdo, além de propiciar a interagdo e comunicacao
entre 0s usuarios (estudantes, tutores e coordenadores), por meio de ferramentas como: e-
mail, chat, diario de bordo, forum e espacos especificos e reservados para postagem de

atividades, notas e feedback.

As aulas presenciais foram criadas com o objetivo de que o professor especialista

propicie um melhor aprofundamento aos académicos no que confere ao contelldo organizado

109



no plano de ensino, bem como com intuito de esclarecer ddvidas, atribuir maiores
encaminhamentos e orientacGes para o desenvolvimento dos estudos. O encontro obedeceu a
um cronograma previamente estabelecido de acordo com a area de conhecimento a ser

cursada.

A estratégia desenvolvida de aproximacdo entre os agentes envolvidos (professor
especialista e estudantes) para 0 momento inicial do curso, foi pensada frente a necessidade de
oportunizar experiéncias sobre o0 modo de funcionamento do ensino a distancia, pois, como
acrescenta Gatti e Barreto (2009, p. 114) deve se levar em consideracdo que “[...] o ensino
virtual altera ndo sé a logica institucional, mas a prépria natureza do trabalho docente, é

preciso atentar mais para o papel do professor, em principio, expandido na EAD.”

Como propdsito maior, o curso buscou organizar estratégias de fomento aos estudos e
a pesquisa e, para tanto, foi organizado a elaboracdo de materiais de apoio tais como filmes e
documentérios e gravacdo audiovisual com a participacdo do professor especialista
responsavel por determinada area de conhecimento. Essa Gltima iniciativa possibilitou menor
desconforto ocasionado pela distancia fisica entre os polos e professores, bem como um
melhor amparo pedag6gico, uma vez que o académico pode rever por diversas vezes a aula e

as orientacdes da area de estudo.

A autonomia para a organizacao metodologica e pedagdgica de operacionaliza¢do do
curso, em parte, colaborou na elaboracdo constante de estratégias de aprendizagem que
buscavam maiores adaptacdes, de modo a compreender melhor as necessidades dos
académicos, além da possibilidade de intensificar uma maior aproximacdao entre 0s

envolvidos, frente aos recursos disponiveis.

Entretanto, por ser a educacdo a distdncia, um processo ainda em fase
desenvolvimento, em especial o programa Univers, muitos foram os percal¢os enfrentados e
as dificuldades provenientes dessa fase em evolucdo, que se fizeram presentes entre 0s
agentes envolvidos nesse processo, sobretudo, frente a necessidade de criar e recriar
possibilidades de adequacdo a realidade educativa na complexidade que cerca as relagdes

humanas.

Em que pese as dificuldades e os percalgos enfrentados no oferecimento do curso de
Pedagogia a distancia (UAB) nos municipios do interior de estados brasileiros, observamos a

viabilidade de expansdo de novas fronteiras por meio destes, tendo em vista que com a
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educacdo a distancia, ocorre um maior acesso a Ccursos superiores em territorios
desprivilegiados de ofertas e registros de uma nova empreitada da educacdo brasileira no

sentido de ampliar oportunidades educacionais.

2 Leituras e leitores: seguindo as trilhas da pesquisa

Apresentamos no respectivo topico, alguns apontamentos de um dos materiais
didaticos produzidos no curso de Pedagogia a distancia, na area de: Trabalhos Académicos,
Seminario Tematico e Atividades Programadas, o qual constituiu-se como objetivo, propiciar
instrumentos requeridos a iniciacdo a pesquisa, bem como procedimentos adotados em

atividades do campo investigativo na area de educacao.

O intuito € relacionar as discussdes pertinentes a relevancia e os objetivos da pesquisa
na area educacional, principalmente, na formacdo inicial de docentes, objeto da nossa
pesquisa com vistas a abrir novas possibilidades de fomento a pesquisa, atribuir o rigor e ética
necessarios no trabalho académico, assim como discutir novas formas de diminuir as
desigualdades de acesso ao conhecimento cientifico e desvencilhar dos predicados
desqualificados que permeiam o0s cursos a distancia. Pensamos como Morin (2007, s/n):

Reconhecendo as inimeras vantagens da educag&o a distancia, continuo
preocupado com os modelos da maioria dos cursos focados, tanto a distancia
como presenciais, mais no contetdo do que na pesquisa; na leitura pronta
mais do que na investigagdo e em projetos. O ensino superior, tanto no
presencial como no a distancia, reproduz, ainda, um modelo inadequado para
a sociedade da informacéo e do conhecimento, onde nos encontramos.

Sobre o material didatico esse foi disponibilizado em vias impressa e on-line
(digitalizado e hospedado na plataforma Moodle) para contribuir com o desenvolvimento do
perfil autbnomo do académico, exigéncia primeira em educacédo a distancia, ou seja, oferecer
uma possibilidade de estudos que instigasse na pesquisa e na automatizacdo da busca por

novas fontes de informacéo e conhecimento, isto posto, com rigor do conhecimento/ético.

Para subsidiar o estudo e exploracdo do material, foi disponibilizada a apresentacdo do
material por meio de um video com a fala inicial das autoras da organizacdo do material e
respectivas orientagdes preliminares. Além disso, durante o processo, organizaram-se
videoconferéncias entre profissionais responsaveis pelo acompanhamento dos estudantes,

com o propésito de trocar ideias e esclarecer duvidas pertinentes.
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E valido destacar que os momentos de videoconferéncias tornaram-se proficuas e
necessarias na medida em que uma consideravel porcao dos profissionais responsaveis por dar
apoio aos estudantes no polo de apoio presencial, desconheciam o contelido a ser estudado e
afirmavam nenhum tipo de contato/experiéncia com o assunto abordado durante sua formacao

académica/profissional, o que dificultava o desenvolvimento do processo.

O material foi organizado de acordo com as respectivas areas de conhecimento,
divididas em dois médulos do curso. Na area de Trabalhos Académicos foi apresentado
contetdos com orientagdes acerca de metodologias de estudos, registros e arquivamento de
ideias e reflexdes pertinentes ao campo educacional a ser explorado. Também, foram
apresentadas as formas de trabalho em grupo e exposicdo oral com vistas a incentivar
discussOes e debates em seminarios internos e externos, bem como orientacdes na elaboracao

de projeto de pesquisa e o rigor necessario na producdo de trabalhos de cunho cientifico.

No segundo mddulo, apresentaram-se orientacdes para exploracdo de fontes de
pesquisa, principalmente, o uso da internet, assim como a elementos que colaborassem para a
postura e o olhar critico de um pesquisador sob o universo escolar. Tais contribui¢des tiveram
como finalidade ndo apenas a organizacdo de atividades pedagdgicas para a formacéo
docente, mas, também atribuir ferramentas na construcdo de um perfil profissional apto a

compreender o universo da pesquisa em educacdo como elementos indissociaveis.

Com base nesse pressuposto, compreendemos que a inicia¢ao a pesquisa na formacao
inicial tende a propiciar ao académico iniciante, assumir o papel de investigador, visto que
esse vivencia a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, portanto ndo € uma atividade

livresca, mas essencialmente produtiva para construcdo do conhecimento.

A producdo do material referente a area de: Trabalhos Académicos, Seminario
Temadtico e Atividades Programadas (PEREIRA; NOGUEIRA, 2008), elaborado
especialmente para o curso de Pedagogia a distancia (UAB/UFMS), teve como objetivos
apresentar encaminhamentos e orientacbes para a compreensdo e instrumentalizacdo do
trabalho académico, formas de apresentacdo oral do trabalho académico, organizagdo e

construcdo de projeto de pesquisa em Educagéo e normatizacédo de trabalhos académicos.

O intuito foi o de oportunizar ao académico, o desenvolvimento de leituras
programadas, orientacfes coletivas, seminarios, discussbes e debates que possibilitam

construir uma postura de estudos e socializacdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.
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Além disso, buscou-se fomentar o rigor tedrico-metodoldgico, tais como na construgdo de
categorias de analises (conceitos basicos); na relacdo das categorias com a observacdo
empirica e na relacdo com o referencial teérico-metodoldgico, bem como no entendimento do

por que do emprego de normas técnicas em pesquisa.

Nesse contexto, compreendemos como necessario, ampliar a formagao profissional no
despertar do académico para levantar, arrolar fontes, selecionar aquelas que se adequam ao
seu objeto de estudo e isto inclui o uso devido (rigor) da rede internet, fonte principal de
pesquisa na contemporaneidade. O objetivo ao trabalhar nessa perspectiva foi o de formar
uma postura ética, ou seja, 0 compromisso do sujeito pesquisador em dar os créditos devidos
a quem produziu o conhecimento. Essa busca em cursos de formacdo inicial de professores
pela objetividade, pela construcdo consciente e ética do conhecimento além de formar futuros
docentes para escola de Educacdo Basica e futuros pesquisadores da pratica pedagdgica,

possivelmente corrobora para uma formagao continuada em curso stricto-sensu.

Para tanto, é necessario a tomada de posi¢des do académico em face aos percal¢os na
trajetéria da investigacdo, propiciando a autonomia do sujeito, fator indispensavel na

formacéo profissional docente e perfil valorizado nos cursos da modalidade a distancia.

Contudo, as estratégias conduzidas no curso de Pedagogia a distancia visaram ndo
somente a formacdo do docente para a pratica, mas, buscaram em concomitancia, oferecer
ferramentas intelectuais de modo a ampliar compreensdes acera do universo educacional,
enfim contribuiram para a construcdo de um perfil profissional critico a fim de que as
disparidades intelectuais e sociais sejam minimizadas, pois, como frisa Bourdieu (apud
ORTIZ, 1983, p. 136).

O campo cientifico é sempre o lugar de uma luta, mais ou menos desigual,
entre agentes desigualmente dotados de capital simbdlico e, portanto
desigualmente capazes de se apropriarem do produto do trabalho cientifico
gue o conjunto dos concorrentes produz pela sua colaboracdo objetiva ao
colocarem em acdo o conjunto dos meios de producdo cientifica disponiveis.

Sobre isso, vale destacar que do ponto de vista da teoria de Bourdieu (1983, apud
NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2006, p. 31), a instituicdo educacional caracteriza-se com base no
conceito de campo, definido “[...] com base em certos espagos sociaiS Nos quais, determinado

tipo de bem ¢ produzido, consumido e classificado”.

Logo, uma instituicdo de ensino superior pode ser definida como campo social,

propenso a classificar estudantes de acordo com o volume desigual de capitais, essa por sua
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vez incorporada em forma de habitus, o qual legitima os valores de uma classe dominante e
tende a reproduzir as desigualdades sociais por meio da acdo pedagogica (BOURDIEU,
2008).

Desse modo, os cursos a distancia por caracterizarem-se como uma modalidade para
atender especificamente aqueles que por motivos diversos ficaram desprovidos de
oportunidades educacionais e, portanto, geralmente oriundas das classes populares
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2006) e com volume de capitais reduzidos (embora nao se
constituindo em vias de regra), sdo mais afetados pelo acesso aos produtos dos trabalhos

cientificos.

Apresentar oportunidades de acesso aos 0s novos conhecimentos do mundo cientifico
torna possivel ndo sO a estruturacdo de competéncias e habilidades necessarias na acgédo
docente, mas, possibilita a democratizagdo de conhecimentos capaz de provocar
transformacdes no campo educativo, mobilidade social, e reducdo da desigualdade social.

Dessa forma, o desenvolvimento da estratégia com o foco para a pesquisa, possibilitou
observar que durante o processo de estudo, os estudantes atribuiam respostas significativas
frente ao proposto, pois, embora o estranhamento e as dificuldades tenham sido expressos
pelos mesmos frente a uma trajetdria escolar deficiente, ainda assim apresentaram esforgos na
construcdo de novas condutas académicas que se refletiram nas producdes académicas

pautadas na consciéncia do rigor e da ética.

No mesmo sentido, os préprios profissionais responsaveis pelo acompanhamento dos
estudantes, passaram a assumir novas posturas académicas, ocasionando em situacdes em que
nos relataram sobre a necessidade de procurar por pos-graduacdo, como forma de dar
continuidade aos estudos. Além disso, fizeram uso dos conhecimentos adquiridos no decorrer
do estudo do material didatico para elaboracdo dos projetos de pesquisa, indispensaveis a
selecdo de pos.

Notoriamente, alguns polos de apoio presencial mobilizaram-se na organizacgdo de
pequenos eventos académicos com a exposicao das producBes académicas (pdster cientifico)
dos estudantes, contando com a participacdo da comunidade escolar de seus municipios. Um
ponto positivo que pode contribuir com a estruturagdo de uma nova cultura académica em

muitas dessas localidades.
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Em sintese, consideramos que o curso a distancia pode romper as visdes do senso
comum que insistem em coloca-lo como uma formacdo aligeirada, oferecendo possibilidades
de discutir as mazelas que assolam a sociedade e desdobrar oportunidades diversificadas na
area educacional, mas, desde que debatido e enfrentado com rigor e seriedade, alem de dispor
de consciéncia critica no que concerne aos mecanismos de massificacdo de ensino e producéo
de meros reprodutivistas. Para isso, 0 amparo e o fomento a pesquisa, as estratégias

educacionais atreladas ao suporte epistemoldgico necessitam ser solidificados.

3 Processos e percalcos da iniciacdo a pesquisa na formacao inicial

Neste tdpico discutimos o0s processos e percal¢os da iniciacdo a pesquisa na formagéo
inicial no curso de Pedagogia (UAB/UFMS), as quais foram vivenciadas no decorrer das

areas de Trabalhos Académicos, Seminario Tematico e Atividades Programadas.

As respectivas areas de conhecimento propiciaram aos académicos um primeiro
momento de vivéncia a iniciacdo cientifica na formacdo inicial. Nesse primeiro contato, foi
inevitavel o estranhamento com o teor do conteldo apresentado, posto que de uma forma
geral poucos agregavam na formagdo conhecimentos sobre o assunto tratado e essa situacao
ocasionou em angustias e dificuldades preliminares, tendo em vista que constituia-se até
mesmo como uma novidade para 0s proprios tutores presenciais, que na funcdo de
orientadores académicos, ndo haviam vivenciado esse momento em sua formacao inicial ou

continuada.

Observamos que os tutores presencias sdo profissionais da educagdo, que cursaram
licenciatura plena em Pedagogia e comprovaram o exercicio do magistério, sendo em sua
maioria, profissionais de posse de titulos de especializacdo. Tais titulacBes reforcam a
preocupacao com 0s inimeros cursos, presenciais e a distancia, ndo atentos com o fomento a

pesquisa.

Por outro lado, constatamos um ponto positivo, ao observar o caminho que levou esses
profissionais e estudantes na compreensdo da proposta e da importancia da pesquisa em suas
respectivas formagdes, constituindo-se de forma processual e consciente da necessidade de
desconstruir conceitos, uma vez que muitos desses agentes, ja atuantes na funcdo de docentes
em escolas, declaravam buscar no curso de Pedagogia a distancia, uma forma rapida e

coémoda de legalizar sua condicédo de trabalho.
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Logo, essas vivéncias também possibilitaram a oportunidade de construir novas
perspectivas, desconstruir esteredtipos em torno da educacdo a distancia e colaborar com
novas reflexdes posturas de modo a valorizar o esforco e os estudos frente ao curso em

questdo para a abrangéncia novos ideais.

Muitos dos académicos que ja atuavam como docentes em escolas vivenciaram na
pesquisa de campo, um outro posicionamento e olhar frente a realidade educacional, qual seja,
de observador e investigador, essa vivéncia propiciou novas reflexdes sobre sua formacao

profissional.

O distanciamento de velhos habitos e a admissdo de novas posturas frente aos estudos
também foi evidenciado, posto que ao debrucarem-se em novas leituras, exercicios e
metodologias de investigacdo, os académicos passaram a incorporar novas visoes e valores.
Processualmente, nesses momentos o0s académicos deparam-se com obstaculos, mas,

conscientemente ha a valorizacéo da formacgdo docente.

Os recursos e ferramentas tecnoldgicas foram outros desafios a serem superados, pois,
com as atividades orientadas, os académicos foram instigados a explorar tais conhecimentos
para realizar as orientacOes propostas. N&o apenas ao perscrutar a plataforma de
aprendizagem, mas, outros instrumentos como: gravadores, filmadoras e/ou cameras digitais a

favor da imersdo no campo da educacao.

Iniciando com momentos de leituras sobre textos reflexivos e a elaboracdo de
pequenos textos, os académicos foram aprendendo a registrar e a reconhecer o que garante o
rigor na producdo académica. (PEREIRA; NOGUEIRA, 2008).

Do ponto de vista empirico foi proposto observacdes em escolas de educacdo basica
mesmo que as escolas tenham semelhancas, cada instituicdo € Unica e tem peculiaridades e
caracteristicas proprias. Para identificar caracteristicas proprias de uma escola, € necessario
observéa-la com olhar atento e despido de preconceitos.

Weffort (1996, p.10) afirma que: “[...] ndo fomos educados para olhar pensando o
mundo, a realidade, n6s mesmos. Nosso olhar cristalizado nos estere6tipos produziu em nos
paralisia, fatalismo, cegueira. Para romper esse modelo autoritario, a observacdo é a

ferramenta basica neste aprendizado da constru¢do do olhar sensivel e pensante.”

Também foi solicitado aos académicos que realizassem entrevista com a técnica de

historia de vida. Para tanto foi necessario o estudo sobre entrevistas, sobre a técnica de
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historia de vida e aplicacdo de entrevistas com professores em exercicio e aposentados das
escolas de onde sdo realizados os cursos de Pedagogia. Nessas entrevistas solicitamos que
identificassem nas historias de vida dos professores, aspectos relacionados ao momento

historico-social e cultural da atuacéo profissional.

De acordo com Fontana (2005), muitos trabalhos veiculam uma imagem de professor
na qual eles proprios ndo se reconhecem, pois substituem o processo de constituicdo do
professor por um “dever ser” carregado de idealismo que, muitas vezes, desconsidera as reais
condigdes de atuacdo desse professor. Tais estudos sugerem a figura do “professor super-
homem”, ou melhor, “professora super-mulher”, que deve ser critica, ter competéncia técnica
e compromisso politico. Em outro extremo, os professores sdo apresentados como pouco

comprometidos e resistentes a mudancas.

Gatti (1992) aponta que, tradicionalmente, ao pensar a formagdo docente, despreza-se
a experiéncia que os professores trazem de sua pratica e os trabalhos revelam pouco interesse

em valorizar a préatica desses profissionais.

Dessa forma, as pesquisas atuais que buscam centrar-se na historia de vida do
professor procuram resgatar suas vivéncias, deixando-o falar por ele mesmo, em vez de ser
“falado pelos outros”. Ao evidenciar a histéria do proprio professor, ¢ possivel que ele
expresse 0 que significa ser professor hoje, e ndo o que ele deveria ser. (PEREIRA;
NOGUEIRA, 2008).

Em suma, nas atividades que realizamos os académicos aprenderam a partir de suas
observacgdes e entrevistas a organizar, realizar e sistematizar com fundamentacdo teorico-

metodoldgica os resultados, isto é, produziram textos frutos das incursées no campo escolar.

Para um curso presencial isto pode parecer simples, mas num curso a distancia em que
de modo geral o académico espera apenas realizar leituras ndo atividades que envolvam no
inicio do curso envolvimento com escola, com professores, com situacfes cotidianas da

relagdo professores-estudantes, a proposta foi desafiadora, inovadora e exitosa.
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Considerac0es Finais

Ao analisarmos a pesquisa que pretendeu identificar como académicos de um curso de
Pedagogia a distancia podem apreender e desenvolver estratégias de investigacdo e
apresentacdo de pesquisa no campo da educacao, consideramos que os resultados alcangados
possibilitaram novas reflexdes e desafios aos académicos e profissionais envolvidos do curso
de Pedagogia a distancia, sobretudo, no que confere a procedimentos e estratégias em

pesquisa.

Além disso, novas visfes, valores, posturas e habitos aos poucos foram sendo
incorporados de forma processual, ou ainda como esses se constituem como um ponto de
partida para a mudanca de habitus (BOURDIEU, 1983), sempre dando novo sentido e

significado aos valores constituidos nas vivéncias ao longo da vida.

Em analise ampla, a iniciacdo a pesquisa mobilizou o envolvimento ndo apenas dos
académicos, mas, também de profissionais como os tutores e coordenadores, 0s quais também
vivenciaram percal¢os na orientacdo académica e compreenderam a necessidade de estarem
constantemente buscando novos conhecimentos na profissdo, agregando novas posturas e

ressignificando a formacéo.

E certo que as fases percorridas pelos estudantes necessitaram de atencio acentuada no
acompanhamento de estudos, realizacdo de atividades e pesquisa de campo. No entanto,
compreendemos que em face as condi¢des, ainda em evolucdo, da modalidade a distancia,

fez-se necessario um esfor¢o maior para o promogao da autonomia.

Com a proposta para educacdo inicial constatamos também um meio de formacdo
continuada para os profissionais da educacdo envolvidos, quais sejam: tutores a distancia e
presenciais, responsaveis pela organizacdo e acompanhamento dos académicos, isto é, a

pesquisa é sem davida um elemento formador do profissional da educacéo.

No entanto, concordamos que a educacdo a distancia ainda reclama a ampliacdo de
discussdes, pois, assim como Gatti e Barreto (2009), compreendemos a necessidade de
estudos empiricos sobre formacgdo de docentes a distancia e os modos de funcionamento no

contexto educacional.

Essa necessidade se apresenta na medida em que os cursos de formacdo de docentes

ainda é ofertada de forma precéria e sem qualquer rigor operacional, contribuindo para a
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desenfreada ampliagdo de cursos frageis e formacdo de profissionais desqualificados que

agravam a qualidade da educacéo brasileira.
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Resumo

O presente artigo tem como objetivo analisar a caracterizagdo do perfil dos ingressantes no
curso de Pedagogia da Faculdade Aldete Maria Alves - FAMA no ano de 2010. A pesquisa se
desenvolveu na abordagem qualitativa, utilizando como procedimento o estudo de caso. Os
procedimentos de pesquisa que viabilizaram a consecucdo do objetivo pretendido foram:
aplicacdo de questionario. Participaram da pesquisa alunos da turma do primeiro semestre,
composta de 30 alunos ingressantes Os alunos participantes da pesquisa foram selecionados
por trajetoria escolar: alunos do Ensino Médio, Magistério e alunos que atuam no Magistério
nas escolas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, a luz das determinagdes da Politica
Educacional. Com os resultados deste trabalho notamos que ha, por parte dos sujeitos da
pesquisa, uma diversidade de perfis os resultados apontam que muitos alunos ndo sdo da area
de educacdo e necessitam que sua formacao profissional seja solidificada no curso. Faz-se
necessario conscientizar os professores do curso de que a préatica pedagdgica devera ser bem
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planejada favorecendo condi¢cbes de ensino e aprendizagem apesar das diversas
especificidades.
Palavras-chave: Perfil Ingressante. Trajetdria Escolar. Ensino

1. Introducéo

Uma nova concep¢do quanto a formagdo do pedagogo vem sendo elaborada para
atender as exigéncias advindas da reforma da educacdo, visto que propGe uma abordagem
metodoldgica que expressa uma concepcdo inovadora para a formacdo do pedagogo,
entendida ndo como a simples preparacdo técnica para o exercicio do magistério, e das
atividades na area de servicos e apoio escolar e de instituicdes ndo formais, para a formacéao
do profissional competente tecnicamente, cidaddo participativo, capaz de assumir sua
responsabilidade social, garantindo o exercicio de sua atividade no pleno sentido do termo
educador.

A configuracdo do corpo discente de Pedagogia e seus reflexos na implementagéo da
proposta pedagdgica do curso. Nos anos setenta o Curso de Pedagogia era frequentado, por
normalistas em exercicio em escolas, nos meados dos anos oitenta, a configuracdo do alunado
desse curso mudou, como docentes. Se a falta de experiéncia ndo constitui problema para o
ingresso no curso, ela pode impedir o exercicio profissional do Pedagogo, conforme paragrafo
Unico do artigo 67 da L.D.B.E.N — Lei 9394/96:

Art. 67. Os sistemas de Ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico: I...1L..1L...IV...V... V..
Paragrafo Unico: A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio
profissional de quaisquer funcBes de magistério, nos termos das normas de
cada sistema de ensino. (BRASIL,1996, p. 48)

Na atualidade, a legislacdo educacional e a LDB, determinam que os Pedagogos para a
educacdo bésica sejam formados em curso superior de graduacdo plena, admitindo como
formagdo minima para professores da educagdo infantil e anos iniciais, 0 Ensino Médio na
modalidade Normal.

O projeto pedagdgico da Faculdade Aldete Maria Alves — FAMA, atende as Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia - Licenciatura, ofertando atividades determinadas em sua
Matriz Curricular em vigor, que destinam de acordo com o art. 4° da Resolugdo n° 01/06-
CNE:

A formagdo de professores para exercer fungdes de magistério na Educagao
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos Cursos de Ensino
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Médio, na modalidade Normal, de Educacéo Profissional na &rea de servigos
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. (BRASIL, 2006, p. 01)

O Curso de Pedagogia propde uma preparacdo integradora fruto da reflexdo dos
conteudos especificos da formacao do docente e do profissional que atuara em areas onde o
seu conhecimento pedagdgico seja exigido. O pedagogo tem um papel definido e
historicamente significativo devendo por isso ter uma formacdo bastante complexa
multidisciplinar, em que seja disponibilizada a discussdo dos temas atuais no campo das
Ciéncias Humanas, da Filosofia, da Arte, dos fundamentos e das metodologias de ensino que
compdem as areas do aprendizado. Essas discussdes devem permitir o avango em direcdo a
problematizacdo da realidade sécio — cultural mais ampla.

Por isso é necessario que o pedagogo cada vez mais necessite desenvolver sua
capacidade de aprender a aprender, e de buscar informacgdes em fontes diversas e de varias
formas. Essas atividades propiciam ao profissional a capacidade de tomar decisfes adequadas
a diferentes situacdes e realidades sociais e econémicas, bem como, de atuar em escolas ou
fora dela com relativa autonomia e enfrentar problemas e dificuldades com apresentacdo de

solucdes competentes e criativas.

2. Retrospectiva Historica

Uma breve retrospectiva historica se faz necessaria sobre o Curso de Pedagogia nos
remetendo a pontos epistemoldgicos e filoséficos mostrando as transformacdes, valorizando
aportes. Sabe-se que o Curso de Pedagogia € um dos locus de producdo de saberes
pedagogicos. A primeira regulamentacdo do Curso de Pedagogia se deu através do Decreto-
Lei n® 1.190, de 04 de abril de 1939, que organizou a Faculdade Nacional de Filosofia, a
Universidade do Brasil e instituiu o chamado "padrdo federal”, ao qual tiveram que se
adaptarem os curriculos basicos dos respectivos cursos, oferecidos por outras Instituicdes de
Ensino Superior do Brasil.

Posteriormente, com a aprovacdo pelo Congresso Nacional ,em 1961, da Lei de
Diretrizes e Bases (Lei n° 4.024/61), o Conselho Federal de Educagdo estabelecem os
curriculos minimos para 0s Vvarios cursos, dentre os quais o de Pedagogia.

O Curso de Pedagogia teve sua regulamentacdo definida pelos Pareceres: n°s 251/62 e
292/62.
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Em 1969, em decorréncia da Reforma Universitaria (Lei 5.540/68), o Conselho
Federal de Educacdo (CNE) aprovou uma nova concepcdo e regulamentagédo para o Curso de
Pedagogia, definida pelo Parecer CEF n° 252/69. A regulamentacéo do Curso de Pedagogia se
inseriu no contexto de uma reformulacdo geral de curriculos minimos de acordo com o0s
principios basicos da Reforma Universitaria. Dentro da nova concepgdo, o0 curso deveria
formar especialistas através de habilitacBes, que correspondessem as especialidades previstas
na Lei, assim como através de habilitacdes, correspondentes as especialidades que o Conselho
Federal de Educacdo julgasse "necessarios ao desenvolvimento nacional”.

As instituicOes de Ensino Superior teriam ainda a possibilidade de propor a criacdo de
outros cursos ou habilitacbes que atendessem as necessidades, regionais do mercado de
trabalho (art.16 da Lei n® 5540/68).

De acordo com o Parecer CFE n® 252/69, o Curso de Pedagogia, que tem por
finalidade preparar profissionais para o setor de educacdo, devera ter uma parte comum e
outra diversificada. A primeira, constituida por matérias basicas a formacdo de qualquer
profissional da area e a segunda, ja propriamente profissionalizante, correspondendo, “desde
logo", as necessidades pedagogicas mencionadas na Lei n® 5.540/68.

As disciplinas profissionalizantes, definidas no art. 30 da Lei n° 5.540/68 e ampliadas
pelo parecer CFE n° 252/69 contaram com as seguintes habilitacdes a serem oferecidas em
nivel de graduacdo: Magistério das Disciplinas Pedagogicas do Segundo Grau, Orientacdo
Educacional, Administracdo Escolar, Superviséo Escolar e Inspecéo Escolar.

Das habilitacfes previstas, as trés dltimas sdo indicadas para ser oferecidas, também,
na modalidade de curta duracdo para atuacao de profissionais na escola de primeiro grau. Em
duracdo plena, estas habilitagdes formariam profissionais para as escolas de primeiro e de
segundo graus.

A LDB n° 9394/96 define nos art. 64 que a formacdo de profissionais de educacédo
para administracdo, planejamento, inspecédo e orientagdo educacional para a educacéo bésica,
sera feita em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pds- graduacdo, a critério da
Instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional. (BRASIL, 1996)

A LDB 9.394/96 trata também da implantacdo do Instituto Superior de Educacéo e do
Curso Superior Normal como alternativa para a formacg&o dos profissionais do ensino bésico.
Com isso, a Pedagogia caberia a formagédo dos especialistas em educacdo. A implementacdo
deste sistema no Ensino Superior ainda esta marcada por divergéncias entre a aceitagdo ou

resisténcia a estas novas diretrizes. (BRASIL, 1996)
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Surgem os Institutos Superiores de Educagéo, gerando discussdes acerca da identidade
do profissional formado na Pedagogia: especialista ou docente e o Curso de Pedagogia, que
nos ultimos anos formou os profissionais para a docéncia, a partir da Lei 9.394/96 tem
debatido sua identidade.(BRASIL, 1996)

Em dezembro de 2005, foram aprovadas, por meio do Parecer CNE/CP n° 5/2005, as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura,
encaminhado para homologacao em 20/12/2005.(BRASIL, 2005)

Apos a anélise no &mbito do Ministério da Educacéo, o senhor Ministro restituiu o
presente processo ao Conselho para reexame. Trata-se de emenda retificativa ao art. 14 do
Projeto de Resolucdo contido no Parecer CNE/CP n° 5/2005, referente as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, contida no Parecer CNE/CP n°3/2006.
(BRASIL, 2006)

Em 16 de maio de 2006 foi publicada no Diério Oficial da Unido, Brasilia, Secéo 1,
p. 11 a Resolucdo CNE/CP n°01 de 15 de maio de 2006 que Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura e determina que

O Curso de Pedagogia destina-se a formacdo de professores para exercer
fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacdo Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos. (BRASIL/2006)

Além da formacdo de professores, a Resolucdo n°® 1 assegura, em seu art. 14, a
formacéo dos profissionais da educacao, prevista no art. 64 da LDBEN:

A licenciatura em Pedagogia, nos termos do Parecer CNE/CP n° 5/2005 e
3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formacédo de profissionais da educagao
prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°
9394/96. (BRASIL/1996)

A definicdo das Diretrizes da Pedagogia demarca, neste momento, a necessidade de
definir, para as Instituicbes de Ensino, os parametros orientadores para a organizacao e

consolidacao de seus cursos.
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3. Concepcéo do Curso

O curso de Pedagogia da Faculdade Aldete Maria Alves - FAMA tem como
concepcao de formacao a docéncia para o0 magistério da educacéo infantil e dos anos iniciais
do ensino fundamental, de forma a possibilitar, a partir dessa base formativa, o
aprofundamento na gestao educacional como faces complementares de uma mesma e unica
formag&o, mais completa e integrada na construc¢ao do processo educacional.

Nesse sentido, acredita-se que estara se invocando uma concepcdo de Pedagogia como
ciéncia da educacéo, que se situa na area das ciéncias humanas e sociais, a partir da
compreensdo do homem como um ser bioldgico e social, para se chegar a constituicdo do
homem educador, visto como ser “aprendente” e “ensinante” da palavra escrita e falada, dos
saberes matematicos, geogréaficos, historicos, artisticos, corporais e cientificos, mas também e,
sobretudo, dos saberes do mundo, sobre aqueles que se edificam o homem como ser
participante e comprometido com a transformacao de sua comunidade e sociedade, sendo ela
uma institui¢do escolar ou ndo escolar.

Assim compreendida a Pedagogia, busca a compatibilizacdo na distribuicdo da sua
carga horéria, envolvida em proporcées regulares, contemplando os fundamentos da
educacdo, compreendidos como aqueles que envolvem os conhecimentos das ciéncias sociais
como a Filosofia, a Sociologia, a Historia da Educacao, a Psicologia, a Politica Educacional e
a Didatica, mas que também contemple a sua dimenséo profissionalizante, concretizada nos
conhecimentos de carater metodoldgico. No entanto, cumpre destacar que as disciplinas de
carater metodologico possuem em si a dimensdo tedrico-préatica, capaz de proporcionar uma
acdo e uma pratica pedagogica respaldada e consciente de seus efeitos e impactos na
construcdo do processo de aprendizagem.

Além desses eixos formativos, essa concepcao de curso envolve outros conhecimentos
e saberes considerados inerentes a edificacdo de uma solida formacdo do pedagogo, diante do
contexto contemporaneo, que sao: a pesquisa, compreendida como um processo capaz de ser
apreendido, a partir de reflexdes e vivéncias empiricas; a tecnologia e a informatica,
conhecimento imprescindivel, quando se tem por base a existéncia de uma sociedade
informacional (LOJKINE, 1995)" a estatistica aplicada & educacéo, como fonte do resgate da
integracdo da formacdo do educador e do gestor educacional, ao interpretar graficos,
resultados das avaliacGes em larga escala, atualmente utilizados de forma freqgiiente, e a
producdo de inferéncias e comparagdes entre 0s espacos universais e singulares proprios ao
I6cus educacional; a Metodologia e Pratica em Educacdo Especial, com vistas a potencializar
o0 papel inclusivo e equanime das institui¢es educativas a partir da presenca do pedagogo.

Aprofundamento da pedagogia na &rea da gestdo educacional se da pela presenga de
disciplinas fundamentais como: a Gestdo e Planejamento Educacional, Trabalho Pedagodgico
em Espacos de Educacdo ndo Formais e Principios e métodos da Orientacdo Educacional e da
Administracéo, Inspecdo e Supervisdo Escolar.

Acredita-se que s6 assim, haverd uma gestdo democratica das institui¢des
educacionais escolares ou ndo escolares, que parta do processo de aprendizagem e aquisicéo
do conhecimento como condicdo para a construcao da cidadania e, conseqlientemente a
materializacdo de uma sociedade mais justa, equanime e solidaria.

! LOJKINE, Jean. A revolugéo informacional. Trad. José Paulo Netto. Sdo Paulo: Cortez, 1995.
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4. Concepcéo de Docéncia e Gestdo Educacional

O curso de graduacdo em Pedagogia nas Ultimas décadas tem abarcado como espaco
pioneiro a formagao de profissionais do ensino para atuarem na Educagéo Infantil e nos Anos
Iniciais da Educacdo Basica.

A base da formag&o do professor de Educacéo Infantil e Anos Iniciais é a docéncia.
Considera-se a docéncia em sentido amplo, enquanto trabalho e processo pedagogico, que €
construido no conjunto das relagdes sociais e produtivas, e em sentido estrito como uma
abordagem multideterminada de procedimento didaticos pedagdgicos e intencionais com uma
visao transdisciplinar. Dessa forma concebe-se também a formacéao para a docéncia ndo como
um conjunto de disciplinas que aborda métodos e técnicas isolados, fragmentado e
descontextualizado da realidade socio-historica.

Entende-se a docéncia para a Educacao Infantil e Anos Inicias do Ensino
Fundamental, como um elo articulador entre os pedagogos e licenciados das areas de
conhecimentos especificos, constituindo um espaco onde € possivel pensar/propor uma
concepcao de formacao articulada e integrada para todos os professores. Desse modo
configura uma solida formacao académica que leve o educador a pesquisar e modificar a tdo
complexa realidade escolar. Pensar num curso com esta concepcéo e significado, supde:

e Sélida formacdo tedrica e interdisciplinar sobre o fenémeno educacional e seus
fundamentos historicos, politicos e sociais, bem como o dominio dos contetidos a serem
ensinados pela escola, que permita a apropriacdo do processo de trabalho pedagdgico,
criando condigdes de exercer a analise critica da sociedade brasileira e da realidade
educacional;

e Unidade entre teoria e pratica;

e Compromisso social do profissional da educacao;

e Trabalho coletivo e interdisciplinar.

Entende-se a Gestdo Educacional como elemento essencial na formacéo docente,
diante dos imperativos contemporaneos de gestdo democrética da educacao, que exige a
integracao de diversas funcdes do trabalho pedagdgico e de processos educativos,
principalmente no que diz respeito & administracdo, & coordenacéo, ao acompanhamento e a
avaliacdo de projetos e politicas educacionais. Nesse sentido, a capacitacdo para gestao
democrética constitui-se como instrumento de luta pela qualidade da educacéo publica no
Brasil.

5. Aportes Metodoldgicos

Tendo como objetivo geral “analisar a caracterizacdo do perfil dos ingressantes no

curso de Pedagogia da Faculdade Aldete Maria Alves - FAMA no ano de 20107, a pesquisa se
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desenvolveu na abordagem qualitativa, utilizando como procedimento o estudo de caso. E
partimos das seguintes questdes norteadoras:

1) Sexo dos alunos ingressantes?

2) Idade dos alunos ingressantes?

3) Formacéo dos alunos no Ensino Fundamental?

4) Trajetdria Escolar dos académicos ingressantes do Curso de Pedagogia?

O Curso de Pedagogia dessa instituicdo analisada é integralizado em 7 periodos, com
organizagdo semestral.

Os dados foram coletados ao longo do primeiro semestre letivo e na circunstancia de
sala de aula, durante um trabalho integrado da disciplina “Estrutura e Funcionamento da
Educagao Basica”, o qual ¢ precedido por reflexdes individuais em torno do curso de
Pedagogia, as legislacdes que nortearam a construcdo do Projeto Pedagdgico do Curso e a
Matriz Curricular.

Apresentamos dados quantitativos, submetidos a tratamento percentual, sendo as
informacBes analisadas a luz das determinacdes da Politica Educacional sobre o Curso de
Pedagogia.

Para Liidke ¢ André (1986, p.17) a pesquisa qualitativa “tem o ambiente natural como
fonte de dados e supde o contato direto e prolongado do pesquisador”. Essa caracteristica
decorre do fato de que os fenbmenos ocorrem naturalmente e séo influenciados pelo contexto
onde estdo inseridos. Sendo assim, compreender as circunstancias particulares de um

determinado objeto é essencial para o desenvolvimento da investigacéo.

Outra caracteristica importante da pesquisa qualitativa é a de que o significado que as
pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencao especial do pesquisador. Fica claro,
que as pesquisas de carater qualitativo buscam capturar a perspectiva dos participantes e
considerar os diferentes pontos de vista dos mesmos.

A pesquisa qualitativa apresenta-se a partir da obtencdo de dados descritivos,
coletados diretamente com as situacgdes estudadas, enfatizando as formas de manifestacéo, 0s
procedimentos e as intera¢des cotidianas do fato investigado, bem como, buscando retratar a

perspectiva dos participantes.

Dessa forma, justificamos a escolha pela abordagem qualitativa, uma vez que, sdo 0s
sujeitos deste estudo — alunos ingressantes no Curso de Pedagogia com trajetoria escolar

heterogénea, que forneceram os elementos desta investigacao.
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Dentre os procedimentos da pesquisa qualitativa utilizamos o Estudo de Caso. A
opcao pelo Estudo de Caso decorre do interesse da investigacdo naquilo que é unico e
particular do sujeito pesquisado. Liidke ¢ André (1986, p.17) afirmam que “quando queremos
estudar algo singular, que tenha valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso”.

Portanto, compreender a trajetoria escolar escolhida por cada um dos ingressantes no
Curso de Pedagogia, configuram-se como os elementos a serem descobertos, descritos,
retratados e analisados; caracterizando, dessa forma um estudo de caso.

A pesquisa foi aplicada para uma turma de alunos do primeiro semestre do Curso de
Pedagogia da Faculdade Aldete Maria Alves — FAMA, através de um questionario distribuido
individualmente e que concordaram em participar da pesquisa.

O instrumento de pesquisa que viabilizaram a consecucao dos objetivos pretendidos
foi:

1. Questionario — que foi aplicado aos professores sujeitos da pesquisa objetivando
de coletar informac6es que delimite um perfil mais detalhado dos alunos ingressantes,
por meio da identificacdo de dados referentes sexo, idade, formacdo dos alunos no
Ensino Fundamental,trajetéria escolar dos académicos ingressantes do Curso de
Pedagogia.

Os instrumentos de pesquisa foram aplicadas no 1° semestre, iniciando-se no dia 25 de
maio de 2010.

O questionério foi aplicado aos alunos sujeitos desta pesquisa no mesmo
dia, em sala de aula.

O ultimo passo da pesquisa caracterizou-se pela analise dos dados coletados.

Essa analise norteou-se de acordo com 0s seguintes critérios: Caracterizacdo dos
sujeitos da pesquisa a partir da identificacdo do sexo , idade dos mesmos e trajetoria escolar
de cada individuo.

6. Analise e Discussdo dos Dados

A partir dos dados coletados com a pesquisa de campo identificamos que todos os
alunos sujeitos desta pesquisa sdo do sexo feminino, como pode ser observado no gréfico

abaixo:
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GRAFICO 1 — Sexo dos alunos
Fonte: das proprias autoras

De acordo com Bruschini (1998) este fato pode ter como fonte de explicacdo a
propria historia da educacdo, uma vez que no final do século dezenove, algumas correntes
de pensamento atribuiam as mulheres a socializacdo das criancas, como parte de suas
fungdes maternas, pois a educacdo escolar inicial era entendida enquanto uma extenséo da
formacdo moral e intelectual que a crianca recebia em casa. Portanto acreditava-se que a
educacdo das criancgas estivesse mais bem cuidada por uma mulher, a professora.

No final o século passado, algumas correntes de pensamento que discutia a
existéncia de diferencas “naturais” entre os sexos, tais como carater, temperamento
e tipo de raciocinio, acabaram influenciando todas as medidas adotadas na area
educacional, acentuando ainda mais 0s preconceitos e a ordem estabelecida.
Segundo essas correntes, a mulher, e apenas ela, era biologicamente dotada da
capacidade de socializar criangas, como parte de suas funcBes maternas. E, sendo o
ensino da escola elementar visto como extensdo dessas atividades, o magistério

primério passou a ser encarado como profissdo exclusivamente feminina.
(BRUSCHINI, 1988, p. 5)

No que se refere a idade das alunas, identificamos que as mesmas tém entre 20 e

40 anos, como pode ser observado no grafico abaixo:
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GRAFICO 2 — Idade dos alunos
Fonte: das proprias autoras

Ao verificarmos se a formacdo em nivel de ensino fundamental das alunas

aconteceu na escola publica ou privada observamos que todas cursaram o ensino fundamental

na rede publica de ensino.
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GRAFICO 3 — Formagéo dos alunos no Ensino Fundamental
Fonte: das proprias autoras

Trajetdria Escolar, objeto principal da pesquisa, verificamos a ocorréncia de alunos

que declararam nunca terem exercido atividades profissionais. Em geral, trata-se de alunos
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mais jovens, que sairam do Ensino Médio diretamente para a Faculdade. de acordo com a
coordenacdo de curso desta instituicdo de ensino até o ano de 2007 a procura era de
professores que atuavam na rede de ensino, muitos desses ja em final de carreira, e
procuravam a licenciatura de Pedagogia apenas para adquirir o diploma, o qual de acordo com
a LDB, Art. 62.

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgdo, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 2010, p.46)

30
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B Magistério
15
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Escolas de Educ. Inf. E
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5
0

GRAFICO 4 — Trajetéria Escolar dos académicos ingressantes do Curso
de Pedagogia

Fonte: das proprias autoras
Consideracoes finais

Os dados relativos a pesquisa em relacdo a caracterizagdo dos perfis dos ingressantes
evidenciam que o Curso de Pedagogia, enquanto responsavel pela formacéo de profissionais
da educacdo, tem que oferecer a seus alunos a base docente necesséria & sua atuacéo
profissional. Se grande parte do corpo discente ndo € da area de educacgdo, é preciso que a
base de sua formagéo profissional seja solidificada no curso.

Assim, as novas diretrizes curriculares de Pedagogia aprovadas em maio de 2006,

vieram corrigir posturas anteriores, assegurando a base docente desse curso.
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O Curso de Pedagogia prepara os profissionais da educagéo e ndo existe outro curso de
nivel superior que faca isso com a mesma competéncia. Mas ndo termina aqui a seara do
Curso de Pedagogia.

Nesse novo tempo e com infinidades de tarefas, o educador devera estar preparado e
cabe aos responsaveis pelos Cursos de Pedagogia tirar as viseiras, olhar para fora dos muros

da escola e buscar novas perspectivas de trabalho para o profissional da educacéo.
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Resumo

O objetivo desse trabalho é investigar quais iniciativas podem ter contribuido para a elevacéao
do Ideb, nos anos iniciais do ensino fundamental, no municipio de Bela Vista. Trabalhamos
com bancos de dados oficiais e entrevistas com gestores educacionais. Mesmo com desafios
econbmicos, sociais, culturais, politicos, Bela vista esta melhorando seus numeros
educacionais, o entusiasmo do professor foi o principal fator apontado. A escola desenvolve
acOes relacionadas ao desempenho dos alunos, aproximacao da comunidade e grupo de estudo
para a equipe escolar. E necessario qualificar a participagdo dos municipios na elaboracéo e
implementacao de politicas educacionais dentro de suas competéncias.

Palavras-chave: educacdo municipal; politicas publicas; Ideb

Introducéo

Com pressupostos de uma escola extremamente excludente, a educacdo brasileira
entendeu que seu grande problema seria com relacdo ao acesso. Por volta dos anos 1980,
percebeu-se que ndo valeu ter aberto os portdes da escola sem que tivesse capacidade de

oferecer sucesso académico aos alunos. Assim, a crescente elevacdo das taxas de repeténcia,
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evasdo escolar e distor¢do idade/série estimularam o surgimento das avalia¢fes do ensino. Em
meados da década de 1990, as avaliacbes dos sistemas escolares disseminaram-se,
fundamentando-se em indicadores nacionais e internacionais, atribuindo centralidade a
avaliacdo da educacdo basica (BONAMINO, 2002).

O interesse pela medicdo do desempenho académico concomitante aos possiveis
fatores do desempenho escolar ganhou atencdo internacional. Diversas pesquisas, sobretudo
vinculadas a Unesco, Unicef, dentre outros organismos internacionais, obtiveram/obtém
interessantes contribuigdes que sinalizam alternativas interessantes a diferentes paises. A
saber: US: Educational Testing Service: International Assessment of Educational Progress
(IAEP) (1988 e 1991); Primer Estudio Internacional Comparativo de Lenguaje y Matematica
(PEIC) (1998 a 2001); Programe for Internacional Student Assessment (PISA) (a partir do
ano 2000); Primeiro Estudo Internacional Comparativo sobre Linguagem, Matemaética e
Fatores Associados em Alunos de Terceiro a Quarto Grau de Educagdo Basica - PERCE
(1997); Segundo Estudo Regional Comparativo e explicativo — SERCE (2006). Lembramos
que os estudos realizados pelos organismos internacionais sdo extremamente positivistas e
quantitativos, no entanto, contribuem pela sua rigorosidade e compromisso metodologico.

No Brasil, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), além de contribuir com diversas ac@es internacionais voltadas as areas de avaliacdo e
estatistica, desenvolve e incentiva pesquisas a partir de resultados das avaliacBes nacionais.
Nesta direcdo, o presente estudo vincula-se a Pesquisa “BONS RESULTADOS NO IDEB:
Estudo exploratério de fatores explicativos”, ligada ao Programa Observatério da Educacdo®,
com o interesse de identificar iniciativas de politicas educacionais, de municipios nos estados
de Sao Paulo, Mato Grosso do Sul e Ceara as quais possam ser atribuidas contribui¢fes para
alterar positivamente o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica, o Ideb nas séries
iniciais do ensino fundamental. A referida pesquisa investiga redes escolares municipais com
mil ou mais alunos, sendo cinco com os mais elevados Idebs no ano de 2007 e cinco com
maior variacdo positiva de 2005 para 2007.

Nesse trabalho, a opcdo foi focar apenas o municipio de Bela Vista componente da
amostra sul-mato-grossense. Foi ele selecionado para este trabalho em razdo de haver
registrado expressiva variacdo no Ideb do ano de 2007, mesmo sem contar com condigdes

contextuais favoraveis. Além disso, tivemos a oportunidade de realizarmos visita a esse

%3 Com financiamento da Coordenagao e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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municipio, o que contribuiu significativamente para a leitura do ambiente local suas relacdes,
afinidades e conflitos.

Usamos indicadores estatisticos obtidos em bancos de dados do IBGE, IPEA, INEP,
dentre outros, privilegiamos trabalhar com dados recentes, contudo, alguns ainda séo de 2000,
pela indisponibilidade de dados mais recentes. Trabalhamos, também, com entrevistas
semiestruturadas realizadas com gestores da Secretaria Municipal de Educacdo e da escola
municipal que registrou, no municipio observado, a maior variacdo no Ideb naquele ano. O
roteiro foi elaborado e testado pelas equipes da pesquisa “Bons resultados no Ideb” antes
mencionada.

Para melhor compreensdo da realidade local, o texto apresenta primeiro um panorama
caracterizando o municipio e a rede escolar municipal. Em seguida traz o desempenho
educacional da rede municipal e a a¢fes que sdo desenvolvidas no municipio que podem ter

ralacdo com a elevacdo do Ideb. Finalmente, traz as consideragdes finais.

1 Caracterizac¢do do municipio de Bela Vista

Compondo o territério do estado sul-mato-grossense, Bela Vista estd localizada na
fronteira com o Paraguai, no sudoeste do estado, a 268,256 km da capital, Campo Grande.

Historicamente, este municipio recebeu populacdo cinco anos ap6s a Guerra do
Paraguai, que teve fim somente em 1870, a criagdo de gado e agricultura foram os fatores
atrativos.

De acordo com o senso IBGE 2007, Bela Vista apresentava populacéo total de 22.868
habitantes, com 78,58% localizados na &rea urbana e 21,42% na é&rea rural. A densidade
demografica do municipio em 2007 era de 4,67 hab/Km?.

De acordo com dados do DATASUS® para o ano de 2009, a divisdo etaria deste
municipio apresenta concentracdo populacional na faixa de 20 a 29 anos (4.115 hab.),
demonstrando queda numérica mais progressiva nas demais faixas. A populacéo de 5 a 9 anos
é de 2.359 habitantes, e a de 10 a 14 de 2.275.

Com relacdo a divisdo por raga apresenta-se composi¢do majoritariamente de brancos

(12.448 hab.), seguida de um namero menor de pardos (8.167hab.) e reduzida participagéo de

% Banco de dados do Sistema Unico de Satde. Disponibiliza noticias, produtos, servigos e dados sobre a satde
do Brasil.
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pretos (630 hab.), indigenas (397 hab.) e amarelos (46 hab.) (SIDRA/IBGE, 2000). Dados
sobre a natalidade de 2006, no municipio revelam taxa bruta de 19,3 por mil habitantes —
pouco superior a do estado Mato Grosso do Sul (17,07). O indice de mortalidade infantil do
municipio (30,6) é muito superior ao do estado (18,8) que também é maior que o indice
nacional (16,4), (DATASUS).

Sendo um indice bastante importante para mencionar a qualidade da gestdo municipal,
o Indice de Responsabilidade Fiscal, Social e de Gestdo dos municipios brasileiros (IRFS) é
uma ferramenta de andlise desenvolvida pela Confederacdo Nacional de Municipios (CNM),
desde 2002, e visa apresentar o desempenho de cada municipio por meio de trés vertentes: a
fiscal, (limites da Lei de Responsabilidade Fiscal), a qualidade de gestdo (composicdo dos
gastos publicos), e a social, (desempenho nas areas de saude e educacdo). E composto por
quinze indicadores ao qual é atribuida nota que variade O a 1.

Nestes termos Bela Vista apresentou os seguintes resultados em 2007:

° IRFS: 0,471

. indice de Responsabilidade Fiscal: 0,487

. indice de Responsabilidade em Gestao: 0,435
. indice de Responsabilidade Social: 0,491

N&o é possivel fazer um comparativo com o estado, pois esse indice é especifico para
municipios, contudo podemos perceber que esse indice esta bem abaixo do desejavel tendo
em vista que é inferior 8 média. Em relagio a 2002, ano em que esse indice foi criado, esse 0
Bela Vista subiu 0,17 pontos, contudo houve diminuicdo nos itens fiscal e gestdo. Assim fica
claro que o aumento foi impulsionado pelo indice social que subiu 1,29 pontos.

Outros dois indicadores de condi¢bes de vida coletados foram as percentagens de
pessoas pobres® e de pessoas indigentes®®. Apresentando uma leve queda. O percentual de
pessoas pobres passou de 52,12 em 1991 para 45,59 em 2000 (indices superiores aos do
estado de MS em 2000 — 28,66 — e do Brasil — 32,75). J& a percentagem de pessoas indigentes
se elevou de 20,00 para 21,07 mantendo-se muito superior ao estado (10,84) e do pais (16,32)
(IPEADATA).

% Com renda domiciliar per capita inferior a R$75,50, equivalentes a 1/2 do salério minimo vigente em agosto
de 2000 (IPEADATA).
% Com renda domiciliar per capita inferior a R$37,75, equivalentes a 1/4 do salério minimo vigente em agosto
de 2000 (IPEADATA).
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Em 1991, a renda per capita de Bela Vista era de 197,03 reais®’, e subiu para 223,19
em 2000, mesmo assim ficou bem abaixo da meédia do Estado e do pais: R$ 287,46 e
R$297,23, respectivamente. A renda per capita familiar média®®, de 1991, medida mais
recente foi de 1,15, contra 1,26 do estado de Mato Grosso do Sul e 1,31 do Brasil. O
municipio apresentou queda neste indice em comparagdo com a medigdo anterior, de 1980,
que foi de 1,34 (IPEADATA).

Segundo dados da Caixa Econdmica Federal, em fevereiro de 2010 o programa
governamental Bolsa Familia atendeu, em Bela Vista, 2.218 familias

Com relacdo a infra-estrutura basica, grande parte dos 5.489 domicilios particulares
permanentes (IBGE, 2000) apresenta niveis estruturais ruins, com atendimento percentual de:

e 71,7 para coleta de lixo;
e 76,9 para abastecimento de agua;
e 7,0 para esgoto sanitario. (DATASUS 2000)

A tratar da economia, o0 registro do PIB per capita de Bela Vista (em 2005) registrou
3.576 reais correntes. O percentual de participacdo deste municipio no PIB do estado de Mato
Grosso do Sul foi de 0,437% em 2007 (IPEADATA).

Dados do CAGED (Cadastro Geral de Empregados e Desempregados — sistema criado
no ambito do Ministério do Trabalho) apontam uma populacdo economicamente ativa de
9.991habitantes no ano 2000. Ainda segundo o0 CAGED, o nimero de empregos formais em
dezembro de 2008 se configurava da seguinte forma:

e 108 na industria extrativa mineral, com remuneracdo média de R$ 7016,87;

e 66 na industria de transformacdo, com remuneracdo média de R$ 626,02;

e 24 nos servicos industriais de utilidade publica, com remuneracdo média de R$
2.204.47;

e 2 naconstrucdo civil, com remuneracdo média de R$ 540,00;

e 335 no comércio, com remuneracdo média de R$ 664,80;

e 238 nos servicos, com remuneracdo média de R$ 1.014,69;

e 619 na administragdo publica, com remuneragdo média de R$1,011,54;

e 622 na agropecuaria, com remuneracdo média de R$ 703,51.

%7 Cotacéo da moeda em 2000, quando o salario minimo era de R$151,00.
% Em salarios minimos de setembro de 1991.
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O municipio de Bela Vista apresenta inimeros desafios em dmbito social, econémico,
politico. Seu PIB per capta € baixo e seu IDH-M é inferior ao do estado e do nacional. Sua
populacéo é bastante heterogénea, paraguaios e indigenas contribuem para a miscigenacao da

cultura e da lingua.

2 Caracterizacédo da rede municipal de Bela Vista

O municipio de Bela Vista possui sistema préprio de ensino e conta com Conselho
Municipal de Educacdo, criado pela lei N° 1024 de 09 de julho de 1997, segundo a secretaria,
embora ja existisse em lei, somente recentemente comecou a ser atuante, mais precisamente
com a Lei N° 1.266, de 16 de abril de 2005. Ha ainda o conselho da Merenda Escolar no
municipio. Segundo entrevista com a diretora da escola com maior variagdo no Ideb, percebe-
se que a auséncia de documentos norteadores, tal como o Plano Municipal de Educacdo, traz
impedimentos ao trabalho publico, uma vez que servem para nortear e regulamentar praticas e
procedimentos essenciais no dia-a-dia da instituicdo escolar e no servigo publico como um
todo.

Sua rede municipal, atualmente, mantém escolas de educacdo infantil (creches e pré-
escolas) e ensino fundamental (séries iniciais e finais), no entanto, ndo possui creche na area
rural. Atende também comunidades indigenas e de areas de assentamento. No total sdo 12
estabelecimentos, segundo indicadores demograficos educacionais do INEP de 2007.
Também ndo atende a modalidade educacdo de jovens e adultos (EJA) (INDICADORES
DEMOGRAFICOS E EDUCACIONAIS, 2010). Assim, rede esta organizada em educacio
infantil — creche e pré-escola e ensino fundamental — anos iniciais até o 5° ano e anos finais
até 0 9° ano.

Em relagdo ao atendimento a demanda da educacéo infantil, a Secretaria Municipal de
Educagdo (SME) enfrenta o problema da falta de vagas, falta de novos prédios. Por conta da
falta de recursos financeiros, a ampliacdo da oferta de vagas néo ocorre, entretanto, o auxilio
de politicas de financiamento, como o Fundeb tem ajudado a amenizar a situacdo. Em que
pese as limitacdes de vagas para a educacgdo infantil, um aspecto positivo se revela no grande
percentual de docentes com ensino superior atuando nessa etapa.

O transporte escolar é apontado por todos 0s entrevistados como desafio, o
atendimento a criangas com deficiéncia fisica e seu transporte até a escola também. Isso

devido a baixa taxa de urbanizacdo do municipio. A falta de equipamentos, principalmente de
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informatica também foi relatada, enfatizando que a maioria das escolas ndo possui
computador.
O trilinguismo foi o maior desafio apontado pela escola, a diretora ressalta que esse é

um desafio do municipio e que € preciso criar uma cultura do respeito as diferencas.

2.1 Desempenho educacional do municipio

A mengdo de alguns resultados e indicadores serve para delinear as caracteristicas do
sistema municipal de ensino de Bela Vista, assim, uma visdo mais concreta do objeto em
analise. Segundo o EDUDATA Brasil, a rede municipal de Bela Vista reduziu seu nimero de
matriculados nas séries iniciais do Ensino Fundamental entre 2004 e 2006. Contava com
2.805 matriculas e passou a ter 2.701. Esse declinio ocorreu em todas as dependéncias
administrativas. A rede privada teve maior reducdo (14,56%), seguida da municipal (4,02%).

De 1999 a 2005, Bela Vista ndo conseguiu melhorar sua taxa de rendimento
(constituida pelas taxas de aprovacédo, de reprovacdo e de abandono) nas séries iniciais. No
inicio do periodo observado, o municipio apresentava 78,7% de aprovacdo, 16,2% de
reprovacao e 5,1% de abandono. Em seis anos, este desempenho ndo obteve melhoras, tendo
em vista que sua taxa de aprovacdo foi reduzida para 74,4 a reprovacdo aumentou para 22,2,
somente o0 abandono registrou declinio (EDUDATABRASIL, 2005).

E preciso cautela ao analisar a taxa de rendimento, principalmente no que se refere a
aprovacao, pois esse, ao compor o ldeb, torna-se elemento de destaque, tendo em vista que
sua elevacdo influencia diretamente a elevacdo do indice. Ao compararmos a taxa de
aprovacao de 1999 a 2009 percebemos que ela sofre uma inconstancia, sinalizando que é um
problema a ser resolvido.

Merece destaque que a partir de 2005, primeiro ano de divulgacdo do Ideb, a taxa de
aprovacao nas séries iniciais do ensino fundamental da rede municipal vem se elevando, 2005
registrou 74,4 em 2007 subiu para 84,6 e em 2009 para 88,5

Com relacdo a estes aumentos, e questionada sobre as medidas adotadas, a secretaria
enfatizou que na gestdo anterior havia a¢Ges implementadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SME), mas que atualmente foram delegadas a cada escola, desse modo, séo acOes
isoladas, documentadas através de projetos escolares, de acordo com a necessidade de cada

instituicao.
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Na escola visitada, a diretora e o coordenador ressaltaram algumas agdes importantes
neste sentido. O trabalho de acompanhamento escolar, com atividades diferenciadas para
alunos com nota acima e abaixo da média, auxilia no aprendizado e incentiva a melhores
resultados. A intervencdo pedagogica gradual € realizada bimestralmente, para que o aluno
progrida ao longo do ano letivo, evitando os exames e recuperaces somente no final do ano.

Quanto a distorcao idade-série (DIS), entre 1999 a 2005, Bela Vista obteve melhoria
nos indicadores. A DIS municipal até a 4% série, tanto na area rural quanto urbana, teve
reducdo, no periodo analisado, contudo essa ndo foi linear. Em anélise por série, todas as
séries apresentaram menores taxas de DIS nas escolas municipais urbanas, ja as escolas
estaduais, apresentam melhores resultados nas 1% e 42 séries, enquanto as municipais 0
destaque é na 22 e 32 série (DATABRASIL, 2000).

Através de dados do INEP, o municipio teve escolas municipais rurais apenas entre
2002 e 2004 e nesse curto periodo tais escolas obtiveram taxas de distor¢do idade-série abaixo
das taxas obtidas pelas escolas urbanas.

A guestdo do fluxo ndo é desafio isolado no municipio, nas avaliacfes seus resultados
sdo também preocupantes, pois ficam abaixo do estadual e nacional, que j& sdo baixos. No
Gréfico 01 é apresentado o resultado da Prova Brasil, onde podemos comparar os resultados

do municipio, do estado e do Pais.

Gréfico 01 — Desempenho de Bela Vista na Prova Brasil e de Mato Grosso do Sul
e Brasil no SAEB nos anos de 2005, 2007 e 2009
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Fonte: Indicadores Demograficos e Educacionais, 2010.

O desempenho de Bela Vista na Prova Brasil foi inferior ao desempenho do Estado de
Mato Grosso do Sul e do Brasil no SAEB nos trés anos analisados. Em 2005 comparando a
pontuacdo do municipio em Matemaética, percebemos que ficou 21,8 pontos abaixo da média
estadual e 23,11 a menos que o nacional. Em Lingua Portuguesa ficou 15,97 pontos abaixo do
estado e 23,47 abaixo do Brasil. Em 2007 mesmo o municipio tendo melhorado sua
pontuacdo ndo conseguiu superar a do estado e do Brasil nesse desempenho. Em matematica
ficou 22,37 pontos abaixo do estado e 23,47 do Brasil, em Lingua Portuguesa ficou 17,1
pontos abaixo do estado e 17,91 abaixo do Brasil. Percebemos que a melhora na pontuacéo
ndo foi suficiente para eliminar a distancia entre a pontuacdo municipal e a nacional,
persistindo a desvantagem para 0 municipio em 2009.

Devemos salientar que Bela Vista compde a amostra por ser um dos dez municipios
que mais variou sua pontuacdo no ldeb da rede municipal nos anos iniciais do ensino
fundamental. Contudo, alertamos que mesmo tendo sido crescente os Idebs observados e
superando as metas projetadas, ainda ndo consegue se igualar ao do estado nem do Brasil,

como pode ser visto na Tabela 01.

Tabela 01 — Ideb observado e projetado no Brasil, Mato Grosso do Sul, Bela Vista
e escola municipal de maior variacdo , séries iniciais do ensino fundamental da rede
municipal, nos anos de 2005, 2007 e 2009

Ideb observado Metas projetadas
2005 2007 2009 2007 2009

Brasil 3,4 4,0 44 3,5 3,8

MS 3,2 4,0 4,4 3,3 3,6

Bela Vista (rede 2.7 35 3.9 28 3,1

municipal)
Escola

municipal de 25 40 41 2,6 3,1
maior variagao
em Bela Vista

Fonte: Inep, 2010.

Em relacdo a escola de maior variacdo, podemos observar que o Ideb de partida era
muito baixo, quase dobrando no ano de 2007. O resultado de 2009 mostrou um aumento
modesto, contrariando as expectativas e empolgagdo demonstrada na escola.

Mesmo com limitacOes, a rede municipal de Bela Vista, superou as metas para 2007 e
2009 e apresentou variacdo positiva de 1,2 pontos de 2005 para 2009. Esse desempenho, a

secretaria atribui, sobremaneira, ao compromisso e responsabilidade docente, juntamente a
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formacdo continuada desenvolvida pelo municipio e municipios vizinhos. A seguir, as

iniciativas que podem ter contribuido para a melhoria no desempenho dos alunos.

3 Ac0es educacionais municipais

Conforme ja mencionado, Bela Vista foi um dos municipios com maior aumento no
Ideb de 2005 para 2007 na amostra da pesquisa. Esta melhoria pode estar atrelada a iniciativas
e acBes municipais, advindas da SME e/ou da propria Gestéo Escolar.

De acordo com entrevistas direcionadas ao corpo gestor da SME, bem como da escola
com maior variacdo no Ideb, algumas iniciativas foram identificadas como possibilidades de
fatores explicativos para 0 aumento desse indicador.

Em se tratando de acdes escolares, seus gestores enfatizam o planejamento continuo,
com base nos resultados do ano anterior e por meio do diagnostico dos avangos e limites dos
alunos/escola, serve de feedback para que se elabore um planejamento eficaz e significativo.
Segundo a coordenacdo as atividades de acompanhamento escolar, em horarios no
contraturno, e com atividades complementares, despertam interesse nos alunos com
dificuldades de aprendizado, e os incentiva a um melhor desempenho académico.

O comprometimento dos professores foi um fator extremamente relevante, apontado
por varios gestores educacionais como explicativo aos ganhos no Ideb. Ainda que o municipio
ndo possua nenhum mecanismo de avaliacdo do desempenho docente, os professores
entendem que os resultados dessas avaliagdes (Ideb, Prova Brasil) refletem o seu empenho e
comprometimento com a educacédo oferecida, deste modo, reflexo do seu trabalho em sala de
aula.

Verificou-se um significativo aumento no nimero de docentes com formacao superior
atuando na rede municipal, o que pode ter contribuido para a qualidade da aula. Segundo o
EDUDATABRASIL, em Bela Vista, houve um aumento do nimero de docentes com curso
superior lecionando no ensino fundamental. Em 1999, apenas 53,39% dos professores
possuiam curso superior, subindo para 72,37% em 2005.

A relacéo entre desempenho dos alunos e a formacéo do professor pode ser observada
em Vérias pesquisas. Segundo a Pesquisa “Aprova Brasil: o direito de aprender”, publicada
em 2006 pela Unicef, a qual buscara identificar aspectos relacionados a gestdo, a organizacdo
e ao funcionamento de escolas que possam ter contribuido para a melhor aprendizagem dos

alunos, em 33 municipios selecionados a partir de resultados da Prova Brasil, ressaltou as
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cinco dimensdes do aprender, dentre elas, a importancia do professor, sobretudo por meio da
sua formacéo e valorizacdo. Nesta, em 32 escolas o éxito na Prova Brasil foi atribuido aos
professores.

Em estudo de 2008 desenvolvido pelo Banco Mundial em parceria com o Ministério
da Educacdo (MEC), denominado “Desempenho dos alunos na Prova Brasil”, a formagao
continuada foi apontada por alguns municipios como fator explicativo de melhorias no
desempenho da sua rede escolar. Essa pesquisa buscou identificar boas praticas de gestdo
educacional em redes municipais dentre vérias iniciativas exitosas, cujos resultados na Prova
Brasil foram além do esperado para o nivel s6cio-econémico do municipio (PARANDEKAR,
2008).

O estudo “Aprova Brasil, o direito de Aprender” (2006) — realizado em parceria com
0 UNICEF, o MEC e o INEP — a partir de resultados da Prova Brasil selecionou e identificou
33 escolas que tiveram média superior a nacional, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica em escolas Urbanas. Dentre os municipios analisados, o quantitativo de
professores que estdo terminando ou ja concluiram o ensino superior, bem como as a¢6es de
capacitacdo continuada séo dois fatores considerados essenciais ao aprendizado das criancas.

No municipio de Bela Vista, o professor foi apontado como o principal responsavel
pelo rendimento do aluno na Prova Brasil e no Ideb, em contrapartida, ndo conseguimos
visualizar nem nas entrevistas nem em documentos algo concreto que o municipio vem
fazendo para a valorizacdo e apoio desse profissional. A Unica acdo citada foi a contratacéo,
em anos anteriores, de empresas de assessoramento para palestras no inicio do ano. Segundo a
diretora, elas ofereciam informacdes descontextualizadas, ndo valorizando o contexto local.

Ao longo das entrevistas, percebemos um distanciamento entre SME e as escolas. A
fala da diretora exprime que a escola caminha sozinha, de modo que a SME ndo participa
ativamente das atividades, muito pouco com incentivos materiais, e quase nada com apoio
pedagogico. Por outro lado, a implementacdo de Programas Federais tem boa visibilidade
entre os gestores, auxiliando e subsidiando o trabalho escolar.

Ganha destaque o Pro-Letramento, programa de formacgéo continuada de professores
das series iniciais do ensino fundamental, para melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica — provendo gastos com a infra-estrutura, material didatico,
pagamento de professores e dando suporte a orientagdo pedagogica.

Assim como na pesquisa organizada por PARANDEKAR (2008, p.56), “No que diz

respeito aos programas federais implementados nos municipios analisados os resultados
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parecem evidenciar que a natureza da intervencdo federal é corretiva como resposta as
deficiéncias dos alunos dessas redes”.

N&o se pode esquecer que estes programas contribuem expressivamente no trabalho
escolar, sobretudo financeiramente, no entanto, o trabalho deve ser contextualizado para
tornar-se significativo ao aluno. Cada professor deve esforcar-se para traduzir o contetdo em
simbolos compreensiveis aos seus alunos e 0 municipio ndo pode abrir méo do seu direito a

autonomia.

4 Consideragdes finais

Bela Vista vem gradativamente melhorando seus numeros, aumentou o nimero de
professores com curso superior, os resultados da prova Brasil e do Ideb se elevaram, a taxa de
aprovacao subiu significativamente. Os gestores atribuiram grande parte desses resultados aos
professores, muito mais no ambito subjetivo do que objetivo, ou seja, 0 comprometimento do
professor foi mais ressaltado do que agdes para sua formagéo.

O entusiasmo da escola foi um fator marcante, mesmo com tantas diversidades
internas e pouca relacdo com a SME. A escola caminha sozinha, mas caminha bem, ha um
total comprometimento de toda a equipe escolar. A escola desenvolve a¢bes para recuperacdo
paralela e estudo conjunto para os professores, no inicio de cada ano € feito um planejamento
com base no ano anterior.

A escola possui boa relacdo com a comunidade e sempre busca parcerias para
oferecer palestras informativas aos pais, uma professora na escola que fala guarani e faz a
traducéo.

E nesse contexto diverso que a educagio estd inserida, influenciando e sendo
influenciada. E diante desse cenario que cabe o questionamento: é possivel uma ferramenta
tdo sintética conseguir medir a qualidade da educagdo nesse contexto? Como colocar em pé
de igualdade municipios tdo diversos?

Fica claro que as especificidades locais devem ser consideradas na elaboracdo de
politicas educacionais, em razdo disso julgamos necessario qualificar a participacdo dos
municipios na elaboracdo e implementacdo de politicas educacionais para a educagdo infantil
e ensino fundamental. E preciso que o municipio tenha condicdes politicas, econdmicas e

técnicas para exercer a autonomia que lhe é de direito.
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Resumo

A presente pesquisa teve como objetivo investigar a mediacdo docente durante a
implementacdo da sequéncia didatica com o género carta do leitor visando a exploracdo das
estratégias de leitura. Fundamentamo-nos com base nos estudos que propdem praticas
sociointeracionistas de ensino utilizando-se dos géneros argumentativos na perspectiva do
alfabetizar letrando. De natureza qualitativo-participativa, a pesquisa contemplou quatro
etapas: planejamento da sequéncia didatica, observacdo da implementacdo da seqliéncia,
analise dos relatérios e entrevista. Nossos resultados apontaram que a docente desenvolveu
varias estratégias de leitura que contribuiram para desenvolver as competéncias leitoras dos
alunos. Ao questionar sobre a sua pratica, possibilitamos a docente refletir sobre como
conduzir a leitura de modo que os alunos se tornem leitores ativos.

Palavras-Chaves: Sequéncia-didatica, carta do leitor, estratégias de leitura.

1. INTRODUCAO

No Brasil cerca de 88% das criangas alfabetizadas apresentam dificuldades para ler e
escrever, de acordo com os resultados levantados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica, 2009 (BRASIL, 2009a) vindo estes dados a apontarem que o0s alunos das séries
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iniciais apresentam niveis de compreensdo de textos muito baixos no Ensino Fundamental.
Paralelo a esse panorama da aprendizagem da leitura e escrita no Brasil, encontramos no
relatorio De olho nas metas (BRASIL, 2009b) a intengdo de que, “até 2010, 80% ou mais, e
até 2022, 100% das criancas deverdo apresentar as habilidades basicas de leitura e escrita até
o final da 2 série/3° ano do Ensino Fundamental” (p. 21), sendo esta meta um desafio atual.

Em relacdo as pesquisas sobre leitura desenvolvidas nas séries iniciais, vemos que
poucas trabalham a tematica do desenvolvimento de estratégias de leitura nas séries iniciais
como possibilidades de promover a compreensdo leitora por meio dos géneros
argumentativos. N&o encontramos, portanto, estudos que tratam dos géneros da ordem do
argumentar em turmas das séries iniciais.

Nesse sentido, enfatizamos que desde muito cedo as criancas sdo capazes de
argumentar, mas para isso elas precisam ser conduzidas por um trabalho que estimule, e, logo,
desenvolva suas habilidades argumentativas. E necessario que o docente possibilite a
participacdo ativa da crianca em situacOes variadas de leitura e escrita, 0 que
consequentemente permitird o desenvolvimento das habilidades de uso da leitura e da escrita
em varias situacdes de interacdo da sociedade.

Para embarcamos na investigacdo de préaticas de ensino da leitura, utilizamos uma
proposta de ensino pautada nos géneros argumentativos defendida pelos autores Dolz e
Schneuwly (2004). As sequéncias didaticas apresentadas por eles guiam nossa pretensdo de
ensino na articulacdo entre o ensino da lingua materna e o trabalho com géneros orais ou
escritos, cuja finalidade é apropriar o aluno para utiliza-los nas esferas sociais ao seu redor. A
partir do pressuposto de que o trabalho sistematico com um género discursivo permite o
exercicio efetivo dos individuos nas praticas sociais de leitura e escrita, escolhemos trabalhar
com o género carta do leitor pelo fato de ser um género discursivo com diferentes propdsitos
comunicativos como: solicitar, criticar, elogiar, agradecer, opinar, perguntar, etc, bem como
por reconhecer as contribuicbes para ampliacdo da competéncia das criangas para o
desenvolvimento da fala, da leitura e da escrita.

Para tanto, temos como questdo norteadora da pesquisa investigar como se daria a
mediacdo da professora no desenvolvimento da sequéncia didatica de carta do leitor visando a
exploracdo das estratégias de leitura com criancas de seis anos. Para isso, verificaremos se na
mediacdo das atividades de leitura propostas, a professora conduz os alunos para obtencéo dos
objetivos especificos da sequéncia didatica; identificar as estratégias de leitura utilizadas pela

professora durante a aplicacdo da Sequéncia Didatica e discutir com a professora, a partir dos
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recortes das aulas, suas intencdes na conducdo com relacdo a exploragdo das estratégias de
leitura.

2. O ENSINO DA LEITURA NA ALFABETIZACAO: concepcdes sobre o ato de ler e de
compreender textos

E a partir da preocupacdo com as criangas de seis anos e o desenvolvimento das
habilidades béasicas para se constituirem escritoras e leitoras, que enfatizamos nessa pesquisa
a importancia do ensino da leitura em situacfes heterogéneas de ensino. As praticas de leitura
quando inseridas desde cedo, geram interesse e a motivacgao por parte das criancgas para que se
tornem agentes de suas préprias acdes como leitoras. Nesta perspectiva, para investigar a
mediacdo de uma professora ao trabalhar em seu grupo uma série de atividades de leitura, é
essencial, como ponto de partida, entender o que € ler.

Como aponta Solé (1998), “a leitura ¢ um processo de interacdo entre o leitor e o
texto” (p. 22). Logo, nesse processo, o leitor busca os objetivos que guiam sua leitura. Essa
perspectiva interativa de conceber a leitura é considerada o meio pelo qual se compreende a
linguagem escrita, sendo importante que o leitor domine as habilidades de decodificacédo e
aporte ao texto seus objetivos e conhecimentos prévios para poder compreendé-lo. No
entanto, Leal e Branddo (2007), ao falar de leitura, reconhecem que o proprio conceito sobre
esse exercicio vem sofrendo alteracBes nas Gltimas décadas, conforme nos aponta Bernardin
(2003), pois,

Atualmente, as pesquisas convergem para uma definicdo de leitura que, ao
que parece, ndo pode ser reduzida nem a escrita-decodificacdo (modelo
ascendente), nem a uma pura antecipacdo (modelo descendente). [...] O que
importa agora € esclarecer a maneira como as criangas podem tomar
consciéncia dos usos sociais e construir estratégias pertinentes de leitura.
(BERNARDIN, 2003, p. 53)

Assim, as autoras Leal e Brandao (2007) nos fazem perceber que, quando nos
deparamos com um texto, ativamos nossas lembrancas acerca de leituras semelhantes e é a
partir dessas lembrancas que antecipamos os sentidos que serdo atribuidos ao texto. Essas
antecipagdes, “quando confirmadas pelas pistas graficas, sdo usadas durante a leitura,
levando-nos a uma leitura fluente e compreensiva” (p. 3). Defendemos, portanto, essa
concepgdo de leitura, por acreditarmos que ler é uma acdo cognitivo-social, onde as operacdes
mentais sdo dependentes da maneira de como as experiéncias sociais sdo abordadas durante a
leitura de um texto. S&o essas operagfes mentais, ou seja, sdo as lembrancas de um texto lido

anteriormente, que permitem uma melhor compreenséo da leitura.
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Segundo Kleiman (1997), para que ocorra a compreensdo € necessario um processo
que utilize os conhecimentos prévios, acreditando que o leitor insere na leitura aquilo que ele
ja sabe, ou seja, a bagagem de conhecimentos adquirida ao longo da vida. Sobre este processo
a mesma afirma que: “E mediante a interagio de diversos niveis de conhecimento, como o
conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento de mundo, que o leitor consegue
construir o sentido do texto” (KLEIMAN, 1997, p. 13). Em outras palavras, 0 uso desses
conhecimentos diversos faz com que a leitura seja considerada um processo interativo e para
que essa leitura seja significativa para o leitor, € importante que seu tema esteja dentro do
interesse, o que ira motivar e facilitar o desenvolvimento da compreenséo leitora.

Na esfera escolar, a compreensdo leitora se constitui a partir da interacdo entre o texto,
a crianca e o professor, sendo este Ultimo o mediador que ira conduzir os momentos de leitura,

contribuindo para aumentar as habilidades de compreensao leitora das criancas.

3. SEQUENCIA DIDATICA DE CARTA DO LEITOR: uma alternativa para organizar
0 ensino da leitura com criancas de seis anos

Historicamente, na escola, os textos escolhidos para serem trabalhados com criangas
em processo de alfabetizagdo eram, na maioria dos casos, narrativos. Porém, estudiosos
passaram a considerar a necessidade de o docente selecionar e inserir a leitura de outros
géneros discursivos em suas propostas pedagogicas. O docente deverd desenvolver seu
trabalho na perspectiva do “alfabetizar-letrando” que seria a relagdo de interdependéncia entre
as praticas de alfabetizacdo e letramento (SOARES, 2003). Seguindo esta direcdo,
entendemos que o ensino do género ndo deve dissociar alfabetizacdo e letramento.

Para os autores Dolz, Noverraz e Schneuwly, uma sequéncia didatica é “um conjunto
de atividades escolares sisteméticas, em torno de um género oral ou escrito, organizadas com
a finalidade de propiciar ao aluno o dominio de um género discursivo em situagdes de
comunicagdo” (2004). Assim, uma sequéncia didatica como metodologia de ensino dos
géneros discursivos pode proporcionar uma maior exploracdo das estratégias de leitura, pois
se trata de uma sequéncia de atividades organizadas de maneira sistematica, em torno de um
género, favorecendo que tais objetivos sejam consolidados.

A abordagem da diversidade textual deste estudo apoia-se na proposta de Schneuwly e
Dolz (2004), a qual propde a exploracdo dos contextos de usos desses géneros, bem como

suas caracteristicas composicionais e 0s recursos linguisticos encontrados nesses textos.
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Temos como foco desta pesquisa, a importancia dos géneros da ordem do argumentar,
especificadamente a relevancia do trabalho com o género carta do leitor na Alfabetizagéo.
Segundo Dolz e Schneuwly (2004) os géneros da ordem do argumentar sdo 0s que tém
finalidades direcionadas a defesa de pontos de vista, como por exemplo: textos de opinido,
cartas ao leitor, cartas de reclamacdo, cartas de solicitagdo, debates, entre outros.
Selecionamos a carta do leitor por se tratar de um género discursivo que serve como meio de
comunicacdo para diversos fins: agradecimento, informacdes, cobranca, intimacdo, noticias
familiares, prestacdo de contas, propaganda, solicitacdo, etc. Conforme o agrupamento
apresentado por Dolz e Schneuwly (2004), este se situa na esfera de comunicacao social de
assuntos/temas controversos.

O uso das estratégias pode favorecer a aprendizagem da leitura e o desenvolvimento
da compreensdo de textos, pois, como afirma Solé (1998), as estratégias de compreensao
leitora s@o suspeitas inteligentes. Ainda pela autora, estas sdo consideradas como
procedimentos de carater elevado, guiados por objetivos a serem alcangados. Por fim, as
diferentes estratégias de leitura possibilitam que o leitor compreenda os propoésitos explicitos
e implicitos da mesma; ative os conhecimentos prévios relevantes para o contetdo abordado
no texto; dirija sua atencdo ao fundamental; elabore inferéncias de diversos tipos, como
hipdteses, interpretacdes, conclusdes, entre outras.

Nessa perspectiva, a mediacdo de leitura pela professora pode favorecer a
compreensdo leitora por meio de estratégias de leitura diversificadas, estimulando os alunos a
pensarem sobre 0s aspectos sociodiscursivos dos textos mesmo estando em processo de
alfabetizacdo. Essa mediacdo docente também pode conduzir os alunos para obtencdo dos
objetivos especificos da sequéncia didatica envolvendo o género carta do leitor.
Especialmente neste trabalho, optamos por investigar uma pratica docente no que diz respeito
a mediacdo das atividades de leitura propostas por uma sequéncia didatica com o género da

ordem do argumentar “carta do leitor”.

4. O PROFESSOR MEDIADOR: possibilidades de conducéo das estratégias de leitura
durante as atividades na alfabetizacéo

Partindo do pressuposto de que a linguagem como meio de interacdo social facilita o
processo de ensino aprendizagem, bem como a construgdo do conhecimento, pautamo-nos em

VWygotsky (1935/1984) para compreender como se da a interacdo social dentro da sala de aula
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no que diz respeito a mediacdo docente, cujo objetivo é alcancar as habilidades de
compreensdo leitora desenvolvidas durante as atividades de leitura.

Pensando sobre a importancia da mediacdo pedagdgica na sala de aula, é essencial que
0 mediador de leitura saiba conduzir a atividade cognitiva do aluno para que o mesmo
desenvolva a compreensdo do que foi lido. Ou seja, no processo de busca pelo sentido do
texto, Solé (1998) garante que é possivel inserir atividades de leituras diversas desde a
alfabetizacdo, até que as criancas assumam seus papéis de leitoras ativas. Assim, a autora
recomenda alguns procedimentos dividindo-os em antes, durante e depois da leitura.

Antes da leitura é imprescindivel que o educador estimule a motivacao das criancas e
estabeleca objetivos para que a leitura se concretize. A docente precisa “levar em conta que o
propdsito de ensinar as criancas a ler com diferentes objetivos é que, com o tempo, elas
mesmas sejam capazes de se colocar objetivos de leitura que lhes interessem e que sejam
adequados”. (SOLE, 1998, p.101) Nesse periodo é importante fazer previsdes sobre o que
sera lido a fim de emanar as expectativas das criancas sobre o texto a ser explorado na
atividade de leitura e instigar as criancas para que elaborem perguntas sobre o texto,
reformula-las quando for preciso, o que facilitard a compreenséo do texto.

Solé (1998), também propde o uso de algumas estratégias durante a atividade de
leitura, ou seja, durante todo esse trabalho com o texto, o leitor precisa sentir-se motivado,
sendo assim de extrema importancia que o mediador formule algumas hipo6teses, bem como
lance questdes sobre o que ja foi lido, resumindo gradativamente as idéias principais do texto.

Cabe, portanto, a mediacdo docente propiciar momentos didaticos que possibilitem a
reflexdo por parte dos alunos sobre o que estd sendo apresentado como leitura. E preciso
estimular a leitura, até mesmo aqueles que ainda ndo sabem ler. O aluno precisa refletir sobre
os textos escritos fazendo possiveis correspondéncias com textos ja lidos. E bastante
significativo que, ao mediar, o professor esteja interagindo com o aluno, considerando seus
conhecimentos prévios, diagnosticando as dificuldades, elaborando inferéncias, bem como
desenvolvendo estratégias, garantindo que cada aluno participe da atividade de leitura

assegurando a compreensao.

5. Percurso Metodoldgico
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Para alcancar 0s objetivos tracados, adotamos a pesquisa qualitativo-participativa,
pautada em Delzin e Lincoln (2006), os quais afirmam que “a pesquisa qualitativa ¢ uma
atividade situada que localiza o observador no mundo”. (p. 17). Dessa forma, esse tipo de
pesquisa permite um contato maior do pesquisador com a situacdo a ser pesquisada. Para
efetivacdo desse estudo, escolnemos como participantes da pesquisa uma professora que faz
parte do grupo de pesquisa sobre o ensino da argumentacdo na escola(CEEL/UFPE) e seus
alunos.

Para desenvolvimento da pesquisa, utilizamos dois instrumentos metodoldgicos
(observacdo e entrevista). A pesquisa ocorreu em quatro etapas:

Na primeira etapa, realizamos o planejamento da sequéncia didatica com o género
carta do leitor no grupo de pesquisa argumentacdo e ensino para posterior aplicacdo da
sequéncia em uma turma do 1° ano do 1° ciclo de uma escola da rede municipal de Recife.

Na segunda etapa da pesquisa, realizamos observagdo de aulas com o
desenvolvimento da sequéncia didatica com o género carta do leitor. Essas observacfes foram
gravadas/filmadas e organizadas em relatorios com base em roteiro de observacao de aula. A
observacdo possibilita “um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenémeno
pesquisado [...] e a experiéncia direta é sem davida o melhor teste de verificacdo de um
determinado fenémeno” (LUDKE e ANDRE, 2001, p.26).

Em uma terceira etapa, realizamos uma entrevista baseada nos trechos das aulas. Esta
foi feita com a professora acerca da sua mediacdo observada durante a realizacdo da
sequéncia na qual a docente pode rever e explicar suas inten¢cdes ao mediar atividades de
leitura. Sobre este, Ludke e André nos afirmam que “uma entrevista bem feita pode permitir o
tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de
natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais” (1986, p.34).

Por fim, na quarta etapa, realizamos o procedimento de anélise dos dados. Durante o
tratamento dos dados, tanto da observacdo quanto da entrevista com a professora, foram
utilizadas técnicas metodoldgicas da andlise de conteddo de Bardin (1977), que seria uma
leitura minuciosa do real, buscando analisar como se deu a media¢do docente durante a
aplicacdo de uma sequéncia didatica visando a exploracdo das estratégias de leitura com

criancgas de seis anos.

A observacdo da sequéncia didatica com o género carta do leitor e a realizacdo da
entrevista possibilitaram investigarmos quais estratégias foram adotadas pela professora e

como realizou a mediacdo durante a implementacdo da sequéncia visando a exploracdo das
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estratégias de leitura. Nesse sentido, os resultados serdo apresentados em trés blocos nos quais

buscaremos responder aos objetivos especificos elencados.
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5.1 Sequéncia didatica como instrumento metodoldgico: organizacao da pratica docente
para o ensino da leitura em turma de alfabetizacéo

A sequéncia aplicada pela professora foi organizada na estrutura de em uma situacao
inicial, modulos 1, 11, 11, 1V, V e uma situacdo final. Durante a aplicacdo da sequéncia
observamos que a professora utilizou véarios recursos didatico-pedagdgicos para o
desenvolvimento das aulas.

Apesar da organizacdo da sala para as atividades ser feita por meio de critérios
relacionados ao aspecto comportamental, a professora promove questionamentos a partir da
fala das criancas e a interacdo entre as diferentes opinides apresentas pelas mesmas. Esse
aspecto ficou evidente quando, ao lerem uma das cartas publicadas no gibi, identificaram uma
escrita pela mée de uma crianca que tinha apenas 4 anos. Nesse momento, estabeleceu-se um

didlogo entre a professora e os alunos:

P"": Essa carta quem escreveu foi um jornalista?

A: nédo

P: foi um?

A: foi Helena, foi uma menina

A: ndo escreveu sozinha

P: como vocés sabem?

A: por que a senhora leu,

P: e quando eu li, o que foi que eu disse que vocés souberam que a menina nao escreveu
sozinha?

A: porque ela néo sabia ler, quem fez foi a mée dela

P: como vocés sabem?

A: com a ajuda da mée dela

P: ah! Com a ajuda da mée dela. Muito bem. (trecho da situacdo inicial)

A medida que desenvolvia os médulos da sequéncia didatica, a professora retomava as
aulas anteriores, resgatando 0s conhecimentos construidos em cada aula. Em varias aulas, é
possivel observar essa retomada. No trecho da aula a seguir, referente ao médulo 1, podemos

ver claramente quando a docente estabelece um didlogo retomando a aula anterior:

P: pronto? Eu vou pedir...siléncio! Bom gente, vocés lembram que eu li para vocés uma
noticia que falava de um animal? Vocés lembram? Lembram ou ndo? lembra? Falava de
animal? Como era mesmo?

A: coandu

P: ha?

A: coandu

™ Para fins de transcrigdo, ao citarmos a professora usaremos a letra “P” ¢ para referirmo-nos aos alunos iremos
utilizar a letra “A”.
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P: muito bem, falava sobre o coandu. O que do Coandu?

A: que a menina botou o0 nome dele vareta

P: a menina teve um concurso e escolheram o nome vareta. Ai depois dessa noticia eu lembro
que eu li para voceés duas cartas.

A: da turma da Monica

P: eu to falando depois do Coandu

Na situacao final percebemos essa preocupacgéo dela, quando a mesma passou no data-
show um video de uma reportagem do Jornal Hoje que seria trabalhada nessa aula. Antes da
leitura da reportagem Filhos do Coragdo, a docente mostrou o video a fim de conquistar a
atencdo dos alunos e facilitar a compreensdo da leitura.

Entendendo que compreender textos, segundo Solé (1998), consiste em um processo
de construcédo de significados, em que a compreensao leitora se constitui a partir da interacao
entre o texto, a crianga, e o professor, sendo o ultimo o mediador que conduz os momentos de
leitura, percebemos que a professora contribuiu para aumentar as habilidades de compreenséo
leitora das criancas. Em uma das aulas, ao discutir sobre uma carta do leitor que deveria tratar
sobre os apelidos, a docente procura esclarecer o significado da palavra ao ver que os alunos

estavam confundindo este conceito. Vejamos:

P: como € o apelido de vocés?

A: 0 meu é Vitoria

P: Vitéria? Mas Vitoria é nome também. Apelido é assim como o meu. Meu nome € Ana,
mas meu apelido é aninha.

P: porque vejam so: o apelido pode ser uma forma carinhosa das pessoas nos chamarem.
Agora ele ndo é legal quando é um apelido para ofender.

A:é

P: ou seja, falar coisas que o coleguinha fica triste certo?

Comentando com a professora sobre a discussdo inicial antes da leitura do texto, ela
nos traz em sua fala que sua intencdo foi ajudar aos alunos a compreenderem o real sentido da
palavra: “Pensei no nosso cotidiano, pois € rotina eles se apelidarem, vi nessa atividade uma
forma de, além de trabalhar um dos aspectos contextualizadores do género, tratar de um
assunto que faz parte do cotidiano, como disse antes”. Através da sua explicacdo foi possivel
aos alunos compreenderem o real sentido da palavra apelido ndo entendido inicialmente.

Refletindo sobre como conduzir o ensino da leitura retomamos o que Solé (1998)
afirma sobre o ato de compreender como um processo de construcdo de significados que
depende tanto do texto quanto do leitor. Analisamos e vimos que a docente buscou, mesmo
com muitas dificuldades, estimular e conduzir da melhor forma as atividades de leitura

propostas.
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5.2 Mediacéao das atividades de leitura pela professora: explorando o género carta do
leitor

Para verificar se a professora conduz os alunos para obtengéo dos objetivos especificos
da sequéncia didatica, analisamos a sua mediagdo durante as atividades de leitura propostas
com base em categorias elaboradas coletivamente pelo grupo de pesquisa “Argumentacao e
ensino”, mas que foram adaptadas frente as novas demandas que surgiram no
desenvolvimento desta sequéncia: discussdes sobre o contexto de producgéo, discussoes sobre
0 género carta do leitor, discussdes sobre a finalidade da leitura, discussdes sobre aspectos
composicionais do género em questao, dentre outras.

As atividades de leitura desenvolvidas durante as observagdes foram precedidas por
informacdes sobre o contexto em que os textos foram produzidos, dessa forma a professora
discutiu primeiro com os alunos um dos suportes que geralmente encontramos a carta do

leitor. Nos trecho a seguir vemos como se deu essa exploragéo:

P: pra vocés conhecerem melhor o jornal. VVao ficar oh cada vez mais sabidos. Olha pra c4,
conhecer um jornal ndo € so6 olhar, é saber 0 que € que tem dentro dele também.

A: tem desenho

P: tem um monte de coisa

A: 0 que ta acontecendo no mundo.

P: EITA! Diz de novo Allan, é muito bonito o que ALLAN disse.

A: 0 que ta acontecendo no mundo.

P: menino gostei

No que diz respeito a exploracdo de diferentes cartas do leitor, a professora fez varias
leitura de cartas publicadas em diversos suportes a fim de possibilitar uma melhor
compreensdo deste género pelas criangas. No recorte abaixo observamos que a professora leu
cartas do leitor extraidas de gibis diferentes para permitir aos alunos um maior contato com o

género para adquirir seu dominio.

P: A carta que eu li foi essa verde aqui pequenininha. Estou mostrando para cada grupo qual
foi a carta do gibi sesinho que eu acabei de ler.

A: averde

P: tem um detalhe nessa carta, essa letrinha da carta parece uma letra o que?

A: manuscrita

P: parece uma letra manuscrita. Tao bonita por sinal ne?

A: éé

P: posso ler mais uma carta?

A nédo
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P: posso ou ndo posso?

A: pode

P: bem, agora eu vou ler a carta do gibi do Cascéo. Vamos ler... achei. Deixa eu ler a carta.
Essa é tdo legal porque tem uma foto também. Uma carta com uma foto. Escuta a carta pra
descobrir de quem é.

Ao refletir sobre os trechos lidos, a professora relatou sobre sua intengédo na
atividade que deveria trabalhar duas cartas do leitor, uma do jornal e outra do gibi:
“Mostrei e comentei sobre os suportes trabalhados, gibi e jornal” Ela também retratou a
importancia de permitir 0 acesso aos possiveis suportes que publicam cartas dos leitores
aos alunos que ndo convivem com os textos que neles circulam, possibilitando uma nova
aprendizagem aos alunos. Além disso, durante as atividades de leitura observa-se, na fala
da professora, a explicitacdo do género carta do leitor para caracterizar os textos que foram
lidos na aula.

Porém, ao refletir sobre o trabalho das caracteristicas do género a professora
comenta: “Acredito que tenha plantado uma sementinha (risos), mas a compreensao na
totalidade, ndo. E muito novo para eles, eles ndo tém acesso a esse tipo de texto”. Mesmo
assim, considera-se positiva a atitude da professora ao tentar conduzir atividades com o
género em foco, uma vez que os autores apdiam 0 acesso aos diversos textos na
alfabetizagédo, possibilitando no aluno o a ampliagdo do seu conhecimento a cerca dos
diversos géneros que circulam socialmente. Ao analisar como sdo realizadas as reflexfes
sobre as caracteristicas dos géneros textuais trabalhados, destacamos um trecho onde a
docente busca refletir sobre a autoria, que caracteriza um dos componentes da carta do

leitor:

P: agora eu preciso saber quem esta escrevendo essa carta.
A: agente

P: a gente quem? Como € que eu vou saber?

A: a gente, os alunos de tia Ana Lucia

P: hum, os alunos de Tia Ana Lucia.

A: é... muito legal.

Na entrevista a professora teve a oportunidade de refletir sobre o trabalho dos aspectos
composicionais do género estudado. Ao ser perguntada sobre sua intencdo ao lancar algumas
questdes como: “Quem escreveu a carta?”, ela responde que com essa pergunta inicial tentou
verificar a questdo de quem escreveu e para quem foi a carta escrita. No relatorio vimos que a
professora desencadeou outras informagbes apreendidas com a leitura e aproveitou para

fundamentar as caracteristicas de uma carta do leitor permitindo aos alunos se apropriarem de
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um género discursivo que serve como meio de comunicacdo para diversos fins, conforme

anuncia.

Ao explorar textos de noticias e reportagens, a professora desenvolveu uma boa
conducdo no que se refere a discussdo sobre os temas abordados através das leituras de
reportagens, noticias e principalmente das cartas do leitor. Dessa forma, a proposta de ensino
da linguagem contextualizada pautada nos géneros argumentativos defendida pelos autores
Dolz e Schneuwly (2004) foi inserida na turma da docente investigada.

Apesar de trabalhar as caracteristicas do género, explorando 0s componentes textuais e
de estabelecer nos alunos a compreenséo acerca da diferenca de uma carta do leitor publicada
no gibi e uma publicada no jornal, observamos que a professora nao trabalhou o conceito de
carta do leitor, estando ausente em sua media¢do uma explicacdo sobre o que € este género,
em que situacdo se aplica, bem como sua diferenca de uma carta pessoal.

Mesmo ndo sendo foco da investigacdo, vimos também que a professora realizou
atividades coletivas de producdo do género, bem como a revisdo dos textos produzidos,
refletindo, assim, sobre a importéancia de fazer uma releitura do texto a fim de revisar se o

mesmo apresenta as caracteristicas que deve se fazer presente neste tipo de carta.

5.3  Estratégias de leitura exploradas durante a sequéncia didatica carta do leitor:
intencdes e acdes docentes

A medida que desenvolvia as aulas para aplicacdo da sequéncia didatica com o género
carta do leitor observamos que a professora explorou varias estratégias de leitura, dentre elas
as estratégias de antecipacdo de sentidos, localizacdo de idéias centrais do texto, identificacdo
do tema, apreensdo de sentidos gerais do texto, localizacdo de informacbes explicitas nos
textos, interpretacdo de frases e expressdes dos textos, identificacdo de significado de palavras
nos textos, bem como a ativagédo de conhecimentos prévios relativos aos textos a serem lidos.

E interessante destacar esse trabalho de resgate dos conhecimentos prévios feito pela
docente. Ao entrevistarmos a professora, ela diz que seu objetivo ao langar questées iniciais
sobre o texto lido era de oportunizar a crianga a se apropriar ou simplesmente introduzir um
novo género. Corroborando com as autoras Leal e Branddo (2007), refletimos sobre a
importancia de ativarmos nossas lembrancas acerca de leituras semelhantes e a partir dessas

lembrangas anteciparmos os sentidos que serdo atribuidos ao texto.
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Vale ressaltar que outras atividades oferecidas promoveram o desenvolvimento de
estratégias de localizacéo de idéias centrais dos textos propostos para leitura. Assim como na
situacdo inicial e no decorrer de algumas aulas, médulos 1, 3 e 4, observamos nos dialogos
estabelecidos entre a professora e seu grupo de alunos que foi possivel desenvolver estratégias
de localizacdo de informagdes, importantes para a compreensdo do textos. A partir do trecho

retirado da aula do modulo 3 podemos observar um desses momentos.

P: O que esse homem e esse menino estavam fazendo dentro da jaula?
A: porque as pessoas estavam colocando comida para 0s animais.

P: além de comida colocavam o que mais?

A: pipoca, hamburguer.

P: colocavam ate lixo.

A ecal

Ao ser entrevistada e questionada sobre as questfes feitas nesse momento da aula, a
docente nos explica que sua intencdo ao fazer perguntas sobre a leitura realizada foi tomada
pelo desejo de constatar se os alunos realmente haviam compreendido o sentido do texto.
Nesse caso, concordamos que a partir dessa interagdo a compreensao do texto foi
devidamente alcancada. Do mesmo modo, através do proximo recorte apresentamos como
ocorreu a exploracdo da idéia central do texto lido pela professora, de modo que permitiu a
exploracdo do mesmo colaborando para que o grupo desenvolvesse a habilidade de

identificacdo do tema da reportagem lida.

P: 1° pergunta: alguém aqui tem apelido?

A: eul

P: como € o apelido de vocés?

A: 0 meu é Vitoria.

P: Vitdria? Mas Vitdria € nome também. Apelido é assim como o meu. Meu nome é Ana,
meu apelido é aninha.

P: Essa reportagem ela ta falando de que minha gente?
A: de pessoas.

P: mas o que das pessoas?

A: APELIDO!

P: muito bem!

Ja no modulo 2, ao mediar uma discussao sobre o tema central de uma reportagem
lida, ressaltamos que as atividades oferecidas também contribuiram para promover o
desenvolvimento de estratégias de apreensdo de sentidos gerais do texto. Nessa aula a
professora conversou com 0 grupo sobre a opinido do autor de um texto e os fez refletir sobre

o sentido das expressdes “contra” e “a favor” como podemos ver em seguida:
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P: Contra € quando vocé ndo gosta viu Nicole, e a favor € quando a gente concorda. Quando
a gente acha que pode ser. Contra € quando nds ndo gostamos uma coisa que ndo deve
acontece. E a favor quando acha que deve acontecer. O jornalista que fez ele é contra ou a
favor?

A: contra.

P: porque vocé acha?

A: porque é feio.

A intencionalidade da discussdo segundo a professora foi desenvolver e ampliar o
vocabulério dos alunos. Ainda em sua fala a docente enfatiza sua intencéo ao diferenciar as
palavras que provocaram a discussdo: “ndo sei se estou correta, mas também oferecé-los a
oportunidade de argumentar. Serd que ¢ por ai...?”. Dessa forma, a reflexdo com a professora
confirma a proposta dos autores Schneuwly e Dolz (2004) ao defender o trabalho dos géneros
discursivos nas séries iniciais visando o desenvolvimento das capacidades argumentativas dos
alunos em processo de alfabetizacéo.

Ao refletir junto com a docente sobre 0 momento da aula onde ela trabalhou o
significado dos termos “a favor” e “contra”, a mesma afirmou que sua real inten¢do foi tentar
fazer com que eles opinassem a respeito do tema discutido. Sendo assim, a partir desta
discussdo mediada pela docente percebemos como se da sua forma de estimular os alunos a
pensarem sobre 0s aspectos sociodiscursivos dos textos visando uma maior compreensdo dos

mesmaos.

O desenvolvimento de estratégias de localizacdo de informacfes contidas no texto
permeou uma reflexdo com a docente sobre a importancia de tratar a respeito de varios temas
e géneros em uma mesma sequéncia didatica. O desafio do trabalho com a leitura é constatado
na fala da professora quando questionada sobre o ensino da leitura utilizando os géneros

textuais da ordem do argumentar:

Bem, é, sem dlvida, desafiador. Para a idade deles acho mais interessante
focar em um género explorando bem. As tematicas a serem tratadas foram as
mais préximas possiveis do cotidiano da turma. Tivemos um bom exemplo
disso com as propostas de leitura da reportagem do cerol e a do apelido
(Professora).

Portanto, apesar de a docente rever/avaliar e refletir sua propria pratica por meio dos
recortes, ndo encontramos nas aulas observadas momentos em que a professora desenvolvesse
a estratégia de elaboracdo de inferéncias que sdo tdo importantes no trabalho da leitura por
permitir ao leitor desenvolver suas proprias interpretacfes e conclusdes o que possibilita

compreender 0s propositos explicitos e implicitos no texto.
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6. Considerac0es Finais

Considerando que nosso objetivo foi investigar quais estratégias foram adotadas pela
professora e como realizou a mediacdo junto aos alunos durante a implementacdo da
sequéncia didatica com o género carta do leitor, percebemos que a docente buscou, mesmo
com dificuldades, conduzir da melhor forma as atividades de leitura propostas, bem como
possibilitar aos alunos alcancar os objetivos especificos da sequéncia didatica, apesar de ficar
ausente da sua mediacdo uma maior exploracdo do género, no que diz respeito ao contexto
social em que esse género se aplica, para que os alunos possam fazer uso em situagdes extra-
escolares.

Ao observar as estratégias de leitura desenvolvidas durante as aulas, vimos que a
professora explorou vérias situacdes em que as estratégias de antecipacdo de sentidos, de
localizacdo de idéias centrais do texto, de identificacdo e apreensdo de sentidos gerais do
texto, de localizacdo de informacdes explicitas, de interpretacdo de frases e expressdes dos
textos, de identificacdo de significado de palavras nos textos, bem como de ativacdo de
conhecimentos prévios relativos aos textos a serem lidos foram estimuladas e mediadas.
Quando questionada a respeito das suas intengfes durante as estratégias desenvolvidas, a
professora apresentou seguranca em relacdo as suas acdes pedagdgicas na pratica do ensino da
leitura focando um género argumentativo ainda ndo dominado pelo seu grupo de alunos,
apresentando a necessidade de que eles pudessem se apropriar deste género em especifico.

Com os resultados da presente investigacdo, desejamos que novas pesquisas ainda se
dedicassem a analisar praticas de ensino da leitura e as intencdes docentes ao conduzir essas

atividades no que tange a compreensdo leitora por criancas em fase de alfabetizacéo.
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UMA REFLEXAO: A EDUCACAO ESCOLAR LAICA EXISTE NO BRASIL?

Vitor Hugo Rinaldini Guidotti’
Resumo

A laicidade da educacdo escolar foi uma conquista histérica que representou o desligamento
das ideologias dogmaticas das religides em relacdo ao ensino, principalmente a ruptura do
dominio da Igreja Catolica, que possuia fortes influéncias desde o periodo jesuitico. No
entanto, este artigo averiguou alguns trabalhos e delineou uma perspectiva atual no que tange
a laicidade na educacgdo escolar brasileira, na qual se concluiu que ha efeitos prejudiciais
encontrados em instituicbes educacionais, tanto publicas como privadas, onde a religido
apresenta marcante presenca. Como fruto dessas analises, foi identificado que had uma certa
escassez de pesquisa na regido Cone-Sul do estado de Mato Grosso do Sul sobre tal tema, 0
que pode demonstrar um paradigma da pesquisa educacional sobre a educacéo escolar laica
nesta regiao.

Palavras-chave: Laicidade; Educacao Escolar; Pesquisa Educacional.

1. Introducéo

A educacdo escolar brasileira € marcada por diversas mudangas, sejam elas politicas,
pedagdgicas ou ideoldgicas. Tais mudangas deve-se ao fato de que, analisando a historia da
educacao brasileira, percebemos a influéncia de grupos dominantes existentes, como por

exemplo, dentre eles, os da Igreja Catdlica, vindo a possuir o dominio da educacao escolar
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desde o periodo jesuitico (1549) através da Companhia de Jesus. No entanto, 0s setores
sociais, devidamente representados por pensadores pro-educacdo, tiveram também as suas
representatividades marcadas, sendo ja identificados nas tramitacdes das tendéncias
pedagogicas da Primeira Republica (1889-1930). Podemos relacionar cada setor social de
acordo com 0s seus interesses, que travaram embates politicos educacionais a fim de
transformar a educacdo escolar de acordo com as suas respectivas ideologias
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1994).

Dentre as mudancas ocorridas na educacéo escolar brasileira desde o inicio do século
XX, com a apari¢édo de intelectuais compromissados em promover uma mudanca educacional,
verificamos que a religido” acabou perdendo aos poucos o seu poder, vindo a ser apenas co-
participadora dos processos de mudancas, obviamente, sempre tendo como intencdo garantir o
seu espaco. Assim, podemos compreender que as tendéncias pedagégicas’® que ndo foram
representadas pela Igreja Catdlica, tinham como interesse a promog¢do de uma educacdo
escolar sem vinculo ideoldgico com qualquer religido, pretendendo extinguir o proselitismo
religioso e garantindo aos educandos brasileiros uma educacdo escolar sem vinculo com
dogmatismos ideoldgicos e religiosos (GHIRALDELLI JUNIOR, 1994).

Podemos entdo dizer que apds embates historicos ocorridos na educacdo escolar
brasileira, esta ficou com diversas caracteristicas herdadas das varias tendéncias pedagdgicas
que buscaram defini-la, apos representantes das mesmas serem chamados pelo governo para
fixar as metas da educacao no Brasil, repercutindo oficialmente na primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB — Lei n° 4.024/1961) (GHIRALDELLI JUNIOR, 1994). Esta lei,
embora tenha sido promulgada em 1961, veio a sofrer duas mudancas, sendo a Ultima
estabelecida pela LDB n° 9.394/1996. Neste contexto, conforme Diniz, Liongo e Carrido
(2010), com base na Constituicdo Federal de 1988 e as normativas da educacédo brasileira,
pode-se dizer que o Brasil possui uma educacgéo escolar laica, no entanto, ainda conforme as
autoras, o cendrio educacional no Brasil peca ao demonstrar com clareza através de pesquisas
cientificas realizadas entre as regides do pais, que a laicidade da educacdo escolar no Brasil é

sustentada apenas nos documentos oficiais que a regulamenta, pois na pratica, a realidade

" Entende-se por religido um “sistema social cujos participantes confessam a crenca em um agente ou agentes
sobrenaturais cuja aprovacéo eles buscam” (DENNET, 2006, p. 19).

" Conforme Ghiraldelli Junior (1994), destacamos que a Pedagogia Libertaria (1900 -1920) e a Pedagogia Nova
(inicio dos anos 20 do século XX) foram as primeiras que buscaram enfrentar o controle da Igreja Catolica, esta
sendo representada pela Pedagogia Tradicional.
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diverge, apresentando um cenario diferente do que estd posto pelas normas educacionais
vigentes.

Assim, o objetivo geral desta pesquisa serd o de apresentar alguns trabalhos que
demonstraram como a religido esta presente na educacdo escolar brasileira, e qual 0s seus
efeitos neste ambito, tendo ainda como objetivo especifico tracar uma perspectiva sobre 0s

trabalhos desta natureza.

2. As pesquisas e os resultados

Para a realizacdo deste trabalho separamos seis trabalhos cientificos referentes a
temética que estamos abordando para demonstrar algumas realidades presentes em regifes
brasileiras. Podemos constatar que os principios laicos que deveriam estar concretizados no
ensino publico brasileiro ndo estdo condizentes com as praticas encontradas em algumas
escolas. Conforme a andlise das pesquisas, essas escolas demonstram efeitos prejudiciais da
religido, quais sejam, a violéncia simbdlica, o ensino das ciéncias sendo arraigado por
principios mitologicos e a formacdo de conceitos contrarios as ciéncias existentes.

E importante salientar como a educacéo escolar pode demonstrar os efeitos da religigo,
pois 0 espaco escolar repercute as diversas culturas existentes da sociedade, estas possuindo
ideologias diferentes e, como visto através da historia do processo educacional brasileiro,
varias foram as classes socais que tinham como intencdo promover a educacdo de acordo com

as suas ideologias. A respeito de ideologia, Severino diz que:

[...] esta faz com que a educagdo acabe se transformando num
mecanismo de alienacdo dos sujeitos educandos, agregando a si uma
dimensdo filoséfica. Lidando com ferramentas simbolicas, que atuam
no amago mesmo da subjetividade, a educacdo € um terreno fértil para
ideologizacdo. [...] Os grupos beneficiados manipulam entdo o
conhecimento e a valoragdo apresentando os conceitos, idéias e
valores como se fossem universais, iludindo assim todos os
integrantes dos demais grupos sociais. (SEVERINO, 2007, p. 42)

Analisando a influéncia que a religido pode acarretar na educacdo escolar e
verificando os seus efeitos, podemos apresentar inicialmente a pesquisa de Santos (2011),
onde a mesma descreve como a religido evangelica esta demonizando a cultura negra em
Salvador, no estado da Bahia, onde “tudo que signifique e/ou faca referéncia a cultura negra, ¢

visto como pecado, seguindo a ideia de que estd associado ao candomblé que sempre foi
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demonizado pela doutrina cristd” (SANTOS, 2011, p.4), isto de acordo com 0 pensamento
dos representantes evangélicos. O papel da escola neste caso seria promover, ainda de acordo
com autora, o trabalho interdisciplinar da tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira™ nas
escolas, o que se preconiza na Lei Federal n®.10.639/2003, relacionando a historia e cultura da
Africa, tendo como intuito preservar a cultura negra presente em todas as regides do Brasil.
Porém realizar tal acdo, passa pelo problema citado anteriormente, considerando que
integrantes das escolas recusam a cultura negra, “pois essas questdes trazem a tona uma
problemética em trabalhar algo que ndo se acredita, que ha tanto vem sendo negado e por
vezes demonizado por esses sujeitos” (SANTOS, 2011, p.5). A autora demonstrou com este
trabalho que a religido € capaz de negar culturas que ndo sejam dominantes ou que nao
tenham um maior nimero de adeptos, um efeito evidente de violéncia simbdlica, pois um
elemento estruturante esta prevalecendo, impondo suas ideologias e anulando as minorias,
pretendendo tomar o espaco em questdo (BOURDIEU, 1989).

De fato, a maioria da populacao brasileira é cristd, percebemos que esta é a que mais
ocupa espaco no ambiente escolar (DINIZ, LIONCO E CARRIAO, 2010). De acordo com o
estudo feito nas escolas do Rio de Janeiro (Capital) por Corsino e Branco (2006), isto pode
ser identificado nas aulas de Ensino Religioso. Durante a realizagdo da pesquisa feita pelas
autoras, constatou-se que as professoras voluntarias que ministravam as aulas de Ensino
Religioso das escolas pesquisadas realizavam oracdes somente da natureza crista, pretendendo

promover o cristianismo para os alunos da escola em questéo:

O objetivo das aulas de religido para as criangas pequenas, segundo as
voluntarias, “¢ fazer com que a chama da busca por um ser superior
ndo seja apagada; ¢ preparar a crianca para a religiosidade”. Essa
preparacdo, por sua vez, se refere a catequese, a evangelizacdo, a
doutrinagdo, aos principios morais cristdos, ao amor ao proximo e a
obediéncia. Uma das professoras da disciplina religiosa, numa das
aulas, disse as criangas que ‘“quando crescerem devem ser
trabalhadoras e sempre ajudar os pais”. Os materiais usados com as
criangas, como livros, figuras, desenhos para colorir e também as
cangOes, remetem a simbolos do cristianismo e tém como finalidade
garantir a fé, através da memorizacdo, e um bom comportamento
durante a escolarizacdo. Nas palavras de uma professora, as aulas
deveriam “engrossar o rebanho de fi¢is”. (CORSINO e BRANCO,
2006, p.9)
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Ainda pode ser identificado por Corsino e Branco (2006) que a dire¢do das escolas
pesquisadas sentiu interesse em reavaliar o Ensino Religioso, questionando se tal disciplina
era legal, revelando desconhecimento da legislacdo educacional vigente.

O conteudo de Ensino Religioso mostra-se um meio complexo onde se pode
apresentar o proselitismo religioso, e isto foi compreendido por Diniz, Lion¢o e Carrido
(2010). As autoras realizaram um estudo identificando 25 livros didaticos de ensino religioso,
estes que foram produzidos por editoras que apresentam maior comercializacdo no pais, tanto
na venda para escola privadas como para o governo federal que culmina na distribuicdo para
rede publica de ensino do Brasil. O intuito desta pesquisa era analisar como esses livros

tratam as diversas religides existentes, tendo como organizacgdo trés eixos tematicos:

a) concepcdes, com especial destaqgue a posicionamentos
etnocéntricos; b) diversidade religiosa, em relacdo a pluralidade de
religies que compdem a sociedade brasileira e a consideragdo do
proselitismo religioso como expressdao de discriminacdo social ou
religiosa; c) diversidade social, envolvendo a representagdo de
minorias sociais ou grupos populacionais vulneraveis a exclusdo e ao
prejuizo social, tais como negros, indigenas e pessoas com deficiéncia.
(DINIZ, LIONCO e CARRIAO, 2010, p. 65-66)

Os resultados obtidos pelas autoras revelam que os livros didaticos de ensino religioso
pesquisados apresentam 65% de seus contetdos voltados para o cristianismo, € 0 conteudo
sobre religides afro-brasileiras possuem o total de 3%, “Isso significa que para cada
componente afro-brasileiro ha em torno de vinte componentes cristdos” (DINIZ, LIONCO e
CARRIAO, 2010, p. 69). Quanto aos grupos populacionais vulneraveis, damos destaque ao
modo como os livros tratavam o0s ateus e 0s homossexuais. Ao tratar das pessoas sem religido,
as autoras demonstraram como os livros pretendiam deturpar a imagem ateista e sobrepor a
religido crista, “Um exemplo ¢ o quadro que apresenta superficialmente as ideias do fildsofo
Friedrich Nietzsche, o principal representante do grupo que matou deus para os livros, e a
imagem de dois homens presos em um campo de concentracdo nazista” (DINIZ, LIONCO e
CARRIAO, 2010, p. 87). Em relacdo a homossexualidade, apenas um livro teve em seu
conteudo esta abordagem e, conforme as autoras, o tratamento com esta classe social € de
certa forma pejorativo, tendo em vista primeiramente o0 modo que os livros tratavam 0s
homossexuais, intitulando esta opc¢ao sexual como “Homossexualismo”, sendo que hoje em

dia o correto para referir aos homossexuais seja “Homossexualidade”, pois o termo
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empregado pelo livro refere-se a uma patologia, algo que ndo se encaixa no contexto da

homossexualidade. Ainda conforme as autoras:

[...] o vocabulario religioso para a descri¢cdo das duas teses € repleto
de julgamentos discriminatorios sobre o individuo gay: “desvio
moral”, “doenga fisica ou psicologica”, “conflitos profundos”,
“homossexualismo ndo se revela natural”, “género de maneira
saudavel” e, por fim, a pergunta que encerra o quadro — “se isso se
tornasse a regra de conduta humana, como a humanidade se
perpetuaria?”. (DINIZ, LIONCO e CARRIAO, 2010, p. 73-74)

No tocante ao assunto sobre disciplinas escolares, temos o exemplo do efeito da
religiosidade em disciplinas que diretamente ndo possuem similaridades religiosas. No estudo
de Malacarne (2009), é feito um levantamento sobre como os professores de Quimica, Fisica
e Biologia tratam a Ciéncia e a religido durante as aulas de 18 (dezoito) municipios do interior
de estado do Parana. O autor, aos questionar os docentes sobre ciéncia e religido, consegue
alguns depoimentos reveladores, demonstrando que alguns professores pesquisados
inferiorizam a ciéncia e colocam os mitos religiosos como verdadeiros. Logo, Malacarne
(2009) propds aos entrevistados uma analise do que poderia ser ciéncia ou ndo, considerando
as alternativas “Astronomia”, “Astrologia”, “Criacionismo”, “Evolucionismo”, “Medicina

Tradicional”, “Medicina Caseira”, “Espiritismo”, “Protestantismo” e “Catolicismo”. Os dados

recolhidos da pesquisa revelaram uma realidade interessante que, segundo o autor:

O conjunto das respostas desta questdo, que solicitava a caracterizagao
como Ciéncia ou ndo de determinados temas, corrobora a percepgao
de que ha problemas de formacgdo na grande maioria dos professores
que atuam como docentes de Quimica, Fisica e Biologia na regido
pesquisada, e que também atuam em outras disciplinas quando
buscam completar a sua carga horaria. Neste sentido, é preciso que
sejam revistos os curriculos e os conteldos dos cursos de formacéo de
professores destas areas, sob pena de que as novas geracGes nao
consigam visualizar, de forma clara, as diversas areas do
conhecimento nas suas implicagdes no conjunto das coisas da vida de
cada um. (MALACARNE, 2009, p. 94)

Neste caso, é visivel que os professores possuem dificuldade em diferenciar o que é ou
ndo ciéncia, demonstrando confusdo destes ao conceituar o que € religido ou ndo, pois, 0S
dados mostraram que 50% dos professores consideram o catolicismo como ciéncia. Esta
realidade ainda pode incidir em um efeito prejudicial no processo de aprendizagem. Conforme

Malacarne:
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Um ensino de Ciéncia, na forma das disciplinas aqui abordadas, que
ndo consegue, e isso foi observado na maioria absoluta dos
entrevistados, explicitar pelo menos uma nogdo entre conceito de
Ciéncia e aplicabilidade na relagdo com algumas (conhecidas) areas
do conhecimento e ou da rotina de vida de cada individuo demonstra
que estd com problemas graves de constituicdo. A revisdao dos
processos que culminam na formacdo destes professores torna-se,
assim, urgente, pois que esta formacdo pode estar comprometida e
comprometendo todos os niveis do ensino, principalmente o basico.
(2006, p. 96)

Malacarne (2006) ainda revela que os professores pesquisados demonstram
incompatibilidade sobre a veracidade da ciéncia que ensinam em sala de aula e a sua
concepcao sobre verdade. Conforme o levantamento feito, alguns professores consideram os
contetdos ministrados, como a biologia, apenas um conteddo que forcosamente deve ser
repassado para os alunos, apenas por constar nos livros didaticos. O depoimento da professora
“JC” encontrado no trabalho de Malacarne (2006) revela esta realidade sobre o ensino de
Ciéncias:

[...] dentro da Biologia mesmo, tem o primeiro conteddo que eles
véem , no 1° ano, é sobre a origem da vida, la de uma explosao, do big
bang originou, ai foram surgindo, ne, e j& na Biblia ndo, ndo é isto que
diz, entdo eu acho que é totalmente, como é que vou dizer, é
complicado até para a gente da area, né, porque eu acredito em Deus,

e no livro vocé tem que falar o que esta no livro. (MALACARNE,
2006, p. 97)

O trabalho de Malacarne (2006) demonstrou como a formacdo dos professores, bem
como a sua atuacdo dentro de sala é interferido pelo efeito da religiosidade, tendo como
consequéncia a alteracdo dos contedos de disciplinas que podem ir de contra-mdo com 0s
principios religiosos, mostrando como o professor pode negar a ciéncia em favor de sua
religiosidade, e nesse caso a “dificuldade do professor se transforma em dificuldade para o
aprendizado do aluno e, por consequéncia, em falta de clareza para o trato das questfes que
envolvem estes segmentos no conjunto da vida e na propria produgdo de conhecimentos”
(MALACARNE, 2006, p. 99-100).

Se a pesquisa acima descrita partiu de um estudo sobre a percepcdo dos professores,
Silva, Lavagnini e Oliveira (2009) propuseram um levantamento sobre as concepcdes dos
alunos de uma escola publica de Jaboticabal, no estado de Sdo Paulo, sobre a teoria da

evolucdo. Os resultados demonstraram forte influéncia do cristianismo e, na maioria dos
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casos, os alunos negam completamente a visdo cientifica e alegam que as espécies foram

criadas por Deus:

A grande maioria dos alunos, 42%, nega a questdo e desenvolvem
suas respostas baseando-se em conceitos criacionistas. Desta maneira,
percebe-se a auséncia de uma maior compreensdo dos conceitos
referentes aos processos evolutivos, resultando em uma distorcdo de
idéias devido a aceitacdo do mito da Criacdo. (SILVA, LAVAGNINI
e OLIVEIRA, 2009, p. 8)

Percebemos também através do trabalho feito por Silva, Lavagnini e Oliveira (2009),

qgue os alunos demonstram rejeicdo dos preceitos evolucionistas, obviamente, esta reacao

deve-se ao fato de que a teoria evolucionista proposta primeiramente por Charles Darwin vai

contra os preceitos cristdos. Alguns depoimentos dos alunos comprovam esta afirmativa:

Particularmente, eu acredito q [sic] eu vim da barriga da minha mée.
De acordo com Darwin e sua teoria patética 0 homem é uma evolucéo
do macaco e de acordo com a Biblia, 0 homem veio da criacdo de
Deus. Entdo fica o dilema: em que acreditar? Se alguém acredita q
[sic] veio do macaco, problema deles, eu ndo acredito! Se 0 homem
veio do macaco, aconteceu uma evolucao. Porém, se essa teoria fosse
verdade vcs [sic] ndo acham q teria g continuar a evolugdo. Se vcs
[sic] acreditam g vieram do macaco, eu ndo acredito. Se 0 homem
veio do macaco, entdo Deus é macaco, pq [sic] viemos todos de um s6
criador: Deus. (SILVA, LAVAGNINI e OLIVEIRA, 2006, p. 8-9)

Estes depoimentos demonstram como as religides podem afetar o ensino de ciéncias e,

de acordo com os estudos analisados, como os professores também podem estar prejudicando

0 processo de ensino, remodelando arbitrariamente os conteddos das disciplinas de acordo

com 0s seus preceitos religiosos, 0 que contraria a redacdo do artigo 33 da LDB n°.

9.394/1996, que diz:

O ensino religioso, de matricula facultativa, € parte integrante da
formacéo basica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais
das escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a
diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo.

O ultimo trabalho analisado possui uma peculiaridade divergente das demais

pesquisas, e certamente nos mostra um acontecimento curioso. A dissertacdo de Lima (2008)

estudou a religido como formadora de moral em escolas publicas e privadas no municipio de

Presidente Prudente, no interior do estado de S&o Paulo. O fato curioso da pesquisa em

questdo nos remete novamente as diretrizes e bases da educacdo quanto ao ensino estipulado
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como laico, neste contexto, Lima (2008) demonstrou como uma escola publica utilizava a
religido como estratégia de ensino moral para os seus educandos, algo que vai totalmente
contra as normativas da educacao escolar brasileira, podendo perceber esta violacdo das leis
na seguinte afirmacdo da autora: “O que tem prevalecido na escola atualmente quando se
tenta educar moralmente € um conjunto de préaticas mais proximas a religido, a catequizacéo,
ao ER, ou mesmo aos ideais das antigas disciplinas de Educagdao Moral” (Lima, 2008, p. 42),
esta afirmacdo demonstra como a religido, além de estar sendo interpretada como principio
moral e fonte de educagdo, mostra como o cristianismo (quando a autora diz sobre a
catequizacdo) € preponderante no que tange os assuntos religiosos tratados nas escolas
pesquisadas, identificando ainda que a escola publica a qual a autora pesquisou “é fortemente
marcada por uma série de ritos e atividades que expressam o cristianismo” (Lima, 2008, p.
45), remetendo isso a uma conclusdo que a autora obteve, onde a escola publica pesquisada
apresentava um maior nimero de casos onde os professores pretendiam utilizar a religido
como forma de educacdo moral.

Certamente, Lima (2008) teve como objetivo entrelacar a educacdo moral com a
religiosidade. Questionamos-nos entdo como tal trabalho pode ser aprovado em uma banca,
tendo como preceito as normativas da educacgéo brasileira onde se deixa claro que as escolas
pUblicas brasileiras ndo devem possuir em seu contexto pedagdgico o proselitismo religioso.
De certa forma poderiamos atrelar a aceitacdo de tal trabalho pela falha das leis educacionais
brasileiras, conforme Diniz, Liongo e Carrido (2010), tais leis pecam ao ndo clarear como 0s
contetdos religiosos deveriam ser ministrados nas escolas publicas, abrindo um espaco

propenso e vulneravel para o dogmatismo e o proselitismo religioso nas escolas.

3. Considerac0es Finais

Apos a realizacdo da analise destes trabalhos, percebemos como a religido ainda
apresenta seus efeitos no ambiente escolar, repercutindo na negagdo de culturas contrérias ao
cristianismo, a influéncia no ensino de ciéncias e 0 modo como os alunos visualizam as
ciéncias. Ndo podemos negar que a religido transmite suas ideologias fora das escolas, e a
repercussao pode vir de fora para dentro do ambiente escolar. No entanto, conforme a analise
percebemos como a religido interfere na pratica dos sujeitos inseridos no contexto escolar,

contrapondo as diretrizes da educacdo, que proibe “as imposigdes de crengas dogmaticas e a

172



petrificagdo de valores” (BRASIL, 1997, p. 33). A realidade apresentada nos mostra como o
cristianismo é presente na educagdo brasileira, e como ela consegue guiar seus preceitos
dentro e fora da escola, afetando as diversas vertentes apresentadas nos trabalhos analisados
neste estudo.

N&o podemos guiar um caminho apenas com os estudos apresentados neste artigo, no
entanto, a pesquisa revelou o que podemos chamar de um paradigma da pesquisa educacional
sobre religiosidade nas escolas, ndo partindo do ponto que existe um padrdo de pesquisa sobre
este tema, mas revelando que simplesmente ndo tem se dado relevancia devida a este tema nas
pesquisas cientificas em algumas regiGes brasileiras. No estado de Mato Grosso do Sul,
constatamos esta escassez através da realizacdo de pesquisas sobre este tema no banco de
dados de dissertacbes da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Universidade Federal
da Grande Dourados e Universidade Catdlica Dom Bosco, nos cursos de Mestrado em
Educacdo. Trabalhos desta natureza podem revelar graves problemas, como exemplo 0s
resultados identificados pelos trabalhos analisados neste artigo.

Ainda consideramos que a andlise da influéncia da religido e o seu efeito sobre uma
educacdo dito laica possam contribuir para a gestdo escolar, devido ao fato de que os
problemas que poderiam ser encontrados e tratados por pesquisadores, estes buscando através
de estudos uma solucdo para tais problemas, estariam contribuindo para a atuacdo dos
gestores escolares, que deveriam estar atentos e preparados para lidar com embates culturais e

religiosos dentro do espaco escolar.
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RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA MATEMATICA
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Resumo

Este artigo pretende apresentar aos educadores e outras pessoas da educacdo interessadas ao
assunto que um bom conhecimento prévio de Matemaética ajuda na resolucéo de problemas e
contando com 0s outros meios como 0s jogos, a tecnologia sdo excelente para melhorar o
ensino e, além disso, desenvolve o raciocinio a rapidez em pensar e aplicar todos os meios e
caminhos da matematica para resolver um problema. Contudo também os jogos e a tecnologia
ttm a finalidade e elemento motivador do aluno em sua aquisicdo de conhecimentos
sistematizados. E procura falar um pouco sobre os tipos de problema e analisar o problema
antes de aplicar em uma turma levando em consideracdo a idade, série o nivel de
aprendizagem. Mostra também a importancia de trabalhar os problemas nas salas de aula e 0
qgue melhora no ensino aprendizagem. E enfim o artigo trata das ac6es que deve trabalhar e
desenvolver no aluno para 0 mesmo usar todas as possibilidades possiveis em um
determinado problema a fim de atingir o maior grau de sucesso no que se almeja alcancar. A
idéia deste artigo é valorizar o trabalho de Matematica envolvendo problemas e deixar claro
que a maior dificuldade dos alunos é a mal preparacdo do ensino ao aplicar um problema e
muitas vezes ndo ¢ a falta de raciocinio , mas é seus conhecimento prévio que sdo precérias e
que precisa ser melhorado através das novas maneiras de trabalhar pedagogicamente.

Palavras - Chave: Conhecimento; resolucdo de problemas; ensino-aprendizagem.
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Introducéo

No mundo qualquer individuo até mesmo as criancas estdo convivendo com
problemas envolvendo a matemaética e por isso ele tem que desenvolver suas habilidades.

Portanto ninguém consegue viver sem conviver e fazer problemas diariamente,
precisam somar, multiplicar, subtrair ou resolver outras situacdes envolvendo os contetdos
Matematicos.

Mas para isso nem sempre o homem antigo usava os procedimentos das novas
metodologias, muitas vezes era calculado oralmente, ou seja, na pratica.

Para resolver um problema envolvendo os conteldos matematicos é preciso ter
conhecimento prévio.

O conjunto de conhecimentos prévio engloba o dominio das operagdes bésicas, a
leitura, a interpretacdo o raciocinio e procurar saber o que o problema pede.

Atualmente os jovens em geral apresentam dificuldades para resolver problemas
quando propdem essa situacdo a eles, demonstram desinteresse e a0 mesmo tempo espanto
como se fosse algo longe de sua realidade.

Resolucdo de um calculo requer do aluno um grande desafio relacionado a selecéo
das informac6es e pra isso o aluno deve ter alguns conhecimentos que deveria ter adquirido
desde das primeiras séries para chegar a resposta certa do problema.

Conhecimento prévio esté diretamente ligado ao conhecimento adquirido pelo aluno
durante todo o seu processo de ensino-aprendizagem.

Depois de ter entendido os processos matematica o educando desenvolve habilidades
para resolver problemas e situacbes Matematica.

Mesmo com toda a modernidade é preciso que todo aluno tenha condigdes basicas
para resolver uma situacdo Matematica a final a calculadora o computador que é uma étima
maquina para resolver problemas foi inventado por uma pessoa excelente para resolver
problemas.

Alunos que tem conhecimentos prévios como dominio dos contetidos matematicos,
boa interpretacdo, vai conseguir com mais facilidade selecionar as informagbes de um
problema e ter prazer em fazé-los e tenta-los até chegar a solucéo do problema.

Desenvolver um problema até chegar a sua solucdo, modifica aquele que o faz seu
pensamento fica mais criativo e flexivel isto € aquele que encontra vérias possibilidades de

solucéo.
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Desenvolvimento

Com relagdo aos problemas nota-se que é essencial na vida da crianga. Desde
pequenos elas convive com eles e muitas delas resolvem sem perceber que é um problema no
seu dia-a-dia, a situacdo maior € quando aplica na sala de aula falta o dominio dos pré-

requisitos basicos e da linguagem matematica.

Um problema matematico é uma situacdo que demanda a relacdo de uma
sequiéncia de agdes ou operac¢des para obter um resultado. Ou seja, a solugédo
ndo esta disponivel de inicio, mas é possivel construi-la. (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS, MATEMATICA, 1998, p.41).

Habilidades se da& no inicio do processo ensino aprendizagem com a exploracdo do
contexto que-o traz e tirando as informacdes essenciais e resolver uma de cada vez até chegar
a solucdo. Contexto deve ser de acordo com a nossa realidade para dar significado e interesse
e levar o aluno a uma situacdo desafiadora para resolver-lo isso € uma estratégia para o
educando ir a busca da solucao.

Aplicacdo dos problemas Matematicos envolvendo todos os conteldos ndo pode
transformar em uma reproducdo ou imitacdo, mas sim desenvolver a capacidade para
comandar as informagdes que estdo ao seu alcance. Trabalhar matemética através de
resolucdo de problemas é possibilitar ao educando a ampliacdo dos seus conhecimentos em
fazer os calculos, adquirir informacgdes, melhorar a leitura, e o raciocinio, até mesmo 0s

procedimentos, 0s conceitos e também para o aluno adquirir a sua autoconfianga.

Resolver um problema pressupde que o aluno: Elabore um ou varios
procedimentos de resolucdo (como realizar simulagfes, fazer tentativas,
formar hipoteses); Compare seus resultados com os de seus alunos; Valide
seus procedimentos. (PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS,
MATEMATICA, 1998, p. 41).

Trabalhando assim o educando vai desenvolver integralmente, até mesmo os temas
transversais respeitando as diferencas e limites dos colegas de classe, sem falar que pode
analisar as diferencas das solugdes encontradas pelos colegas e os seus procedimentos usados
nas hipoteses e o que foi valido a ser usado para chegar a solucéo.

Contudo o desenvolvimento do aluno esta ligado ao questionamento da sua propria

resposta e as vezes ele pode transformar em um novo problema e esse entendimento ele vai
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descobrir que pode criar novos problemas com determinadas informacgdes e isso se da a
construcdo do conhecimento.

De acordo com Mendonga (1999, p.18) “deve trabalhar a resolu¢ao de problemas
como um ponto de partida, apresentado no inicio do processo da aprendizagem que espera-se
alcangar, destinado a constru¢do de conhecimentos matematicos pelo aluno”.

O educando so6 consegue resolver um problema de acordo com os conhecimentos que
jatem e isso requer do aluno transformar as informac6es que um problema traz em linguagem
matematica simbolica, como por exemplo: a terca parte de um ndmero; um ndmero
adicionado a seu dobro.

Cabe ao professor analisar e escolher a estratégia adequada para aplicar a resolugédo
de problemas em cada turma respeitando o nivel que se encontra como série, idade,
conhecimento, clientela e outras informacdes que se fizerem necesséria.

O trabalho envolvendo resolucdo de problemas e raciocinio I6gico faz com que os
alunos possam desenvolver habilidades para aprendizagem de matematica e a utilizacdo da

criatividade para resolver problema de mais dinamico e dourador.

As tecnologias constituem um dos principais agentes de transformacdo da
sociedade pelas modificagfes que exercem nos meios de produgdo e por suas
conseqiiéncias  no  cotidiano  das  pessoas (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS, MATEMATICA, 1998, p.43).

A utilizacdo da calculadora e outros instrumentos tecnoldgicos ajudam a incentivar o
aprendizado do educando desde que ele interpreta a que foi feito pela maquina. Muitos meios
tecnoldgicos ajudam o raciocinio do educando a ter uma profunda interpretacdo do problema
sem falar do incentivo e prazer - que traz e transmite. Muitas vezes o aluno nao entende o
problema com a linguagem do professor em sala de aula, mas quando comecam a participar
de situacdo matematica através dos programas de computador eles se apaixona por calculos.
Os meios tecnologicos chama mais a atencdo da criancada e ai que o educando aceita o

desafio e comeca despertar gosto pelos jogos problemas-matematicos.

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, permitem
gue estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na
elaboracdo de estratégias de resolucdo e busca de solucdes. Propiciam a
simulacdo de situagdes de problemas que exigem solugdes vivas e imediatas.
(PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS MATEMATICA, 1998,
p. 46).
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Hoje em dia ja existem alguns programas 6timos envolvendo problemas matematicos
através de jogos que atrai a criangada para jogar e isso ajuda o seu desenvolvimento de ensino
— aprendizagem.

Envolvendo problemas e lembrando que o jogo faz a criangada ter um raciocinio
mais réapido e ai que vai ajudar o desenvolvimento as habilidades e competéncias no assunto
abordado.

Trabalhar jogos e problemas é ter a intencdo de melhorar a relagdo de professor e
aluno e o pensamento, linguagem e afetividade e se torna-la mais ludico e ndo deixar o brincar
de lado se tornar mutua para que tenha uma aprendizagem mais eficaz e também é uma
atividade para completar ambos os fatos.

O professor tem um papel de extrema importancia no ensino-aprendizagem, pois sua
postura e atitudes podem auxiliar o aluno em seus objetivos.

“O professor deve estar sempre atento as etapas do desenvolvimento do aluno,
colocando-se na posicéo de facilitador da aprendizagem e calgcando seu trabalho no respeito
mutuo, na confianca e no afeto” (DROWET, 1995, p.42).

Esté atitude de trabalhar os dois juntos € no mesmo tempo o intuito de atingir o mais
alto dos patamares da aprendizagem do aluno na perspectiva de desenvolver o de forma mais
ampla e global para leva-lo a descobrir novos conceitos e ser mais flexivel na resolucdo de
problemas.

Aliar jogos a resolucdo de problemas nos textos matemaéticos vai favorecer um
ambiente de aprendizagem vivenciado pelo aluno sabendo que 0 mesmo pode questionar e até

propor solugdes aos problemas encontrados num clima de investigacao.

Tanto o0 jogo quanto o problema podem ser vistos, no processo educacional
como introdutores ou desencadeadores de conceitos. [...] 0 jogo tem fortes
componentes da resolucdo de problemas na medida em que joga envolve
uma atitude psicoldgica do sujeito que, ao se predispor para isso, colocam
em movimento estruturas do pensamento que Ihe permitem participar do
jogo, [...] O jogo, no sentido psicoldgico, desestrutura o sujeito, que parte
em busca de estratégias que o levem a participar dele. Podemos definir jogo
como um problema em movimento. Problema que envolve a atitude pessoal
de querer jogar tal o resolver de problemas, que s6 tem quando estes lhes
exigem busca de instrumentos novos de pensamento (MOURA, 1992, p.53).

Na medida em que a crianga esta jogando ela estd arrumando estratégias para ganhar

0 jogo € onde seu pensamento comeca a ser forcado a entrar em movimento e trabalhar e o ato
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de mostrar que sabe jogar vai ajudando o cérebro funcionar e ter um raciocinio mais rapido e
flexivo.

Desenvolvendo a postura de analisar situacGes e criar estratégias proprias de
resolugcdo de problemas ao possibilitar o desenvolvimento de habilidades como analise de
possibilidades, tomada de decisdo, trabalha em grupo, saber ganhar e perder.

O problema pode ser classificado em: Problema-processo, problema do
cotidiano, problema de ldgica, problema recreativo e problema-padrdo. Os
problemas processo sdo aqueles que faz acontecer a aprendizagem da
matematica, é importante nos processos, a investigacdo, o raciocinio. Os
problemas que enfatizam o cotidiano sdo chamados de problemas reais,
porque surgem nos textos socio-cultural em que a crianca vive e sao
vivenciadas por elas. Também é denominada de problema de acdo por
estarem diretamente ligados a nossa vida, esses problemas envolve a crianga
e seu todo por fazerem parte do seu dia-a dia. O problema de Idgica se
apresenta através de textos como histérias e didlogos em que as informacdes
e a solucdo ndo séo numeros. Eles fazem a crianga desenvolver estratégias
que favorecam a leitura e compreensdo, o levantamento de hipoteses, a
analise das informacdes. (VARIZO, 1993, p.50).

Portanto o professor devera investir mais nesses jogos para estimular e desenvolver o
seu raciocinio légico matematico.

De acordo com Dante (1991, p 35) “os problemas recreativos ¢ um dos meios de
desenvolver os conhecimentos prévios dos alunos, a criatividades e as possibilidades de
encontrar uma ou varias solucdes para um unico problema”.

Problemas comuns sdo os problemas padrdo, desenvolvidos pela escola € o0s
encontrados nos livros didaticos os que sdo propostos freqliéncia apds as explicacbes das
operacOes. A sua aplicacdo é mais direta, técnicas e algoritmos que levem ao resultado
imediato e muitas vezes a crianga ndo sentem e prazer em fazé-lo eles ndo precisa elaborar
desenvolver estratégias e procedimento de resolucéo.

Geralmente toda escola acaba trabalhando todos os tipos de problemas, mas sem
perceber as diferencas, mas o importante € que trabalhe para o desenvolvimento do educando

em um todo.

O principal no processo de resolucdo de problema é: a agdo de procurar um
caminho para a resposta. Contudo este processo nao pode pressupor uma
resposta Unica, pois uma questdo pode ter maltiplas solugdes, ou nenhuma,
e demonstrar este fato representam um nivel mais elevado de resolucéo de
problema. (ERNEST, 1996, P.30)
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Essencial é propor problemas as criangas que possa construir significados aos
conteddos matematicos e desenvolver o raciocinio l6gico, a criatividades e a autonomia em
fazé-lo.

O educando necessita de liberdade para realizar expressar 0s procedimentos acima
em prética cabe ao professor propiciar essas condicGes e a partir de suas produgdes, ele pode
avaliar como o educando compreendeu o problema e que estratégia utilizou até chegar a
solucéo.

Quando o educando esta preparado para a resolucdo de problemas faz com que o
educando chega o objetivo esperado mostrando resultados significativos com aprendizagem
criativa. Com a aprendizagem do educando se sente livre para dominar suas acdes por haver
conceitos basicos deixando a dependéncia do professor.

Segundo Smole e Diniz (2001, p.88) “[...] a resolucdo de problemas deve ser
compreendida como uma competéncia minima para que o individuo possa inserir-se no
mundo do conhecimento e do trabalho”.

Enfim os conhecimentos prévios sdo adquiridos também no ambiente em que vive na
sala de aula nos momentos que se realiza uma atividade em grupo e até nos locais culturais.

O educador deve criar espaco na sala de aula, e dar oportunidades para que 0s
alunos falem de suas experiéncias para que surjam novas idéias como interpretou e como
pensou afinal conhecimento se da nas demonstragdes, curiosidades e habilidades adquiridas
na pratica cotidiana e conceitos para resolver e interpretar as atividades para serem
solucionados com sucesso.

Levando em conta que certas atividades tém varias formas para solucionar,

explorando o raciocinio dos educandos para interpretar as atividades propostas.

Concluséao

Educando é um ser global onde o cognitivo, o afetivo e o simbolico estdo integrados
e 0 mesmo em um todo proporciona o pensar, 0 agir a criatividade e a representagdo do meio
fisico.

Entdo cabe a instituicdo de ensino criar espago onde a troca de experiéncia, 0s
significados, as idéias, sejam formulados e compartilhadas em torno de atividades prazerosas,
I6gica e atrativa para o educando e visando o seu desenvolvimento intelectual para resolver

um problema matematico.
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Uma boa base no ensino-aprendizagem desde as séries iniciais fortalece os
mecanismos e as possibilidades de conseguir sucesso em sua aprendizagem.

Ao tentar resolver problemas matematicos o individuo vai criando formas proprias de
representar as suas idéias e passa a ter dominio na linguagem matematica.

As novas mudancas no paradigma pedagdgico houve o surgimento das novas
tecnologias, tais como o0 computador, a internet, a calculadora foi mais uma ferramenta para o
educador trabalhar com seus alunos.

No intuito de atrair para desenvolver seu raciocinio e motivar a enfrentar o desafio
na resolucdo de problemas matematicos, sabendo que todos os jogos tecnoldgicos ou ndo tem
um papel importante no desenvolvimento do individuo.

Com certeza hoje as instituicdo de ensino ja busca uma equipe de educadores que
utilize em suas praticas pedagdgicas novas tecnologias e 0s outros recursos didaticos como
jogos que ajude a valorizar o trabalho com resolucdo de problemas.

Pois enquanto o educando resolve uma situacdo matematica ele desenvolve todas as
operacdes fundamentais e outros conteldos necessarios e busca ultrapassar seus proprios

limites rumo a autonomia da sua aprendizagem.
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Introducéo

“A Era Digital exige um repensar quanto a educagao.”
Sanmya Feitosa Tajra
(2002, p. 133).

O propdsito do presente trabalho é permitir a discussdo que as tecnologias da
informacdo e da comunicacdo (TIC) ainda ndo se consolidaram, em sua plenitude, no campo
educacional, trazendo os beneficios inquestionaveis aos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem.

As tecnologias da informagédo e da comunicagdo estdo cada vez mais presentes em
nossa sociedade contemporanea, envolvendo-nos num universo tecnologico impregnado de
incertezas, tamanha a evolucdo desse cenario. Quando de posse do conhecimento que permite
a familiaridade com o aparato digital, deixando-nos numa estabilidade operacional, somos
surpreendidos com outros recursos que incrementados a nossa realidade, nos vemos obrigados
a sair desse momento de equilibrio que encontrdvamos para vivenciarmos um aprendizado
forcado (por necessitar apossar-se dele) e ao mesmo tempo, cercado de ddvidas (quanto aos

inimeros obstaculos que deparamos).

Estamos diante de uma nova revolugdo que nos enterra em abismos de
ignorancia contingencial, a um sufoco de contrates analdgicos e digitais, a
uma remodelacdo de conceitos, valores e habitos revistos numa velocidade
nunca presenciada e de forma tdo dispersa. (TAJRA, 2008, p. 185).

Conforme Silveira (2003, p. 10) “as TIC prometem deslocamentos simultaneos, facil
intercdmbio de mensagens, comunicagdo anddina e isenta de restricdes”. Também acrescenta
que “o impacto dessas tecnologias estd proporcionando o incremento das praticas
comunicativas de forma a que se chegue a pensar no advento de uma nova estrutura de
sociedade, a Sociedade da Informacao”.

Sobre a presencga da tecnologia em nossa cultura, Vieira e Vela (2003, p. 41) afirmam
que “hoje seria quase impossivel viver sem ela. A vida das pessoas ¢ influenciada pelos meios

de comunicagdo e pelos recursos tecnologicos que facilitam a assimilagdo da grande

quantidade de informacdes que nos cerca”.
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Comunicacao digital e educacao

“Com o século XXI, estamos vivendo o fortalecimento da comunicacdo digital, que
tem tido participacdo cada vez mais abrangente na vida das pessoas de todas as idades.”
(LEITE, 2008, p. 64).

Pesquisa realizada pelo Comité Gestor da Internet no Brasil (CGL.Br) em 2009
apontou que o uso do computador e da internet foi de, respectivamente, 47% e 43% sobre o
total da populagdo. Com relagdo ao local de acesso a internet, dados, dessa mesma pesquisa,
indicam que 44% acessam internet em centros publicos de acesso pago (lanhouses), 50% o
fazem em casa e apenas 4% em centro publico de acesso gratuito, o que fica evidente que a
escola poderia ser uma alternativa viavel as pessoas que nédo teriam condi¢des de pagar pelo
acesso em lanhouses ou de ter internet em casa, o que lamentavelmente ndo ocorre em
inimeras de nossas escolas desprovidas de laboratérios de informatica e acesso a internet.

Quando comparados com os dados de 2005, verifica-se um crescimento de mais de
56% para 0 uso do computador e de 79% com relacdo a utilizagdo da internet. E uma
evolugdo bem expressiva se considerarmos o intervalo de tempo e as condig¢bes socio-

econémicas da populacao.

A tecnologia sempre afetou o homem, desde as mais rudimentares ja
inventadas até o computador, que veio mudar drasticamente seus habitos e
instituicbes trazendo assim mudangas sociais e culturais. Facilitando nossas
acles, nos transportando, ou mesmo nos substituindo em determinadas
tarefas, os recursos tecnoldgicos ora nos fascinam, ora nos assustam...
(VIEIRA E VELA, 2003, p. 46).

Negar esta tendéncia social de utilizacdo cada vez mais intensa do computador e de
outras tecnologias para 0 ambiente escolar seria estar a margem de um processo que produz
resultados comprovadamente facilitadores, dindmicos e indispensaveis a vida moderna.

Sobre esse aspecto, Tajra (2008, p. 21) alerta que “é preciso visualizar esta situagao
social que estamos vivendo. A educagdo necessita estar atenta as suas propostas e ndo se
marginalizar, tornando-se obsoleta e sem flexibilidade”. E as mudangas, em parte, “podem ser
realizadas pelo professor que, tendo uma visdo de futuro e possuindo mente aberta para
refletir criticamente sobre sua pratica no processo de ensino-aprendizagem, torna-se um

agente ativo no sistema educacional”.
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Leite (2008, p. 72) mantém a mesma linha de pensamento ao situar que “a educagao

tem sido constantemente questionada e cobrada, porque ndo tem conseguido atender as

necessidades individuais nem sociais da contemporaneidade”, o que “pressupde uma

sociedade em transformacgao constante”.

E relevante, ainda, a seguinte considerac&o:

A introducdo de uma nova tecnologia deve ser provocada, em suas origens,
pela necessidade constatada de uma real mudanca no processo educacional,
ou seja, a necessidade da reconstru¢do do processo educacional, deve ser a
causa, ndo a consequéncia, da introdugdo dos recursos informatizados na
escola. Partindo dessa constatacdo, deve ser feita uma mobilizac&o entre os
profissionais da educacdo, para uma utilizacdo consciente e eficaz de novos
recursos tecnolégicos, e isto € um processo que necessita de discussdes,
reflexdes e amadurecimento das idéias discutidas. (VIEIRA; VELA, 2003, p.
47-48).

O emprego de uma TIC na area educacional, por si s, ndo € garantia de melhores

resultados, pois “para terem uma efetiva atuacdo positiva no processo educacional, €

indispensavel que estas inovacgdes tecnoldgicas venham acompanhadas de uma reflexdo, de

um estudo de como utilizd-las como ferramenta pedagogica.” (VIEIRA; VELA, 2003, p. 47).

Lévy (1993, p. 8-9), em referéncia ao episddio francés de informatizacdo escolar,

alerta que o uso do computador pelos sistemas de ensino requer cuidados, tanto da esfera

governamental quanto dos que estardo envolvidos diretamente no processo — docentes e

demais profissionais.

Durante os anos oitenta, quantias consideraveis foram gastas para equipar as
escolas e formar os professores. Apesar de diversas experiéncias positivas
sustentadas pelo entusiasmo de alguns professores, o resultado global é
deveras decepcionante. Por qué? E certo que a escola é uma instituicio que
ha cinco mil anos se baseia no falar/ditar do mestre, na escrita manuscrita do
aluno e, hd quatro séculos, em um uso moderado da impressdo. Uma
verdadeira integracdo da informatica (como do audiovisual) supde portanto o
abandono de um hébito antropoldgico mais que milenar, o que ndo pode ser
feito em alguns anos. Mas as ‘resisténcias’ do social tém bons motivos. O
governo escolheu material da pior qualidade, perpetuamente defeituoso,
fracamente interativo, pouco adequado aos usos pedagdgicos. Quanto a
formacdo dos professores, limitou-se aos rudimentos da programacéo (de um
certo estilo de programacao, porgque existem muitos deles...), como se fosse
este 0 Unico uso possivel de um computador!

Os ambientes de informatica na educagdo, segundo Tajra (2008, p. 56) permitem

ganhos em diversos segmentos do desenvolvimento dos alunos:
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1 — autonomia nos trabalhos, desenvolvendo um aprendizado individualizado (em boa parte
das tarefas);

2 — motivacdo e criatividade, em funcdo de lidarem com uma gama de ferramentas
disponiveis nos softwares;

3 — curiosidade, sendo ilimitado o que se pode aprender e pesquisar com os softwares e por
meio da internet;

4 — socializacdo, no auxilio dos colegas que sobressaem pelo uso da tecnologia aqueles com
dificuldades.

5 —alunos com dificuldades de concentragdo tornam-se mais concentrados.

6 — estimulo ao aprendizado de novas linguas e a uma forma de comunicacdo voltada para a

realidade atual de globalizacéo.

Além desses aspectos, as aulas tradicionais, no formato expositivo, sdo substituidas
por “trabalhos corporativos e praticos” além de “contribuir para o desenvolvimento das
habilidades de comunicacéo e de estrutura ldgica do pensamento” (TAJRA, 2008, p. 56-57).

“Na midia digital, o interagente-usuario-operador-participante experimenta uma
grande evolucéo. No lugar de receber a informacéo, ele tem a experiéncia da participacdo na
elaboracdo do conteido da comunicagdo e na criagdo de conhecimento.” (SILVA, 2008, p.
91).

Articulando mudancas

“O contemporaneo ¢, sobretudo, a crise.” Esta afirmacdo de Gandin (2004, p. 21)
expressa bem o periodo que estamos vivenciando: o de uma transitoriedade de valores e
posturas que nos coloca “num momento de julgamento, de decisdo, de opcOes, de retomada,
de reencaminhamento de nossas vidas, enquanto povo ¢ humanidade”.

Nesse contexto de incertezas, o professor é o agente responsavel por implementar as
mudancas que irdo reorganizar sua pratica pedagogica, promovendo uma insercéo das TIC em
seu trabalho. Tem que partir dele, o interesse para ndo deixar que os alunos fiquem
desprovidos do direito de ter o conhecimento ampliado pelas inovagdes tecnologicas. Como
salienta Gomez (1997, p. 102) “o professor intervém num meio ecolégico complexo, num
cenario psicossocial vivo e mutével, definido pela interacdo simultdnea de maltiplos fatores e

condicoes”.
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Ao professor cabe o papel de estar engajado no processo, consciente ndo sé
das reais capacidades da tecnologia, do seu potencial e de suas limitagdes
para que possa selecionar qual é a melhor utilizacdo a ser explorada num
determinado contetdo, contribuindo para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem, por meio de uma renovacdo da pratica pedagégica do
professor e da transformacéo do aluno em sujeito ativo na construcdo do seu
conhecimento, levando-os, através da apropriacdo desta nova linguagem a
inserirem-se na contemporaneidade. (MERCADO, 2002, p. 18)

No entanto, torna-se imprescindivel “a preparagao dos docentes de maneira que eles
préprios possam vislumbrar as vantagens e utilizacdo destas inovacGes no ambiente escolar ja
gue comprovadamente elas, quando bem utilizadas, favorecem o processo ensino-
aprendizagem sob diversos aspectos.” (VIEIRA; VELA, 2003, p. 55).

O profissional consciente ndo se conforma com a situacéo de impoténcia diante
da tecnologia. O desconhecer é o estimulo para o aprendizado, a busca de conhecimentos e
retomada de controle.

Para aqueles que se curvam e se entregam no desanimo ou se fecham na
resisténcia ao novo estardo condenados a repeticdo e monotonia de um curriculo ultrapassado
que priva os alunos de um mundo tecnolégico interativo e dinamico.

Paulo Freire (1996, p. 69) considera que o ato de aprender ¢ “construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do
espirito”. Ainda faz uma importante avaliagdo ao considerar que “a aceitagdo do novo nao
pode ser negado ou acolhido s6 porque € novo, assim como o critério de recusa ao velho ndo é
apenas o cronoldgico”, pois “o velho que preserva sua validade ou que encarna uma tradicao
ou marca uma presenga no tempo continua novo” (FREIRE, 1996, p.35).

O autor destaca um aspecto crucial ao processo de descoberta: 0 encontro com o0 novo
exige de n6s uma postura de ousadia - tentando, errando, persistindo e acertando.

Estamos caminhando para um processo de informatizacdo das escolas publicas.
Mesmo a passos lentos, espera-se que essa etapa um dia se concretize. E, nesse contexto,
estardo os profissionais da educacdo preparados para conduzir O processo ensino-
aprendizagem, usufruindo plenamente dessa tecnologia? Quais programas de capacitacao
estdo sendo desenvolvidos para qualificar os docentes a lidarem com a tecnologia implantada?

Uma certeza podemos vislumbrar nesse cenario. Sem a capacitacdo ampla e
permanente que explore a aplicabilidade do computador e demais TIC no sistema
educacional, integrando e extraindo dos alunos seus potenciais, a informatizacdo ficara

comprometida e renegada a agdes isoladas.
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Né&o adianta construir e reformar prédios, dota-los de todos os recursos da
tecnologia, se o seu lider, o professor, estd desmotivado e despreparado para
desencadear o processo. (HYPOLITTO, 1999, p. 58).

O despreparo dos professores s6 vem a incrementar 0 panorama de descaso em que se
encontra a educacdo brasileira, ao lado da mé& remuneragdo, falta de perspectivas e
desvalorizacdo do magistério, infra-estrutura precéria das escolas e sobrecarga de fungdes e
papéis sociais. Estamos longe da tdo sonhada qualidade total, propria da modernidade.

Moran™ enfatiza que “a escola pode ser um espaco de inovacdo, de experimentacio
saudavel de novos caminhos. N&o precisamos romper com tudo, mas implementar mudancas
e supervisiona-las com equilibrio e maturidade”.

Essa supervisdo, proposta pelo autor, nos remete a uma postura de cautela: o contato
dos alunos com as TIC deve ser acompanhado de um solido planejamento, mediado por
avaliacBes constantes e ratificado por adaptacfes sempre que necessario, considerando as
particularidades de cada turma. Como julga Tardif (2006, p. 57) “se o trabalho modifica o
trabalhador e sua identidade, modifica também, sempre com o passar do tempo, o seu ‘saber

trabalhar’”.

Considerac0es Finais

Segundo Libaneo (1994, p. 18) “a educagdo € um fendmeno social. Isso significa que
ela é parte integrante das relacGes sociais, econdmicas, politicas e culturais de uma
determinada sociedade”.

O autor destaca que a pratica educativa é transformada e influenciada pelos
movimentos e tendéncias de uma realidade social que inevitavelmente imprime suas marcas
no ser e no fazer do professor.

Lidar com este aspecto é saber aproveitar as oportunidades que as TIC nos oferecem,
sem estar mergulhado em modismos, mas definindo sua postura pedagogica alicercada num
forte aspecto da acdo docente contemporénea: a reflexo critica de sua atuagdo, do seu agir
que traz influéncias em cada individuo - como aluno e ser em formacé&o.

“A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento dinamico,

dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. (FREIRE, 1996, p. 38).

78Especialista em projetos inovadores na educacgdo presencial e a distancia Disponivel em:
http://www.eca.usp.br/prof/moran/educatec.htm
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Sobre a reflexdo, Gomez (1997, p. 103) afirma que “implica a imersdo consciente do
homem no mundo de sua experiéncia, um mundo carregado de conotagdes, valores,
intercdmbios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos”.

Temos em mente, que sdo inimeros os beneficios oriundos do uso das TIC, inclusive
no campo educacional. No entanto, também se faz presente o carater da exclusdo. Quantos
ndo tém acesso aos intercdmbios de informacdo e aos deslocamentos simultaneos e se
encontram marginalizados desse processo, que indiscutivelmente, veio para facilitar a vida do
homem, estabelecendo comunicacdo e reduzindo ou transpondo distancias. Este € um entrave
a0 progresso, que necessita ser urgentemente resolvido.

Sobre o fascinio que o computador tem despertado e as contribui¢bes que isto pode
promover, no ambito educacional, se deve “a sua caracteristica de interatividade, a sua grande
possibilidade de ser um instrumento que pode ser utilizado para facilitar a aprendizagem
individualizada, visto que ele s6 executa 0 que ordenamos; portanto, limita-se aos nossos
potenciais e anseios.” (TAJRA, 2008, p. 45).

Ruiz (2009, p.19) em seu artigo — Tecnologia, Conhecimento e Docéncia — exple que:

O cenério em construgdo, a partir das possibilidades ampliadas pelas
tecnologias de informacdo e comunicacdo, renova 0 compromisso da
educacdo com o dialogo construtivo, a compreensdo da transitoriedade dos
conhecimentos e a vigorosa negacdo de dogmatismos e atitudes limitantes ou
excludentes.

Vivendo um momento de transicdo de paradigmas, a escola ndo é mais capaz de
cumprir sua missdo mantendo estruturas e posturas metodoldgicas tradicionais. E preciso
acompanhar o ritmo evolutivo dos tempos. Renovando, aperfeicoando, modernizando,
rompendo preconceitos, superando certezas. Devemos nos interagir e compartilhar dos
beneficios disponibilizados pelas mais variadas tecnologias que se fazem presentes em nosso

meio. E por que ndo na escola?
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Resumo

O presente artigo consiste em demonstrar os resultados da pesquisa desenvolvida na Escola
Reis Veloso da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, localizada no municipio de
Dourados, no ano de 2008, tendo como objetivo avaliar a inclusdo da pessoa com surdez ou
deficiéncia auditiva e descrever como esse processo se efetivou. A discussdo realizada teve
como embasamento a Educacdo Especial numa perspectiva inclusiva, contrapondo as préaticas
desenvolvidas. Dos resultados encontrados, destaca-se que a inclusdo do aluno surdo nao deve
cair no reducionismo da presenca do intérprete na conducdo do processo de ensino e
aprendizagem e que a principal barreira a ser quebrada ¢ a atitudinal, tanto pela escola quanto
pelos familiares. Concluiu-se que se deve implantar mecanismos para que a interacdo se
presentifique e que a presenca desse aluno especial na escola fagca com que mais pessoas
conhecam e tenham acesso a cultura surda e o convivio com a diversidade gere valores de
solidariedade e respeito.
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1 Introdugéo

Inclusdo e exclusdo sdo palavras contraditorias. Falar de inclusdo, hoje, € reconhecer
que durante muito tempo se viveu em uma sociedade excludente, na qual as pessoas eram
discriminadas por sua etnia, classe social, sexualidade ou deficiéncia. Pessoas essas que nio
eram reconhecidas como cidaddos de direitos e a escola teve grande participacdo na
reproducdo e no fortalecimento dessa consciéncia. Se a inclusdo é o que se busca, a exclusdo
deve ser combatida.

Atualmente, o direito de participacdo na sociedade tem se ampliado, impulsionado
pela forte discussdo que vem se fazendo nacional e internacionalmente sobre o tema Educacéo
para Todos. A educacdo esta fundamentada em preceitos de democratizacao e participacao
nos quais todos tenham o acesso ao ensino e a aprendizagem. A educacdo das pessoas com
deficiéncia auditiva ou surdez até a década de 1970 era pautada pela integracdo, em que era o
aluno que deveria se adequar ao ambiente escolar. A partir da década de 1980, essa concepg¢éo
de escolarizacdo se alterou e, na contemporaneidade, busca-se a inclusdo, um processo
inverso e mais radical, que luta ndo pela integracdo da pessoa ao meio, mas pela adequacéo do
meio as pessoas com necessidades educacionais especiais.

Dentro desse novo paradigma educacional, surge a Educacdo Especial, antes destinada
as escolas especiais, como modalidade de ensino, esta hoje presente na escola regular e
assumindo o papel de apoiar, complementar e suplementar; sendo desenvolvida por meio de
atendimento educacional especializado, uma vez que a educacdo das pessoas com
necessidades educacionais especiais passa a ser realizada nas classes comuns.

Com efeito, as pessoas com deficiéncia auditiva ou surdez tém a mesma capacidade de
uma pessoa ouvinte para se desenvolver. No entanto, esse desenvolvimento esté relacionado a
dois fatores: a linguagem e a aprendizagem. Segundo Goldfeld (1997), a aprendizagem se
inicia através das relages interpessoais e necessita, na maioria das vezes, da linguagem.
Logo, o atraso na linguagem, causa o atraso na aprendizagem e no desenvolvimento. Por isso,
em primeira instancia, ressalta-se a importancia da familia em reconhecer a deficiéncia e
buscar meios para o atendimento necessario.

Para Lara (2003, p. 140) “[...] a familia, inegavelmente, é a sustentagdo basica para um
desenvolvimento adequado, independentemente de ter uma pessoa surda ou ouvinte”. Ela
representa a primeira instituicio da sociedade e, como tal, € responsavel pelo

desenvolvimento inicial da crianga. Os primeiros passos, as primeiras palavras (para ouvintes)
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sdo motivadas pelas interagdes com o meio, sendo necessario o estimulo para a crianga. Se
bem trabalhado na fase na infancia, a aprendizagem na escola vai caminhar no sentido do
desenvolvimento integral.

A surdez esta relacionada com a incapacidade de ouvir de forma clara. Qualquer tipo
de surdez, congénita ou adquirida, acarreta dificuldades de interpretacdo e de compreenséo de
noc¢oes e conceitos ao longo do desenvolvimento do individuo. Cabe ao educador, a familia e
a sociedade proporcionar um ambiente onde essa crianca tenha uma aprendizagem
significativa, um ambiente em que todos os tipos de manifestacbes como forma de
comunicacdo — olhares, gestos, sinais e linguagem oral — sejam respeitadas, uma vez que é a
responsavel pelo desenvolvimento do pensamento.

Este artigo objetiva avaliar a inclusdo da pessoa com deficiéncia auditiva ou surdez no
papel de aluno no sistema regular de ensino, verificando como vem sendo realizada essa
inclusdo, considerando, também, as necessidades da pessoa com deficiéncia auditiva e as
normativas juridico-legais vigentes que garantem o acesso e a permanéncia de todos no
ensino basico e, ainda, a premissa de que a inclusdo num espaco escolar comprometido com a
educacdo de todos é essencial para o desenvolvimento cognitivo do aluno com deficiéncia
auditiva ou surdez.

A pesquisa desenvolveu-se na Escola Estadual Ministro Jodo Paulo dos Reis Veloso
(Escola Reis Veloso), e teve como critério de selecdo o quantitativo de alunos surdos
matriculados na educacao basica e a proximidade da pesquisadora com a escola. A escola em
destaque apresentava, em 2008, um total de cinco alunos com deficiéncia auditiva
matriculados, sendo considerada uma das escolas-polo de Educacéo Especial do Municipio de

Dourados, Estado de Mato Grosso do Sul.

2 O processo metodoldgico da pesquisa

No dia-a-dia, ouvem-se comentarios de que a inclusdo das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas escolas comuns é um retrocesso, questionam se a escola vai perder
qualidade. Mas a qual qualidade se referem? Para esta pesquisa, utilizou-se o conceito de

escola de qualidade defendido por Mantoan:

[...] as escolas de qualidade sdo espagos educativos de construgdo de
personalidades humanas autbnomas, criticas, onde criangas e jovens
aprendem a ser pessoas. Nesses ambientes educativos, 0s alunos sdo
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orientados a valorizar a diferenca pela convivéncia com seus pares, pelo
exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas de aula, pelo
clima socioafetivo das relagdes estabelecidas em toda a comunidade escolar
— sem tensGes competitivas, mas com espirito solidario, participativo.
Escolas assim concebidas ndo excluem nenhum aluno de suas classes, de
seus programas, de suas aulas, das atividades e do convivio escolar mais
amplo. Sdo contextos educacionais em que todos os alunos tém a
possibilidade de aprender, freqientando uma mesma e Unica turma.
(MANTOAN, 2006, p. 45).

E nessa perspectiva que se pretendeu uma pesquisa de natureza qualitativa, com
aplicacdo de questionarios e de entrevistas semi-estruturadas aos atores sociais (gestores,
professores regulares, professores da sala multifuncional e intérpretes) presentes na escola,
gue atuam diretamente com os alunos surdos, e as familias de tais alunos. A fim de preservar
a identidade dos entrevistados, optou-se por assim denomina-los:

P1 — Professor do Ensino Médio / P2 e P3 — Professores do Ensino Fundamental / 11 —

Intérprete educacional do Ensino Médio / 12, 13 e 14 — Intérpretes Educacionais do

Ensino Fundamental / CP — Coordenacdo Pedagdgica / F1 — Familia representada pela

mée e F2, pela avo.

A escolha dos professores para entrevista procurou garantir que dentre estes
estivessem representados: a) os dois periodos de funcionamento da escola (matutino e
vespertino) que apresentam alunos com surdez; b) professores do ensino fundamental e do
médio; e c) professores intérpretes.

Sendo a proposta desta pesquisa uma avaliacdo, utiliza-se o conceito de Fletcher
(2005, p. 97-98), segundo o qual uma avaliacdo exige “(a) um levantamento peridodico de
informacdes; (b) andlise e (c) o aproveitamento dessas informagfes para orientar eventuais
acoes administrativas.”. Nesse sentido, 0s questionarios foram elaborados e aplicados na
perspectiva de se levantar dados que pudessem demonstrar como a escola esta organizada e
atende os alunos com surdez, relacionando com as normativas vigentes e buscando
demonstrar em que ainda se pode melhorar. A seguir, apresenta-se a escola analisada e as

dimensdes consideradas nesta pesquisa.

2.1 O acesso do aluno com surdez na Escola Reis Veloso

A Escola Reis Veloso foi criada por meio do Decreto n°. 1.538, de 08 de agosto de
1973. E mantida pela Secretaria Estadual de Educacio do Estado de Mato Grosso do Sul,
atende atualmente 1.040 alunos, distribuidos entre a Educagdo Bésica (Ensinos Fundamental e

Médio) e a modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), nos periodos matutino,
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vespertino e noturno. Localiza-se numa area de acesso amplo, atendendo a criancas, jovens e
adultos vindos de bairros periféricos, distritos, reserva indigena e adjacéncias. (ESCOLA
ESTADUAL MINISTRO JOAO PAULO DOS REIS VELOSO, 2007)

Na Escola Reis Veloso, a insercdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais fez com que seus propositos fossem repensados, considerando, no seu projeto
pedagdgico, dois grandes desafios para este milénio:

[...] oferecer oportunidades para todos de avancar além da educacdo
obrigatdria e conceber um desempenho para o ensino que garanta a todos as
condi¢des bésicas para inser¢do no mundo do trabalho, a plena atuagdo na
vida cidada e os meios para continuar aprendendo. (ESCOLA ESTADUAL
MINISTRO JOAO PAULO DOS REIS VELOSO, 2007, p. 8).

Das necessidades educacionais especiais presentes nessa Escola, o atendimento ao
aluno com surdez data de 2002. A época, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio
Especial na Educacdo Bésica acabavam de ser lancadas e a Linguagem Brasileira de Sinais
(LIBRAS) ainda nédo era reconhecida como lingua oficial das comunidades surdas e para o
atendimento o Estado dispunha das Unidades Interdisciplinares de Apoio Psicopedagdgico
(UIAP). Sendo assim, a inclusdo desses alunos era bem restrita e a metodologia utilizada em

sua aprendizagem era a leitura labial.

Passados seis anos, as discussdes sobre a inclusdo das pessoas com deficiéncia
auditiva ou surdez se intensificaram e as matriculas destas aumentaram. Atualmente, dos 44
alunos matriculados na Rede Estadual de Ensino em Dourados entre deficientes auditivos,
com surdez ou surdo-cegos, 05 (cinco) encontram-se na Escola Reis Veloso, representando o
segundo maior nimero de matriculas das escolas estaduais de Dourados e estando assim

matriculados:

Tabela 1 — Matriculas de Alunos com Surdez na Escola Estadual Ministro Jodo Paulo dos Reis Veloso no

Ano de 2008
Nivel de Ensino Numero de Matricula Ano de Escolaridade Periodo
2 50 Vespertino
Ensino Fundamental 1 7° Matutino
1 8° Matutino
Ensino médio 1 e Matutino

Fonte: Secretaria da Escola Estadual Ministro Jodo Paulo dos Reis Veloso (2008)

198



2.2 A infraestrutura da escola

A escola, no Brasil, estd centrada no atendimento do aluno ouvinte, tendo suas
acomodacdes voltadas a esse aluno. Desde 0 momento da entrada, indicado com sinetas ou
alarmes sonoros, assim como nas atividades em classe e extraclasses, nas festividades, nas
dependéncias fisicas da biblioteca, secretaria e demais ambientes a presenca do aluno com
deficiéncia auditiva pode se tornar restrita se adequac6es ndo forem realizadas.

Tendo sido a Escola Reis Veloso projetada infraestruturalmente com essas
caracteristicas, a presenca do alunado com deficiéncia auditiva nessa Escola ndo acarretou
muitas alteracdes no espaco fisico, uma vez que a Unica mudanga condiz com ampliacdo da
sala de recursos ja existente. A reducdo do numero de alunos e a incorporacao da presenca do
intérprete educacional foram algumas medidas tomadas para sala de aula onde ha o aluno com
necessidades educacionais especiais.

Para os atendimentos didatico-pedagogicos e psicolégicos dos alunos com surdez, a
escola conta com o apoio do Ndcleo de Educacdo Especial (NUESP) e parcerias com as
universidades, desenvolvendo projetos, estagios e as capacitacbes promovidas pela Secretaria
Municipal de Educagédo (SEMED).

Outro recurso que a escola dispde corresponde a sala de recursos multifuncionais, na
qual é desenvolvido o atendimento as necessidades educacionais especiais, com um
profissional especializado em educacdo especial, com capacitacdo em LIBRAS e em Braille.
Uma vez tendo o aluno com surdez ou deficiéncia auditiva o0 acesso garantido nessa Escola,
atuando em conjunto, os professores das disciplinas, os intérpretes, a equipe de coordenacdo e
os técnicos do NUESP passam a se envolver no processo de inclusdo desse aluno, de modo a
garantir que este ndo esteja apenas presente no espaco escolar, mas participe e se sinta

incluido.

2.3 O paradigma educacional

A escola inclusiva representa uma mudanca no paradigma educacional a ser proposto
pelas escolas brasileiras. A concepcdo de escola presente nas discussdes atuais, na qual a
diversidade esta tomando forma, requer que todos tenham direito de acesso a educacdo em
classes comuns e a proposta pedagogica da instituicdo contemple as suas necessidades

educacionais especiais, respeitando as especificidades de cada um.
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A proposta pedagdgica sugerida no Regimento Escolar da Escola Reis Veloso ndo
define claramente o conceito de educandos com necessidades educacionais especiais, mas
submete o atendimento desses nas classes comuns, promovendo mudancas que auxiliem o seu

desenvolvimento. Para tanto consideram que:

Os alunos portadores de necessidades educacionais especiais, ENEE, séo
atendidos e acompanhados, pedagogicamente se matriculados na rede
regular de ensino, embora possua em suas linhas gerais, 0s mesmos objetivos
da educacdo regular, utiliza-se metodologias especiais, alternativas de
atendimento diferenciado, recursos humanos especializados, com vistas a
proporcionar-lhes condicdo que favorecam sua integracdo a sociedade.
(ESCOLA ESTADUAL MINISTRO JOAO PAULO DOS REIS VELOSO,
2007, p. 9).

Na prética, observa-se que o aluno com necessidades educacionais especiais tem 0s
mesmos direitos que os demais alunos. Todos os entrevistados foram unénimes em defender
que a Escola ndo faz diferenca entre os alunos quanto ao tratamento, realizando atendimentos
diferenciados, conforme as necessidades apresentadas.

A proposta da escola inclusiva envolve o aprendizado de ambas as partes, tanto alunos
com necessidades educacionais especiais quanto alunos sem necessidades especiais. No
entanto, conforme expressa o I1 “A educacdo do surdo estd inserida em uma comunidade
escolar que ainda ndo conhece os surdos suficientemente, e sua inclusdo no ensino
fundamental ¢ muito restrito”. Ou seja, a escola inclusiva ainda esta em fase de construgao,
pois como qualquer mudanca, as alteracbes ocorrem de forma lenta e como propde o
intérprete educacional, nesse processo devem ser pensados momentos em gue as pessoas com
necessidades educacionais especiais também possam ensinar e falar sobre suas necessidades e
potencialidades.

Pensando na cultura surda, por exemplo, ainda se tem muito a aprender. A producédo
cultural é vasta, com piadas, histdrias, fatos e memdrias que sdo préprias da realidade da
surdez e/ou deficiéncia auditiva. A escola é um ambiente propicio para desenvolver esses
momentos de interagdo, nos quais 0s alunos especiais possam demonstrar a sua cultura
expressa pela LIBRAS. Desse modo, ocorre o inverso do que se estd acostumado a ver: tem-
se intérpretes para as pessoas ouvintes, numa forma de estimular e valorizar a cultura surda.

Essa proposta somada a outras que permeiem a inclusdo s&o novas no contexto
escolar. E uma transformacao pela qual a escola ainda esta passando, mas é necessario que ela
assuma seu papel nesse contexto. E nesse espaco que é desenvolvido parte da educacio das

pessoas e, como tal, é responsavel pela formacdo ndo sO das pessoas com necessidades
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educacionais especiais, mas da comunidade, de uma forma geral, que participa das acGes
promovidas por esta.

Nesse sentido, a Escola Reis Veloso traz questdes como incluséo, direito a diferenca e
a solidariedade dentro de sua filosofia educacional e coloca como uma das visOes para o
futuro, ser uma escola:

Que contribua para a promocao da justica e igualdade social, respeitando a
individualidade, oportunizando a inclusdo real dos Portadores de
Necessidades Especiais, de forma democratica, popular e interdependente,
envolvida com a realidade, aliada a participacao real da familia, promovendo
transformacdes na sociedade. (ESCOLA ESTADUAL MINISTRO JOAO
PAULO DOS REIS VELOSO, 2007, p. 14).

Isso demonstra a preocupacdo da escola com a questdo e o posicionamento que ela
assume frente a isso. A proposta se manifesta como inclusiva, agora o que se busca séo acoes
que assegure tal proposta. Essas devem estar expressas no curriculo e nas praticas
pedagdgicas.

Questionados sobre as adequacOes curriculares realizadas pela escola para incluséo
dos alunos com deficiéncia auditiva, a resposta dada é de que ndo houve modificacbes no
curriculo. Segundo a CP, as modificagcdes foram no aspecto metodolégico. Com o apoio do
Nucleo de Educacdo Especial (NUESP) e da participacdo nas capacitacdes as adequacdes vado
sendo construidas.

Quanto a avaliacdo, as disciplinas mais abstratas, como a Lingua Portuguesa, merecem
destaque. As disciplinas exatas sdo de mais facil assimilacdo pelos alunos com surdez.
Segundo a CP, “[...] ndo hd uma avaliagdo diferenciada. H4 um olhar diferenciado sobre a
escrita e o desenvolvimento”. Isso, o I1 justifica que “a avaliagao fica muito a desejar, porque
tanto a escola como o professor conhece muito pouco sobre a surdez e sua peculiaridade; ndo
compreende sua realidade tampouco suas dificuldades”.

Essa afirmacdo possibilita questionar a formacdo do profissional da educacéo.
Segundo a Resolugdo n° 02/2001, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), had um
diferencial na formacéo de professores para atendimento em sala comum e para o atendimento
educacional especializado. Entretanto, ambas as qualificagdes exigem no curso de formagéo,
disciplinas relacionadas a educacdo especial e as necessidades educacionais especiais.

Enfatizando essa discussdo, vale ressaltar que a escola € um ambiente rico e propicio
ao conhecimento ndo so para alunos, como para professores também. E, conforme observado,
a Escola Reis Veloso tem proposto momentos para essas discussdes e trocas de experiéncias,

mas o comprometimento de alguns profissionais envolvidos deixa a desejar. Enquanto alguns
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procuram cursos de LIBRAS, desenvolvem o planejamento com o auxilio dos intérpretes e
coordenacao, buscam meios para que de fato promovam a aprendizagem desses alunos, outros
ndo demonstram o devido interesse.

Para o atendimento pedagdgico, essa Escola dispde de recursos visuais que auxiliam
no processo de ensino dos alunos com surdez/deficiéncia auditiva. Na sala de recursos
multifuncionais, também tem alguns materiais voltados as necessidades educacionais
especiais desses alunos, como: dicionario e DVDs de histérias em LIBRAS, jogos
pedagogicos e caixas com figuras, fotos e desenhos para representacdo de palavras. De acordo
com Decreto n° 6.571/2008, o MEC prestard apoio técnico e financeiro a oferta do
atendimento educacional especializado. Sendo assim, 0s recursos que estdo a disposicdo dos
professores podem ser utilizados para tornar as aulas mais atrativas tanto para os alunos com
surdez quanto aos ouvintes, reforcando o estimulo visual.

Além desses recursos presentes na escola, os professores e intérpretes citaram outros
meios de acesso ao curriculo para os alunos com surdez/deficiéncia auditiva, merecendo
destague o teatro, as dramatizacdes e o entendimento da necessidade do visual nas atividades
em classe. Quadros e Schimiedt (2006) apontam, além dessas, outras atividades que também
podem ser utilizadas no desenvolvimento desses alunos como o registro em video das suas
producdes, de forma que eles possam se ver conversando.

A sala de recursos aparece também na constru¢cdo do novo paradigma educacional,
pois desfaz a ideia da escola “[...] pautada para atender esse aluno idealizado e por um projeto
educacional elitista, meritocratico e homegeneizador [...]” (MANTOAN, 2006, p. 186). Nessa
nova proposta, as necessidades educacionais especiais sdo atendidas e os alunos sao
considerados como Unicos. Para as pessoas com surdez, ha a presenca de um profissional com
dominio de LIBRAS, que desenvolve atividades complementares as da sala comum,
trabalhando a Lingua Portuguesa e auxiliando o aluno com surdez no seu retorno a sala
comum.

Considerando o proposto por Damazio (2007, p. 14), “a inclusdo de pessoas com
surdez na escola comum requer que se busquem meios para beneficiar sua participacdo e
aprendizagem tanto na sala de aula como no Atendimento Educacional Especializado”.
Sendo assim, a inclusdo ndo se limita & matricula em sala comum.

Outra medida que a escola inclusiva requer € a presenca de adultos surdos na escola e

projetos ou programas que envolvam familia e comunidade. Nesse sentido, a Escola em

202



andlise apresenta ainda uma lacuna a ser preenchida, haja vista que ndo ha presenca de outras
pessoas com surdez no espaco escolar nem o desenvolvimento de acGes para as familias.
Contudo, as familias dos alunos envolvidos consideram que a aprendizagem destes
vem ocorrendo em condig¢Ges de igualdade com os ouvintes. Ressaltam as dificuldades que
passaram nas escolas anteriores, tanto com a falta de uma equipe técnica quanto com as
interacdes com outros alunos da escola. Portanto, a Escola Reis Veloso vem buscando
construir um novo paradigma educacional e, por parte dos familiares, tal paradigma ja é bem

aceito e comemorado.

2.3 Acessibilidade e atendimento

A acessibilidade néo é representada ou configurada pela matricula na escola comum.
Ela é a garantia do direito de ir e vir e da participacdo, com autonomia, das pessoas com
deficiéncia na educacdo, na saude, na assisténcia social, enfim, em todos os setores da
sociedade. No que tange ao aluno com deficiéncia auditiva ou surdez, a acessibilidade
permeia 0 aspecto comunicativo. A presenca na escola do aluno com tal especificidade requer
que se disponham meios para promover a comunicacao e a interacdo tanto em sala de aula
como no todo da escola.

Na Escola Reis Veloso, ha cinco alunos com surdez e quatro intérpretes educacionais,
pois no periodo vespertino os dois alunos matriculados frequentam o 5° ano do Ensino
Fundamental. Por muito tempo, essa Escola adotou a leitura labial no processo de ensino e
aprendizagem, mas atualmente os intérpretes sdo os responsaveis tanto pela mediagcdo em sala
de aula quanto fora dela.

De acordo com as entrevistas realizadas, observa-se que os alunos incluidos na escola
em foco, ainda estdo em fase de aprendizagem da LIBRAS, desde os do 1° até os do 9° ano.
Nesse sentido, ha um diferencial no encaminhamento do trabalho desenvolvido pelos
intérpretes nos anos iniciais em relacdo aos dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Medio.

As competéncias referentes ao intérprete educacional e ao professor da sala comum
geram conflitos. O papel desse profissional nesse espaco € possibilitar a comunicacédo entre 0s
alunos com surdez e os ouvintes. De fato, o 14 nos esclarece que “no ensino fundamental ndo
existe sO interpretar. O intérprete passa por esse processo de ensinar também. Por isso acho
importante ser pedagogo também”. Isso demonstra que a atuacao do intérprete também se faz

no processo de alfabetizacéo.
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Segundo Quadros (2004), o intérprete educacional é um profissional que estd em fase
de construcdo. A postura ética®™ do intérprete educacional pode assumir caracteristicas
diferenciadas, uma vez que este atua mediando a aprendizagem nos diferentes niveis de
escolarizacdo e a interagdo com o professor titular vai exigir a troca de informac6es sobre
determinado aluno. Acrescenta ainda, a dificuldade das criancas da educacao infantil e séries
iniciais reconhecerem o intérprete educacional apenas como mediador nesse processo de
alfabetizacdo, uma vez que € para esse profissional que ela vai dirigir seu olhar e estar
dialogando.

Diferentemente, no Ensino Médio a compreensdo do papel do intérprete em sala é
melhor assimilada pelos alunos. Nesse nivel de escolarizacdo, 0 que se exige sdo termos mais
técnicos e a articulacdo dos professores e intérpretes no desenvolvimento do planejamento,
uma vez que nesse nivel o nimero de professores é maior, sendo um professor para cada
disciplina.

No entanto, até entdo a interacdo entre os alunos surdos e as demais pessoas ouvintes
do ambiente escolar esta sendo desenvolvida por meio do intérprete. Dos professores
entrevistados, todos utilizam na comunicacdo o intérprete e casualmente fazem uso de gestos
e escrita. No desenvolvimento de seus trabalhos, consideram a importancia e a eficacia desse
profissional e adotam trabalhos em grupos como atividades para desenvolver a interacao entre
os alunos na sala de aula. Nas atividades extraclasses, a participacdo dos alunos com surdez
ocorre sem restricGes, tanto que os alunos ja participaram de atividades como saraus,
declamacédo de poesias em LIBRAS, participacbes em apresentacfes do Coral da Escola,
interpretando mdsicas e dancas.

Embora a escola desenvolva o ensino em LIBRAS e proponha atividades em que a
familia possa participar da aprendizagem de seus filhos, as entrevistas apontam que 0s
familiares ndo utilizam a LIBRAS e pouco participa das atividades propostas, limitando-se a

reunides e algumas palestras.

81 Conforme Quadros (2004) a postura ética representa: a) confiabilidade (sigilo profissional); b) imparcialidade
(o intérprete deve ser neutro e ndo interferir com opinides préprias); c) discricdo (o intérprete deve estabelecer
limites no seu envolvimento durante a atuacdo); d) distancia profissional (o profissional intérprete e sua vida
pessoal sdo separados); e) fidelidade (a interpretagdo deve ser fiel, o intérprete ndo pode alterar a informacéao por
querer ajudar ou ter opinides a respeito de algum assunto, o objetivo da interpretacdo € passar o que realmente
foi dito).
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2.4 Qualidade e efetividade

O termo qualidade pode ser atribuido a diversos fatores, com significados
diferenciados. A qualidade educacional, por exemplo, € discutida no Brasil sobre trés vieses: a
qualidade determinada pelo acesso, pelo fluxo ao longo do ensino fundamental e por meio das
avaliacdes em larga escala. (ARAUJO; OLIVEIRA, 2003).

No primeiro viés, a qualidade da educacdo esta relacionada ao acesso ao ensino.
Conforme a CF/88 e a LDB/96 que apregoam o direito de todos & educacdo e a
universalizacdo do ensino fundamental obrigatério, a politica educacional atentou-se para a
ampliacdo do numero de vagas e de escolas para atender tal demanda. Como resultado, houve

um aumento consideravel no nimero de matriculas, em especial do nivel fundamental.

Tabela 2 - Demanda de atendimento das Pessoas com Deficiéncia Auditiva ou Surdez: Mato Grosso do
Sul e Dourados no ano 2000

Estado e Municipio Gruz(()jsai;;;\ e Total* Fregsfg};im a Atg)ne(;? ;Zﬂﬁod(%ﬂ,)
5a9 1821 1429 8,47
Mato Grosso do Sul 10 a 14 2182 1975 90,51
Dourados >4 T 149 B
10a 14 180 149 82,77

Fonte: * Dados do IBGE.

De acordo com os dados da tabela dois, o atendimento as pessoas com deficiéncia
auditiva ou surdez na faixa etaria do ensino fundamental estd préximo da universalizacao
proposta. Observa-se que na faixa etaria de 5 a 9 anos, correspondente as séries iniciais do
Ensino Fundamental, a demanda de atendimento em Dourados é expressiva e ultrapassa a do
Estado, entretanto, nos anos finais, na faixa etaria dos 10 aos 14 anos, fica aquém.

Esses dados permitem questionar sobre os alunos que ainda se encontram fora do
sistema regular e os ja ingressos, caminhando em direcdo a outros indicadores da qualidade,
que condizem com a permanéncia e o fluxo dos alunos no ensino fundamental. Ao aumentar o
namero de matriculas, deve-se analisar se as condi¢cGes de permanéncia seguem a mesma
proporcao ou indicam uma distorcao idade-série na educacéo brasileira.

Os indices de distor¢cdo idade-série da rede estadual de Dourados, segundo dados do
MEC/INEP (2006), correspondem a 29,1 percentuais no Ensino Fundamental e 42,4 no
Ensino Médio. S&o indices altos representando que a evasdo escolar e a repeténcia sao fatores

ainda presentes no processo de escolarizacdo. No entanto, quanto a Escola em analise, 0s

205



alunos com deficiéncia auditiva ou surdez estdo fora desse indice, ou seja, a idade esta de
acordo com a série exigida.

O terceiro indicador refere-se aos testes padronizados, integrantes dos sistemas e
programas de avaliacdo instituidos nacionalmente. Assim, a qualidade € indicada pela
capacidade cognitiva dos estudantes, aferida mediante esses testes. No Brasil ainda hd um
impasse na utilizacdo dos mesmos, uma vez que ndo faz parte da cultura educacional pensar a
qualidade enquanto medida (ARAUJO; OLIVEIRA, 2003). No entanto, a utilizacdo desses
testes auxilia as politicas educacionais a repensarem 0s investimentos e as necessidades das
escolas brasileiras.

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) é o indice resultante dos
processos avaliativos e que afere a qualidade de educacdo, considerando os resultados da
Prova Brasil e do Censo Escolar. Em ambito nacional as médias em 2007 apresentam, nos
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental (EF), os indices de 4,3 e 3,6, respectivamente.
No Estado de Mato Grosso do Sul, de acordo com os dados do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB) e Censo Escolar, observa-se que os numeros estaduais (4,0 e 3,5),
no mesmo ano, estdo aquém do nacional; contudo, acima da meta projetada (3,3 e 3,0) para as
duas etapas do EF. Os indices obtidos em 2007 para o EF se aproximam das metas projetadas
para 2011 (4,0 e 3,4).

Voltando-se para o IDEB da Escola Reis Veloso, no ano de 2007, os dados da Prova
Brasil e do Censo Escolar apresentam um indice nos anos iniciais do EF (4,9), acima dos
nacional e estadual (4,3 e 4,0, respectivamente); nos anos finais do EF, o indice obtido (2,9) ja
fica aquém do nacional e estadual (3,6 e 3,5). Todavia, as metas obtidas nesse ano de 2007
para os dois niveis do EF superam as projetadas para 0 mesmo (3,8 e 2,8).

Os indicadores de qualidade da educa¢do nos ajudam a pensar a trajetria da educacao
brasileira e o papel da escola frente a essas transformac@es. Uma escola estatica, que ndo toma
para si a responsabilidade de transformacao do social € uma escola descompromissada com a
formagé&o de seus alunos, tampouco com seu processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, se a proposta da escola inclusiva e oferecer oportunidades iguais para todos
os alunos se desenvolverem, respeitando as necessidades educacionais, especiais ou ndo, é
imprescindivel analisar o contexto em que a escola esta inserida, tal qual o anseio das pessoas
envolvidas. Os trés vieses analisados demonstram que a Escola Reis Veloso esta a frente de
muitas escolas da regido e ndo é a inclusdo dos alunos com deficiéncia auditiva que vai

diminuir a qualidade da educacéo.
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Nessa escola, para a coordenacdo pedagdgica e os professores, a concepcdo de
qualidade esta relacionada ao desenvolvimento cognitivo de seus alunos e caminha nesse
sentido, buscando adequacdes arquitetdnicas, metodoldgicas e pedagdgicas. Para as familias
dos alunos com surdez, a qualidade da educacéo € garantida pela possibilidade de acesso e
pela permanéncia viabilizada por meio do intérprete educacional, que viabiliza a integracéo e
a interacdo do aluno com deficiéncia no contexto de aprendizagem. Isso € satisfatorio para as
familias o0 que gera o contentamento de poder ver seus filhos e netos inseridos no sistema

regular de ensino, em classes comuns e de acordo com estes, de qualidade.

3 Consideracdes Finais

A inclusdo, defendida por tedricos como Bruno (2000), Mantoan (2006) e Quadros
(2004; 2006), visa a construcdo de um novo paradigma educacional. Uma escola organizada
sobre uma ideia humanizadora, de questionamento das diferengas, de reconhecimento da
diversidade, de respeito as identidades. A escola inclusiva é aquela em que o aluno tem direito
ao atendimento em classe comum, em servico especializado, como sala de recursos, e onde as
pessoas sejam atendidas e respeitadas conforme suas especificidades.

A presente pesquisa permitiu refletir sobre o processo de inclusdo e como ele vem se
efetuando. Algumas evidéncias possibilitam questionar o proprio processo; contudo, percebe-
se que a principal barreira a ser quebrada é a propria barreira atitudinal dos atores envolvidos.
Ao mesmo tempo em que a maioria dos educadores afirma em suas respostas que ha uma
interacdo significativa, nota-se existir uma dificuldade de comunicagdo entre o educador e o
educando, o que leva as seguintes reflexdes: Que interacdo estd havendo em sala de aula?
Como pode haver uma interacdo significativa com tantas dificuldades a serem superadas?

Isso remete a presenca do intérprete no espaco educacional. Alguns professores ainda
desconhecem as competéncias desses profissionais e destina a eles a incumbéncia sobre o
processo de ensino e aprendizagem do aluno com deficiéncia auditiva ou surdez.

Observa-se que, ainda, ndo ha um trabalho conjunto entre todos esses atores sociais e
educacionais envolvidos no desenvolvimento dos alunos com deficiéncia auditiva ou surdez.
Contudo, enquanto alguns permanecem na defensiva, constata-se que outros profissionais
estdo buscando novas informagoes, inclusive aprender a LIBRAS, a fim de se comunicarem

com o aluno com surdez. A presenca desse aluno na escola faz com que mais pessoas
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conhecam e tenham acesso a essa cultura e o convivio com a diversidade gere valores de
solidariedade e respeito.

Por fim, consideramos que o desenvolvimento desse trabalho foi muito gratificante.
Proporcionou desvendar o real contexto em que estd sendo desenvolvida a inclusdo, bem
como interagir com as pessoas com deficiéncia auditiva ou surdez que estdo sendo

protagonistas desse processo ainda um tanto incipiente.
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Resumo

A promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988 e a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional — LDB 9.394/96 vem dimensionando as principais inter-relagdes humanas
e sociais. Neste estudo, procurou-se delinear este dimensionamento no ensino de Geografia no
Ensino Fundamental e Médio. O ensino de Geografia nos aspectos tradicionais de ensino,
sempre foi centrado apenas nos aspectos geograficos, considerando-os como fenémenos
estaticos e a disposicdo do homem. Com as novas leis, 0 ensino em todos os niveis, deixou de
ser centrado apenas no professor. A nova postura didatico-pedagdgica passou a considerar
que a construcdo de conhecimentos geograficos, deve considerar os alunos como agentes
sociais, como sujeitos do proprio processo ensino-aprendizagem, como construtores do seu
proprio espago. Foi percebido na analise bibliogréfica, que as mudangas no ensino de
Geografia, de uma postura conservadora para a critica, necessariamente deve-se criar meios
para que os alunos, em seus respectivos niveis de ensino possam interagir, participar
ativamente nas atividades individuais e/ou coletivas de grupo, examinando, ponderando,
duvidando, polemizando, criticando, criando, imaginando, produzindo idéias, promovendo
seu autodesenvolvimento e do seu meio social
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Introducéo

Muitas disciplinas do curriculo escolar, como Geografia e Historia sempre sofreram
interferéncias negativas, enquanto ciéncias e contetdos, até um periodo recente, quanto a
formacéo de cidad&os criticos e conscientes politicamente.

A partir da promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988 e da aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996, quando
surgiram propostas para a democratizacdo das escolas nos processos administrativos, na
participacdo da comunidade escolar e nos afazeres pedagogicos, alguns obstaculos vem
dificultando a estruturacdo e desenvolvimento da gestdo da educacdo alicercada na
democracia.

Através de um paralelo entre as afirmagdes de Haesbaert (2006) e as diretrizes da
Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE/MG, 2006), percebe-se que as
maiores dificuldades para a implantacdo da gestdo democraticas nas escolas, partem desde a
estrutura organizacional e administrativa, excessivamente burocratica e controladora, as
aviltantes condicOes de trabalho, falta de valorizagdo profissional e a efetivacdo de novas
abordagens metodoldgicas.

Acredita-se que a construcdo do conhecimento feita em sala de aula, enquanto pratica
social, ndo é possivel de ser concebida de forma neutra, acritica, fragmentada como tem sido
feita. E preciso ir além, tentando evitar a reproducdo do conhecimento como coisas prontas,
acabadas e como verdade absoluta. E fundamental lutar para manter as conquistas
democraticas constitucionais. E necessario fundamentar praticas escolares que de fato
promovam o crescimento e consolidacdo de projetos inclusivos, que integrem
progressivamente os principios de autonomia, de perspectivas éticas e de politicas capazes de
criar formas de participacdo, de envolvimento de ac¢Bes praticas, da escola, pais, alunos e
comunidade (HAESBAERT, 2006).

Dentro deste contexto, este trabalho teve como foco os redimensionados que sé@o
indispensaveis para que o ensino de Geografia seja de fato inovador, que respeite a
diversidade e assimile, ao lado da igualdade e do bom senso, a convivéncia com o conflito e a
consequiente busca de novas alternativas para uma sociedade menos opressiva e exploradora.

O objetivo principal desse estudo é conhecer e avaliar as perspectivas do ensino de

Geografia enquanto gerenciadora de saberes que evidenciem e fortalecam a consciéncia de
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que os homens séo dotados de potencialidades que precisam ser desenvolvidas, apoiadas e
respeitadas, desde a familia, a escola e a comunidade.

A motivacdo para essa pesquisa surgiu a partir da experiéncia como professora da rede
publica estadual, que trouxe algumas evidéncias de que o ensino de Geografia ndo vem
cumprindo o papel social que lhe é conferido numa perspectiva critica: contribuir na
construcdo da cidadania.

E necessario que em sala de aula, desde o inicio da Educacio Bésica, que a Geografia
seja estudada como uma &rea de conhecimento comprometida com a formagéo de um mundo
compreensivel para os alunos. Que através do comprometimento individual e coletivo, de
todos 0s segmentos sociais, € possivel construir uma sociedade de interacdo, entre os homens
e entre a sociedade e a natureza.

Deve-se entender, portanto, que se por um lado a Geografia é entendida como uma
disciplina inter-relacionada com o processo historico da formacédo das sociedades humanas e 0
funcionamento da natureza, por outro lado, ela pode contribuir para que exista uma maior e
melhor compreensdo de homem, sua posi¢cdo no conjunto das relacGes da sociedade com a

natureza, de forma critica e construtiva.

Repensando o ensino de Geografia

Durante muito tempo acreditou-se que o0 ato de ensinar constituia-se em uma relacao
univoca em que o professor era o transmissor de conhecimentos e o aluno, um mero repetidor.
Entretanto, hoje, sabemos que ensinar é, ao mesmo tempo, um ato de aprender, ou seja, ndo é
s6 o professor que ensina e ndo € s6 o aluno que aprende, mas ambos se complementam
(FREIRE, 1996).

Dentro dessa postura, ao conceituar e situar o trabalho docente, Freire (1996, p. 25)
deixa claro que o ensino ndo pode ficar centrado apenas no professor, assim como
aprendizagem ndo é algo apenas de aluno. "Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam, e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicao
de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao
aprender”.

Percebe-se, que Freire (1996) procura colocar os professores e alunos, em um mesmo
nivel de questionamentos, de postura politica e social, pois isso, segundo ele, facilitaria o

feedback entre ambos. De um lado os profissionais, mais experiente, mas por isso nao se
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consideram superiores, melhores ou mais inteligentes, porque dominam conhecimentos que 0s
alunos ndao dominam; e do outro lado, os alunos que procuram o0s conhecimentos e
experiéncias que os professores ja detém. Nas discussdes, o professor deve orientar 0s seus
alunos a seguir uma linha metddica e intelectual, critica, ndo ingénua, pois assim poderdo
estudar e entender o mundo, relacionando os conhecimentos adquiridos com a realidade de
sua vida, sua cidade, seu meio social (FREIRE, 1996).

Seguindo o posicionamento de Freire (1996), no contexto da sala de aula, professores
e alunos participam de excursdes em varios aspectos dos saberes necessarios a formagéo e a
socializacdo dos alunos, ndo ficando, portanto, presos somente nos conteudos da grade
curricular da escola, discute-se e procuram compreender as dimenses das vivéncias no
processo de construcdo do conhecimento, as diversidades culturais e sociais, e
consequentemente, as questdes que cercam 0 ensino e a aprendizagens.

Percebe-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394, que
necessariamente o ensino deve estar voltado para a formacdo do aluno, preparando-o para o
exercicio da cidadania. Na preparacdo global do aluno, tanto dos saberes culturais, valores
morais e éticos, os alunos devem receber todos os subsidios para que valorizem a familia, o
trabalho, o lazer e a convivéncia.

Para os PCNs o ensino de Geografia possui uma dimensdo formadora que passa pela
critica social e a construcdo de posturas cidadas e éticas. Nas salas de aula ou fora delas, o
professor da disciplina deve ter como missdo, formar cidaddos capazes de compreender,
explicar, transformar o mundo, percebendo-o suas estruturas e os processos de produgdo do
espaco, reconhecendo sua responsabilidade de agir neste espaco de forma consciente.

Conforme os PCNs (BRASIL, 1998), o primeiro enfoque que deve ser explorado para
o redimensionamento das funcbes e da postura de Geografia, se refere eminentemente a
importancia da escola enquanto instituigdo social.

Na analise bibliogréfica, foi percebido que invariavelmente os autores definem e/ou
tém a escola como uma instituicdo social universal, existe no mundo inteiro. Sendo um direito
e um dever do Estado criar boas escolas para a populacdo. A LDB 9.394/96 e os PCNs
afirmam que as escolas sdo espacos criados para a busca do conhecimento, para a
aprendizagem, para a formacéo do cidaddo (BRASIL, 1996/1998).

No entanto, os conhecimentos transmitidos e discutidos com os alunos devem ir bem

além dos dados numeros obtidos nas avaliagcBes escolares, os professores devem estar
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conscientes também das especificidades bioldgicas e psicoldgicas, do dinamismo que gera e
que faz funcionar todos os demais aspectos necessarios a aprendizagem e a interacao social.

Com certeza, a educacdo ndo ocorre somente com prédios, carteiras e mesas, alguns
livros, computadores, internet e professores. Para que a educagao ocorra, principalmente entre
criangas que estdo iniciando o Ensino Fundamental, que ainda ndo conheceram a liberdade, a
ndo ser aquela permitida pelos pais ou pelas proprias caréncias, a sala de aula representa uma
abertura, os primeiros instrumentos para a socializacédo, para conhecer e compreender melhor
0 mundo.

Neste contexto, percebe-se que a educacdo é a abertura que permite a liberdade e a
socializacdo, por isso mesmo ela precisa adequar-se, redimensionar suas atividades, 0s seus
profissionais para ser facilitadora de oportunidades para que os seus alunos possam ter
oportunidades de aprender, perceber, entender, fazer escolhas e agir de acordo com as
diversas situacOes, adequando sempre 0 seu pensamento a acdo, independentemente das
condicdes e das influéncias do meio.

Os PCNs afirmam que a escola deve contar com as familias dos seus alunos, como das
demais instituicdes sociais. A educacdo nao é um fato isolado, ela envolve diferentes agentes,
em tempos e espacos diferentes. Sera através da interacdo desses fatores que ocorrera uma
coesdo cada vez maior, no sentido de um esforco coletivo para a conquista de tudo o que for
importante para garantir a melhoria da qualidade de vida dos alunos, suas familias e a
comunidade onde residem (BRASIL, 1998).

Conforme Borges (2001), o segundo enfoque que deve ser estruturado para mudancas
no ensino de Geografia, se refere a forma das aulas, dos contatos diretos dos professores, dos
alunos, conhecimentos e meio ambiente. A valorizacdo das experiéncias fora da sala de aula
fortalece a intervengéo do ensino nos processos sociais, afetivos e intelectuais dos alunos.

A autora afirma, ainda, que o ensino concebido em contato direto com o meio fisico,
socio-cultural do aluno, torna-se mais espontaneo, mas mediado socialmente, possibilitando
ao aluno expressar seus conhecimentos adquiridos através de suas experiéncias cotidianas.

Considerando o ensino de Geografia a partir da dimensdo formadora que passa pela
critica social e a construcéo de posturas cidadas, os professores da disciplina, na escolha das
diretrizes norteadoras dos conhecimentos geogréaficos que serdo discutidos e vivenciados com
os alunos, devem priorizar os subsidios importantes para a formacao do sujeito socio-cultural,

envolvendo desde os aspectos cientificos, tecnoldgicos, pedagdgicos como os fatores sociais.

214



Neste contexto, segundo 0os PCNs (BRASIL, 1998), a estruturac¢do do curriculo é uma
das atividades essenciais das escolas e professores, pois como ja foi evidenciada, a Geografia
tem entre os seus papéis, formar os seus alunos a partir da diversidade presente no universo
escolar, da valorizacdo das experiéncias vividas pelos alunos.

Os PCNs sugerem que os professores criem e planejem situagbes em que os alunos
conhecam e utilizem os procedimentos de estudos geograficos. Ressalta ainda ser
fundamental que o espaco vivido pelos alunos seja o ponto de partida dos estudos ao longo de
sua trajetoria escolar. Para que, desta forma, eles possam perceber a relacdo deste espago com
o local, o regional e o global (BRASIL, 1998)

Ainda com relacdo ao curriculo, pode-se afirmar que todos os esfor¢os devem ser
feitos para identificar as principais possibilidades de se trabalhar o ensino de Geografia a
partir das caracteristicas sociais, politicas e culturais dos alunos. Conforme estas diretrizes,
deve-se entender o ensino de Geografia como uma forma de comprometimento em tornar o
mundo compreensivel para os alunos, explicavel e passivel de transformacdo. O professor
deve estar consciente de que ao vivenciar com os seus alunos conhecimentos geograficos, nos
mais diferentes aspectos estdo dando a eles os instrumentais, através dos quais poderdo
compreender o mundo, apreender outras realidades e sair de si, tornando-se pessoas pertences
& sociedade civilizada.

E imprescindivel que o ensino de Geografia, além dos aspectos afetivos, seja também
um ato politico, através do qual o aluno tenha acesso aos conhecimentos geograficos bem
além dos limites de sua familia e do meio ambiente onde ele vive. Em sala de aula, os alunos
devem receber informacdes, ter acesso a novos valores, praticas e concepcdes de mundo.
Devem ter possibilidades de aprender o conhecimento técnico e cientifico, e inserir sua
experiéncia em diferentes formas de vida.

Outro fator importante para a transformagdo do ensino de Geografia se refere a
adequacgdo dos conteudos & faixa etdria dos alunos. Conforme Perrenoud (1999); Borges
(2001), em sala de aula é indispensavel que os professores mantenham relacionamentos com
0s seus alunos conforme a evolugdo da compreensdo da fala, das experiéncias e interesses dos
alunos. Como exemplo, Borges (2001) cita o espaco, enquanto conceito de lugar e de tempo,
pré-requisitos fundamentais no estudo de Geografia, que devem ser iniciados logo apds a
alfabetizacdo, seqlienciando nas séries do Ensino Fundamental e Médio e em seguida no

ensino Superior.
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Neste contexto o professor ndo pode propor conhecimentos diferentes do que os
alunos ja possuem dai justificam-se as criticas aos profissionais que trabalham alicercados
somente nos livros didaticos previamente escolhidos. Para Borges (2001) é indispensavel
procurar despertar o espirito de observacdo dos alunos e leva-los a expressar, de alguma
forma, essas experiéncias. Na fase inicial do Ensino Fundamental, os alunos d&o inicio a
estudos centrados nas suas proprias perspectivas, relatam suas experiéncias através dos textos,
cartazes, desenhos, mapas e dramatizacdes.

Nas fases subseqtientes, agora com um poder de discusséo maior, os alunos devem ser
levados a entender e a questionar as relagdes sociais entre a sociedade e a natureza, discussoes
que deverdo evoluir para outros lugares, outras realidades que ndo as que sdo conhecidas do
convivio de todos.

Conforme ao j& exposto, a Geografia, como as demais disciplinas que compdem o
curriculo do Ensino Fundamental e Médio, tem por objetivo desenvolver a capacidade de
observar, analisar, pensar criticamente a realidade. O sentido globalizado tem como objetivo,
substituir o ensino tradicional, compartimentado e sem uma visdo de conjunto, quando em
sala de aula, professores e alunos a geografia dos paises, das capitais, dos acidentes
geogréficos, do quadro natural, da populacdo, da economia, como se cada um desses
elementos fosse estanque (ARAUJO, 2001).

Segundo Aradjo (2001), € um grande erro ndo priorizar temas e/ou estratégias
pedagogicas que ndo levam os alunos a ultrapassar uma visao egoistica de mundo, um ensino
que ndo fornece aos alunos instrumentos de analise da realidade da sua familia e do seu meio
social, bem como a realidade social com a qual estd comprometido. E muito importante dar
aos alunos a capacidade de leitura, de interpretacdo e de participacdo nos seus proprios
conhecimentos, pois assim eles poderdo superar o seu natural, integrando-se a uma nova
realidade — a realidade cultural.

Ultrapassar os limites de uma educagdo fechada é imprescindivel, pois como afirmam
0s PCNs, a natureza néo se explica pela natureza, o econdmico nédo se explica pelo econémico
e assim por diante. O problema consiste na interacao entre os elementos do espaco geografico.
Se o livro didatico os apresenta fragmentados, cabe ao professor o papel de avaliar
criticamente tal procedimento, recuperando a sua condi¢cdo de produtor de conhecimento,
promovendo a interacdo entre os diversos elementos que compdem o espaco geogréfico,
através da utilizacdo, da observacéo e analise direta da realidade, juntamente com os alunos
(BRASIL, 1998).
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Da mesma forma que ocorre no Ensino Fundamental, o ensino de Geografia no Ensino
Médio, deve formar e incentivar a capacidade de analise dos alunos, fornecendo-lhes
elementos para a formacdo da cidadania consciente, comprometida com a transformacao da
realidade social.

Para tal, o conteido abordado no Ensino Médio deve partir de uma discussao sobre 0s
métodos e tendéncias da ciéncia geografica. Posteriormente, com o propdsito de aprofundar
conhecimentos e possibilitar seu posicionamento face aos problemas existentes, ele chegara as
alternativas de solucdo, previsdo de novos fatos e consequentemente a producdo do espaco
geogréfico, a dindmica das relacbes entre sociedade e natureza, sobretudo no Brasil
(MOREIRA, 1990).

Neste nivel de ensino, conforme Moreira (1990), ja4 existe possibilidades de se
introduzir leituras mais profundas, organizacdo de seminérios, producdo de textos com uma
estrutura cientifica, elaboracdo de pesquisas etc., visto que a conceituacdo geografica basica
vem sendo trabalhada desde os ciclos iniciais do Ensino Fundamental.

Tanto nos ciclos finais do Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio, o trabalho
com a cartografia é essencial. Entretanto, é bom ressaltar que este ndo pode se constituir em
uma unidade isolada na programacdo do professor, mas como um acompanhamento do
conteddo que se desenvolve.

Importante, ainda ressaltar que trabalhar com o ensino de Geografia depende de uma
constante atualizagdo da escola, do professor e dos materiais utilizados (mapas, videos). Se
0 papel da Geografia é cada vez mais relevante na administracdo de uma cidade, de um
estado, de um pais, ndo se pode deixar de fazé-la reconhecida dentro da escola de Ensino
Fundamental e Médio.

De acordo com Moreira (1990), esta mudanca de mentalidade s6 sera possivel se o
professor tiver consciéncia do seu trabalho. Se tiver meios para superar as metodologias
conservadoras que priorizam apenas a transmissdo de conteudos, criando de forma clara e
coerente uma postura didatico-pedagogica de pesquisador, de intelectual, seja no rastreamento
dos conflitos e das contradi¢des, seja na constru¢do de um dialogo permanente entre 0 seu
fazer-pensar, o fazer, o refazer, criar e recriar, priorizando sempre o fazer, o ter e o ser, as
principais diretrizes do ensino verdadeiramente democratico.

A perspectiva critica, na Geografia, sem ddvida alguma preconiza, ndo a reprodugédo
dos fatos geograficos e dos dados brutos da experiéncia sensivel, ndo a acumulagdo de

informacdes sobre um fato, um objeto, mas, a aplicacdo de estruturas conceituais sobre o real,
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transformando-o. E o relacionamento entre pensamento e realidade que constitui o processo
de conhecimento e ndo, a descri¢cdo ou a observacdo passiva da realidade.

Quanto a metodologia, um dos caracteres especifico do ensino, como foi afirmado,
deve-se priorizar a analise da producdo do espacgo de vida imediato do aluno, permitindo-lhe
questiona-lo, para, a partir dai, compreender como 0s grupos sociais produzem seu espago de
vida na busca de uma transformacdo da realidade (PENTEADO, 1994).

Fazendo um paralelo entre o ensino tradicional e o existente hoje nas escolas, percebe-
se que sdo mais comuns discussdes entre professores e alunos sobre os espacos de vida, a
partir da organizacdo do espago da sala de aula, depois 0 ambiente fora da escola, seja na
familia ou na comunidade. Felizmente o ensino de Geografia saiu daquela interminavel
descricdo de aspectos geograficos, discutem-se sim estes aspectos, mais permeados de criticas
e posicionamentos, principalmente quando existem intervencdes humanas na natureza.

Sintetizando as principais diretrizes dos PCNs, da LDB 9.394/96 e de alguns autores,
como Vesentini (1992) e Penteado (1994), pode-se afirmar que o ensino de Geografia, desde
0 Ensino Fundamental, deve estar organizado no sentido de abordar a realidade através e/ou
iniciando nos conceitos, entendendo-se que esse caminho leva a formacdo de uma imagem
mental a partir da qual o aluno aprende a pensar, a analisar e a criticar no seu espaco de vida.
Nesta direcdo, invariavelmente os relacionamentos em sala de aula deixam de ser a base de
memorizacdo, passando a valorizar mais a capacidade dos alunos de observar, tirar conclusao,
analisar, comparar, demonstrar, enfim, aplicar os conceitos em novas situagdes, sendo capazes

para resolver problemas presentes e futuros.

Discussdes dos resultados da pesquisa

Conforme a andlise bibliogréfica, invariavelmente as disciplinas mais comprometidas
com a formacgdo humana, social e politica dos alunos, das familias e do proprio meio, devem
ser, invariavelmente, constituidas por subsidios que levem aos alunos aos conceitos, idéias e
referéncias que lhes possibilitem a compreensao da realidade, dos problemas, da identificacéo
das contradicdes e a descoberta de possibilidades para supera-las.

Na prética, foi constatado de que de fato o ensino de Geografia, desde que esteja
alicercado na aquisicdo do saber e na realidade social dos alunos, sera capaz de criar e
fortalecer uma postura mais democrética em sala de aula. Para a consecucdo dessas metas, a

proposta curricular das escolas e dos professores deverd priorizar acbes que permitam o
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aprender a aprender ou no saber pensar, cujo mével fundamental é a atitude de pesquisa
(BRASIL, 1998).

Nesse sentido, vimos que os PCNs consideram como importantes, os subsidios
geogréficos que podem levar os alunos aos conhecimentos sobre a acdo do homem, suas
necessidades no meio em que vive, suas inter-relagdes no espago, a interagdo social e a
producdo do espaco, tanto nos aspectos individuais como coletivo, envolvendo as instituigcdes
sociais como familia, a escola e 0s segmentos mais préximos da comunidade. Estes subsidios
devem levar, ainda, os alunos a uma melhor compreensédo sobre as condi¢cdes materiais de
vida e os problemas gerados pela falta dessas condicGes, como alimentacdo, habitagéo,
vestuario, saude e lazer.

Neste contexto, torna-se imprescindivel que em sala de aula ou mesmo fora dela,
professores e alunos aprofundem as discusses de modo que se explore o papel da educacdo e
do trabalho na luta pela conquista de melhores condic¢des de vida. Também aqui ndo se pode
esquecer 0s conteudos de grupos, movimentos, contradi¢cdes, conflitos, mudancas,
transformacdes, que permitem a andlise da realidade e de seu dinamismo, bem como a
identificagcdo do movimento social e de seus problemas.

O trabalho em sala de aula tem que ser explorado dentro do contexto de cada aluno.
Essa postura deve buscar a recuperacdo do papel do homem-sujeito, aquele que pensa, sabe 0
que quer, planeja e concebe o seu trabalho, tendo em vista realizar o maximo, da melhor
forma possivel, e conseguir o maximo, para viver da melhor forma possivel. Esse exercicio
tem que ter como suporte a questdo das relacbes de trabalho e das condi¢des de vida do
homem.

Dessa forma é indispensavel repensar os principais fatores que direta ou indiretamente
prejudicam a interacdo social, como a competic¢éo, a individualidade exacerbada que prejudica
as possibilidades da verdadeira valorizagdo do trabalho, em fun¢do da melhoria das condicdes
de vida do homem e do bem-estar coletivo.

No final do Ensino Fundamental e durante o Ensino Médio, quando os alunos ja tém
um determinado dominio sobre os conceitos sociais, culturais e politicos, em sala de aula os
professores ndo podem dimensionar 0s questionamentos em fatos que ndo sejam essenciais
para compreensdo e analise da realidade do mundo, dos instrumentos de luta pessoal e social.

Se os alunos ja tém uma vivéncia intelectual relativamente refinada no ambito da
escola, da familia e da sociedade, os esforcos em sala de aula devem ser no sentido de abrir

portas e caminhos para a compreensdo da realidade do mundo, agora em termos mais
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concretos, mais urgentes, como a sequéncia escolar, um vestibular, vida profissional e tantos
outros temas necessarios para uma coerente e sistémica socializagéo.

Se a responsabilidade educativa da escola decorre do reconhecimento dos objetivos da
educacao, formar cidaddos conscientes, criticos e participativos, todos os esforcos devem ser
feitos pelos profissionais da educacdo para a consecucdo de acOes que de fato tornem os
relacionamentos escolares Uteis aos objetivos dos seus alunos.

Na escola democratica, necessariamente as aulas ndo podem ser centradas apenas na
figura do professor, nas tradicionais aulas expositivas ou mesmo em aulas préaticas, permeadas
de manifestacdes ludicas ou de discussGes sobre temas propostos pelo professor, se estas
atividades néo se identificam com as necessidades sociais e individuais dos alunos.

Como se pode ver, independentemente da conotacdo da aula, deve-se ter consciéncia
de que os relacionamentos promovidos no ambiente escolar representam um ato politico por
exceléncia, uma vez que estdo sendo construidos os alicerces para uma transformacédo, do
préprio aluno e do meio onde ele esta inserido.

A missédo do profissional da educacéo € de extrema responsabilidade, em sala de aula,
o0s professores, principalmente de disciplinas ligadas aos fatores humanos e sociais, tém como
missdo dar uma visdo ampla, capaz de permitir uma nova visdo de aprender o mundo, sua
prépria realidade, bem como a realidade social com a qual esta comprometido, e isso exigem,

naturalmente, responsabilidade, sabedoria, conhecimento e comprometimento.

Consideracoes finais

A promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei 9394 de 1996 e a divulgacdo dos Parametros Curriculares
do Ministério da Educacdo e Desporto (1998 foram importantes marcos para o sistema de
ensino no pais. O ensino de Geografia a partir dos dimensionamentos do Ministério da
Educagdo e Deporto, vem gradativamente evoluindo na maneira de enfocar os contetdos
programaticos

A partir destas referéncias, intensificou-se o debate sobre o sentido da Geografia, ao
mesmo tempo em que foi ampliada a discussdo tedrico-metodoldgica, em todos os niveis do
ensino, num momento de transicdo entre o que se convencionou chamar de Geografia

Tradicional para a Geografia Critica.
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As novas propostas para o ensino de Geografia no Ensino Fundamental e Médio,
literalmente passou a priorizar o lugar da vida da crianca, do adolescente, do professor, enfim,
de todos os homens. Sendo o lugar da vida e, portanto, do trabalho de todos os homens, é na
Terra, tanto no campo como na cidade, que sé&o estabelecidos todos 0s processos dindmicos de
relagBes sociedade-natureza e de homens-homens, tanto a nivel de comunidade, como de
municipio, estado ou pais, deve-se questionar e/ou mesmo priorizar caminhos para que as
relacBes sociais, econémicas e politicas, ndo ocorram de formas desiguais, causando injusticas
sociais ou a depredacdo dos recursos naturais.

Com certeza, os subsidios para as discussdes em sala de aula continuam sendo os
aspectos geograficos. No entanto, eles ndo sdo mais vistos como fenémenos estaticos, como
ndo mais sdo considerados normais e/ou necessarias as transformacdes provocadas pelos
homens na natureza. Gradativamente, os alunos comecam a entender que as intervengoes
humanas, nos mais diferentes aspectos geograficos sdo processos desiguais de producdo de
relacBes socio-espaciais, a0 mesmo tempo em que produzem também desequilibrios desiguais
no ambiente. A producdo econémica que busca, antes de tudo, a acumulacao de riquezas e 0
poder econémico, que ocorrem a custa da degradacdo ambiental, deve ser criticada, utilizada
como ponto de referéncia para a constru¢do de uma postura critica construtiva. Isso significa
questionar o real, discutir o que esta sendo proposto, posicionar-se e assumir a
responsabilidade pela sua expresséo, interpretar de forma independente a realidade, construir-
se enquanto sujeito de sua aprendizagem e cidadao agente de mudancas.

N&o se tem davidas de que dentro desta nova postura metodoldgica, a escola deixa de
ter apenas um papel de distribuidora do conhecimento universal, patriménio da humanidade e
assume a funcdo de trabalhar com a construcdo do real na perspectiva de supera-lo,
decodifica-lo e transforméa-lo. Desse modo, a educacdo em Geografia passa a ter como
finalidade compreender a realidade existencial do aluno. Esta compreensdo da realidade
espacial, como foi visto, se da em duas dimensdes: de um lado, compreender a forma como se
produz a realidade existencial; e, de outro, a compreensdo do espago geografico como
construcdo social, organizavel e que, portanto, nada ha nele de definitivo.

Nesse modo de pensar, o conhecimento ganha uma nova dimensdo: a de ser
instrumento para orientar a agdo do homem no mundo. Trata-se de outra forma de se pensar a
ciéncia: resposta aos questionamentos sobre o real, para compreender esse real e transforma-

lo segundo suas necessidades, interesses e objetivos.
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Resumo

Contextualizar e avaliar os resultados das politicas educacionais, destinadas a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) em ambito nacional entre os anos de 1990 a 2000, bem como a
garantia de atendimento desta modalidade de ensino assegurada na Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, em Jomtien, Tailandia (1990), na V Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos, Hamburgo, Alemanha (V CONFINTEA - 1997) e na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN — Lei n° 9.394/1996), bem como os embates politicos
entre a sociedade civil e governo federal ocorridos até a aprovacdo do Plano Nacional de
Educacdo (PNE — Lei 10.172/2001), é nosso propdésito neste trabalho. Acreditamos ser
relevante a contribuicdo tanto para os estudiosos da tematica, quanto para aqueles que ainda
ndo foram oportunizados a uma leitura sobre esta modalidade de ensino.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Educacdo de Jovens e Adultos; Plano Nacional de
Educacao.

Politicas de Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil: balango de uma década

Apontamos ao leitor que entre os anos de 1996 a 2001, no Brasil tivemos o desenrolar
da construcdo do PNE, sendo aprovado através da Lei Federal n° 10.172 de 2001. Néo

diferente de outras politicas de governo, este Plano foi construido mediante muitas

8 Mestre em Educacdo pela Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e Coordenador Técnico
Pedagdgico da Universidade Norte do Parana (UNOPAR) — e-mail: brasil2_@hotmail.com
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controveérsias sobre a importancia da EJA no cenério das politicas para a educa¢do. Mas nao
podendo fugir do que estava posto nas demais politicas voltadas para a educacdo em ambito
internacional, nos obrigamos a acreditar na existéncia de consenso dos responsaveis pelas
normatizagdes em ambito nacional , no que tange ao direito de todos pela educagéo, sendo
esta um direito publico subjetivo para todos independente da idade. Mas, quando observamos
a pratica das teorias, 0 que constatamos é a EJA deixada para um segundo plano, frente a

outras modalidades® da educag&o basica.

Esta dissonancia ndo poderia acontecer em terras brasileiras, ou poderia? Observamos
na Conferéncia Mundial de Jontiem, realizada em 1990, a génese da Década da Educacédo
para Todos se propde que a educacdo alcancasse a todos 0s povos sem nenhum tipo de
discriminacdo, seja, de raca, etnia, género, religido, etc. Esta Conferéncia tinha com um de
seus objetivos reduzir pela metade os indices do analfabetismo e proporcionar aqueles (jovens
e adultos) que ndo tiveram acesso a educacdo em idade propria ou até mesmo a conclusao de

seus estudos, uma educacdo de qualidade, garantindo o acesso e a permanéncia na escola.

Ja em 1997, se realiza em Hamburgo/Alemanha a V Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (V CONFINTEA) que se compromete em conjunto com os demais
paises participantes (o Brasil estava 14), a promocao da aprendizagem a todos, e sem tempo
cronoldgico, ou seja, ao longo da vida. Em ambito nacional temos a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN — Lei n° 9.394/1996), que assegura em um de seu artigo 37
que a EJA “serd destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no
ensino fundamental e médio na idade propria”. Explicita uma educag¢do de qualidade a esta
demanda, assegurando condicdes de aprendizagem, qualidade no ensino e ainda estabelece

entre os poderes publicos as suas responsabilidades para concretiza-lo.

Durante a presidéncia do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), o que
antes estava estabelecido atraveés dos documentos originarios da Conferéncia de Jontiem, da V
CONFINTEA e LDBEN, ndo se concretizou como deveria, pois 0 governo objetivando a
contencdo de gasto federal, fez boas manobras no Congresso e Camara dos Deputados ao
conseguir com éxito induzir a aprovacdo do atendimento da EJA apenas pelos municipios.
Assim, focalizou o investimento publico federal no ensino fundamental destinado a criangas e
adolescentes. Esta manobra so foi possivel através da aprovacdo do Fundo de Manutencéo e

Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) em

8 Nos referimos a Educacéo Especial, Educacio do Campo e Educacdo a Distancia.
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1996. Assim, os recursos do FUNDEF ndo poderiam ser empregados no atendimento da
demanda da EJA (veto presidencial). Desta forma, os municipios ficaram de maos atadas sem
poder ampliar o atendimento a demanda (jovens e adultos) existente em seus municipios, pois

se quisessem atender deveriam fazé-lo com recursos proprios.
De acordo com Di Pierro (2010, p. 941)

A colaboracdo do governo federal com a manutengdo e o desenvolvimento
da EJA - consubstanciada nos programas Alfabetizacdo Solidaria e
Recomeco — obedeceu & diretriz de focalizacéo, restringindo-se aos estados e
municipios com maiores taxas de analfabetismo e menores indices de
desenvolvimento humano, localizados no Nordeste e Norte do pais.

Se observarmos na Histdria da Educagdo Brasileira, identificaremos a mesmice, pois
mais uma vez temos a frente da Nacdo um governo, que deixa a margem aqueles que nédo
tiveram acesso a escolaridade em idade prépria. Neste caso, nos referimos aos jovens e
adultos, das regides Centro-Oeste, Sudeste e Sul, que ndo eram atendidos pelos programas

direcionados a Nordeste e Norte do pais.

N&o s6 o jovem e o adulto ficaram sem o atendimento na modalidade. Persistiu a
historia da escassez de oportunidades de formacdo para os educadores da EJA e nenhuma
medida de politica educacional foi tomada para reverter essa situacdo, de modo que, no inicio
do terceiro milénio, pouco mais de 1% dos cursos de formacdo docente no pais ofereciam
habilitacdo especifica para atuar com essa modalidade da educacdo basica. (DI PIERRO,
2008, ABBONIZIO, 2004; SOARES, 2010).

O governo federal tentou silenciar aqueles que tentaram fazer ecoar suas vozes,
exigindo o cumprimento do que estava posto nas normatizacgdes para a EJA, quando em 1996
suspende todas as atividades da Comissdo Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos, criada

no governo anterior.

Mas as vozes dissonantes encontraram outros canais de expressao nos foruns de EJA
que proliferaram nos estados a partir daquele ano (DI PIERRO, 2008, SOARES, 2003).

Estas vozes, alinhavadas com a sociedade civil, teceram propostas que foram
apresentadas ao Congresso Nacional em 1998. Né&o diferente da sociedade civil, a

administracdo federal também apresentou ao Congresso a sua. Qual prevaleceu?

Bom, nos dois anos em que os dois projetos tramitaram no Congresso, somente em

uma audiéncia publica a EJA foi abordada, sendo esta convocada pela Comissédo de Educacéo
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da Cémara dos Deputados, em junho de 1999. Foi abordada juntamente com outras
modalidades de ensino da educacdo basica: educacgéo escolar indigena e educacdo a distancia.
Com isto ndo sabemos se foi manobra politica ou ndo, mas os temas a serem discutidos nao

foram aprofundados, ficando a EJA com uma profundidade ndo diferente a de um pires.

Em relacéo ao financiamento da EJA a proposta do governo federal prevaleceu, ou

seja, 0 FUNDEF néo subsidiaria esta modalidade.

Quanto a especializacdo do corpo docente para se trabalhar com a EJA, ficou
assegurado que os estados estariam com esta incumbéncia, através de programas de formacao
de professores para atuar na alfabetizagdo e anos/fases/etapas iniciais da EJA, perdendo com
isto a oportunidade de chamar para a responsabilidade para com esta formacao, as Instituicdes
de Educacdo Superior (IES). Ndo sabemos se propositalmente isto aconteceu, mas o que

podemos afirmar é que, esta ndo ficou sendo responsabilidade das IES e sim dos estados.

Concordaram que ndo somente as novas geracfes mereciam relevo nas politicas
educacionais, mas propuseram que as acOes de escolarizacdo também atingissem os adultos e
idosos e que ndo somente a populacdo do Norte e Nordeste do pais fosse focada, pois

admitiram ser insuficiente apostar apenas na dindmica demografica (DI PIERRO, 2010).

Consideracoes finais

Aprovado em 2001 o PNE possui um capitulo especifico sobre EJA, o qual possui 26
metas, dentre as quais sinalizam cinco objetivos. Além destas metas e objetivos o PNE
assegurou monitoramento periédico, visando avaliar os programas de EJA. A divulgacdo dos
resultados desta avaliacdo deveria ser bienal, mas esta meta ndo foi levada em conta pelos
governos, “de modo que ndo hé indicadores e relatorios que nos auxiliem a avaliar o grau de

cumprimento do Plano” (DI PIERRO, 2010, p. 945).

No programa apresentado pela sociedade civil, ficou reconhecida no Unico debate
proposto pela Comissdo de Educacdo da Camara dos Deputados, a necessidade de fomentar
discussOes e criar politicas focalizadas para reverter as desigualdades educacionais entre as

minorias®®, mas, o PNE ndo fixou estratégias ou metas especificas nessa direcao.

8 Grupos étnico-raciais e as populagdes rurais.
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Na verdade, o que podemos avaliar, é que durante esta década, os excluidos da
educacdo continuaram os mesmos, 0s chamados analfabetos continuaram analfabetos, mas a
nova visdo tedrica pode mudar substancialmente a pratica educativa. Esta visdo é aquela
deixada ha anos pelo educador brasileiro Paulo Freire, quando ele diz: ninguém sabe tudo,
ninguém ignora tudo, ndo existem propriamente "analfabetos": existem pessoas que, na idade

prépria, ndo tiveram acesso a educacgéo basica.
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Resumo
O presente artigo é desenvolvido no contexto da psicopedagogia e tem como objetivo avaliar
a eficacia da relagdo Familia x Escola no sucesso escolar em criangas com TDAH. E
argumentada através de um processo dedutivo, de fonte de pesquisa em estudo bibliografico,
coleta documental e em artigos publicados sobre criancas com Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade. O TDAH é causador de grandes frustracdes e estresses entre pais,
filhos e educadores. A questdo motivadora deste artigo € a polémica causada por esses
transtornos identificados atualmente com mais frequéncia em criancas em idade escolar. As
criangas com TDAH sdo vitimas de distdrbios neuroldgicos, de pais desinformados, de
educadores despreparados e de escolas desestruturadas. E oportuno despertar no binémio
familia x escola a importancia de enxergar as criancas com TDAH através de um novo olhar,
voltado para um mesmo objetivo; o de fazer acontecer o diferencial, a aprendizagem real,
mesmo em tempo e velocidade diferente das demais e, sobretudo amenizar o sofrimento e
suas consequéncias psicoldgicas, sociais e emocionais desde periodo escolar até a vida
profissional.
Palavras-chave: TDAH, educadores, aprendizagem.
1. Introducéo

Criancas inquietas, incapazes de prestar atencdo em sala de aula e que odeiam

qualquer tipo de regras deixam pais e professores que fazem parte de sua convivéncia diéria,
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pavorosos e inseguros de exercer sua funcdo de educadores e impositores de limites. A
dificuldade de entendimento e absorcdo do aprendizado identificadas nessas criangas ndo é
imaginaria, € real, tem origem de carater neurologico e € denominado no meio cientifico
como TDAH (Transtorno de Déficit de Atengao e Hiperatividade). “O TDAH ¢ um transtorno
mental que atinge cerca de (3 a 6%) da populacdo mundial de criangas (7 a 14 anos)”
(BENCZINK; RODHE, 1997, p. 49) Manifesta-se por comportamentos de desatencao,
inquietacdo e impulsividade, dentre 0s quais 0s mais comuns sdo: ndo conseguem ficar
parado, ficam se mexendo injustificadamente quando sentados, correm por ambientes de
forma descontrolada e injustificada, tem dificuldade de concentracdo, esquecem tarefas
rotineiras com facilidade e afins.

O TDAH é um problema de sadde mental que tem como
caracteristicas béasicas a desatencdo, a agitacdo (hiperatividade) e a
impulsividade, podendo levar a dificuldades emocionais, de
relacionamento, bem como o baixo desempenho escolar; podendo ser
acompanhado de outros problemas de saude mental. (BENCZINK;
RODHE, 1997, p. 53)

Trata-se de um distlrbio que se apresenta com uma serie de sintomas referentes ao
autocontrole e a comportamento externo que pode trazer conseqiiéncias negativas na vida
escolar e profissional dos individuos diagnosticados ou ndo, bem como, desconforto e estresse
em pais, professores descompromissados, desinformados e despreparados. Acredita-se, no
entanto, que o acesso a um ambiente escolar estruturado, a comunicacdo proveitosa entre
escola e familia, 0 acompanhamento sistematico e a dedicacdo dos professores das criancas
com TDAH, acelera o processo de aprendizagem e desmistifica a idéia de que criangas com
TDAMH é sindnimo de fracasso escolar.

Muito freqlientemente 0s professores costumam sentirem-se
oprimidos e frustrados, e podem, portanto, assumir atitudes critica nos
contatos com os pais. As técnicas didaticas normais e de gestdo
comportamental que o professor adota com outras criangas
freqlientemente d&o resultados insatisfatorios com alunos que tem o
TDAH. Somente quando uma pessoa 0 acompanha individualmente é
que seus resultados escolares e 0 seu comportamento se tornam
aceitaveis. (MARZOCCHI, 2004, p. 39)

Dessa forma € oportuno questionar no contexto atual quantas criancas tem acesso a
escola que disponibilize um professor capacitado para acompanhar a criangca que tem o
transtorno individualmente? Sabe-se, portanto que todo o sucesso escolar de criangas com

TDAMH esta diretamente relacionada a atitudes encorajadoras e positivas, ao acompanhamento
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individual, neurologico, psicologico e familiar e que é possivel enxergar os diferentes como

iguais. Nao escolhendo os capazes, mas capacitando os escolhidos e incluindo os especiais.

2. Metodologia

Este artigo € um trabalho técnico-cientifico, escrito por uma Unica autora, com a
finalidade de despertar e divulgar a sintese analitica do resultado do estudo bibliogréafico
sobre Transtorno de Déficit de Atencdo (TDAH), manifestacdes e suas conseqiiéncias na vida
de criancas, adolescentes e adultos que passam por situacfes constrangedoras nas diversas
fases da vida.

Durante o estudo de elaboragéo deste artigo, foram lidas diversas literaturas a respeito
do assunto tratado, no entanto, embasado com mais enfase no autor Gian Marco Marzocchi
que ¢é italiano e investigador no departamento de psicologia da Universidade de Milédo-
Bicocca referenciado no termino deste artigo. Em seu livro, titulo original “Bambini disattente
e iperattivie” traduzido por Antonio Efro Feltrin “Criancas Desatentas e Hiperativas”, orienta
0 que pais, professores e terapeutas podem fazer por elas. Destaca-se como referencial teorico
brasileiros importantes os autores, Paulo Freire, um dos maiores educadores do seculo XX
com o livro Pedagogia da Autonomia e No Mundo da Lua de Paulo Mattos, medico psiquiatra
e professor da universidade do Rio de Janeiro —UFRJ.

Outras fontes de pesquisa tambem foram utilizadas na construcéo deste artigo revisao
como trabalhos cientificos de profissionais comprometidos com essa importante causa que
desperta educadores, psicologos,psiquiatras e leigos que necessitam de material informativo
para dar conta de tantas situacGes vivenciadas no dia a dia.O levantamento deste material
centifico encontra-se disponiveis em sites de textos academicos adquiridos e sugeridos pela a
orientacdo pedagogica deste trabalho e referenciados na conclusdo bibliografica como por

exemplo o site do Ministerio da Educacdo (www.mec.gov.br) e da Associacdo Brasileira do

Deficit de Atengéo ( www.tdah.org.br).

3. O Transtorno de Déficit de Atengdo com Hiperatividade Associacoes

As Causas e os Sintomas do TDAH podem ser assim considerados:

O transtorno de déficit de atencdo com hiperatividade na maior parte
das vezes se manifesta muito cedo na vida do portador, mas apenas
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mais tarde, com o inicio da vida escolar, é que os sintomas revelam-se
de forma mais perceptivel (DINIZ NETO; SENA, 2007, p.20).

Suas manifestacdes geralmente sdo confundidas com indisciplina, mas as causas estéo
diretamente relacionadas a disfuncdo neuroldgica. A dopamina é uma substancia responsavel
pela transmissdo da informacédo entre as células nervosas (neurotransmissores), nas criancas
com tdah o nivel de dopamina € inferior em relacéo ao das criancas sem problemas de atengéo
e hiperatividade. Isso causa um comprometimento na capacidade de disciplinar, planejar e
controlar as acGes. Conforme Teixeira (2008, p. 22), esta parte do cérebro é

[...] responsavel pelo comportamento e pelo controle de certos
comportamentos tais como: atencdo, capacidade de controlar
impulsos, capacidade de filtrar as coisas que ndo interessam para
aquilo que se estd fazendo no momento, sejam elas externas
(detratores do ambiente) ou internas (pensamentos), capacidade de
controlar o grau de movimentacdo corporal, capacidade de se
estimular sozinho para se fazer as coisas, capacidade de controlar as
emoc0Oes e ndo permitir que elas interfiram muito no que esta fazendo
entre outra, 0 que acaba acarretando entdo em problemas de controle
da atencdo, da atividade, da impulsividade, da obediéncia as regras e
do rendimento escolar [...].

As causas do TDAH séo evidenciadas no mundo académico como de influencia
genética, observou-se que criangas portadoras de TDAH em sua maioria possuem também
pais ou parentes afetados pela doenca. Considerando a experiéncia realizada com filho natural
e filho adotivo se concluiu que a incidéncia de pais de filhos naturais sofre mais da doenca do
que os pais de filhos portadores adotivos, reforcando a predisposicdo da heranga genética do
transtorno. Embora sem fundamentacdo comprovada, ainda é considerada a importancia de
fatores ambientais como o uso demasiado de agucar, tabaco, alcool, problemas da tiredide da
mée ou de sofrimento fetal durante a gestacéo (prematuridade do feto).

E oportuno precisar que o déficit de atencdo possui tipos diferenciados e niveis de

sintomas de maior € menor gravidade.
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Existem 18 comportamentos tipicos e sintomaticos atribuidos a
criangas com tdah considerados nos dois mais importantes manuais
especializados, o Diagnostical and Statistical Manual quarta edicao
(DSM-1V), regido pela APA (Associacdo dos Psiquiatras Americanos)
e 0 Codigo Internacional de Doencas, decima edi¢do (Cid-10),
publicado pela OMS (Organizagdo Mundial de Salde)
(MARZOCCHI, 2004, p.13).

A literatura destaca 3 tipos de quadro clinico para se diagnosticar o TDAH; o tipo
predominantemente Desatento, o tipo predominantemente Hiperativo/Impulsivo e o tipo
Combinado ( desatento e hiperativo).

O primeiro, do tipo Desatento, a crianca é normalmente docil, facil de lidar, porém
tem dificuldade de organizacdo e de prestar atencdo em tarefas e atividades ludicas; erra por
descuido repetida vezes; € lenta ao copiar do quadro e fazer a tarefa de casa; Ndo conseguem
trabalhar independente, tem sempre necessidade de alguém que oriente pais ou professores
para a realizacdo das tarefas e provas; perde objetos necessarios para a realizacdo das tarefas;
esquece diariamente com facilidade; ndo tem interesse pela escola e parece ndo escutar
quando lhe dirigem a palavra.

O segundo, tipo predominantemente Hiperativo/Impulsivo, a crianga é mais inquieta.
O Hiperativo agita as médos ou 0s pés constantemente, se remexe na cadeira o tempo todo, sai
toda hora do lugar, corre ou escala em demasia, mesmo quando ndo se permite; tem
dificuldade em envolver-se em atividades que exijam concentracao e silencio; estar sempre a
todo vapor e fala excessivamente. O Impulsivo responde antecipadamente, antes mesmo da
pergunta ser concluida; interrompe com freqiiéncia, se mete em assuntos alheios e tem
dificuldade de esperar a sua vez.

O ultimo tipo predominantemente combinado apresenta seis ou mais sintomas de cada
tipo. Na lista dos 18 comportamentos que segue em anexo a este artigo, consideram-se para
diagnosticar o TDAH, que pelo menos seis dos primeiros nove sintomas dizem respeito ao
déficit de atencdo para o subtipo desatento; e seis dos Gltimos nove sintomas estdo
relacionados ao subtipo hiperativo/impulsivo. Para diagnosticar uma crianga com TDAH “é
preciso que pelo menos seis dos sintomas de desatencdo e/ou seis dos sintomas de
hiperatividade/impulsividade sejam encontrados” (RODHE & HALPERN, 2004, p. ??). O
subtipo combinado deve conjugar seis ou mais sintomas de desatencdo e seis ou mais de

hiperatividade/impulsividade.
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3.1 A Avaliacdo Diagnéstica e o Tratamento do TDAH

Clinicamente reconhecer um diagnostico correto de TDAH ndo € uma tarefa
facil.Existem sim, criangcas que apresentam dificuldade de atencdo e concentracdo na
execucdo de tarefas escolares e nédo estéo afetadas pelo TDAH. Para um diagnostico preciso
de um quadro de TDAH, esses sintomas devem ocorrer em todas as situacdes em varios
ambientes, tanto na escola, como em casa ou ainda em ambientes sociais. Se houver
conclusdo de que esses sintomas ocorrem apenas na escola ou em casa, nesse caso, ha a
possibilidade de serem conseqiiéncias de desestruturacdo familiar ou de um sistema
inadequado de ensino. A crianca com TDAH néo varia os sintomas, eles estardo presentes em
qualquer ambiente em que ela freqliente. Outros diagndsticos sdo possiveis se chegar diante
de determinados sintomas, problemas neuroldgicos outros transtornos ou alguma infeccdo que
justifique a inquietacdo e intolerancia como otite ou problemas na visdo. Nenhum exame
especifico identifica o TDAH, nem outros distdrbios como a Dislexia, o Autismo e a
Esquizofrenia. Para o diagnostico deve-se observar a ocorréncia dos sintomas por um periodo
de, pelo menos, seis meses e, ainda, € preciso que aja recorréncia desses sintomas nos
diferentes contextos que a crianca frequenta (RODHE & HALPERN, 2004).

Existem basicamente duas formas de tratamento de TDAH, ap6s laudo confirmado
pelo especialista.

Uma € a terapia combinada que inclui tanto a terapia psicoldgica
como a farmacolégica chamada por outros autores de
psicofarmacoterapiaadministrada através do Metilfenidato (ritalina),
Dexedrina (dextroanfetamina) e Cylelosrt (pemolina) (DINIZ NETO;
SENA, 2007; TEIXEIRA, 2008, p. 18)

No entanto alguns pais resistem no uso do farmaco por temerem os efeitos colaterais. O
farmaco metilfenidado é o principio ativo que estimula a atividade cerebrale reduz a
gravidade dos sintomas, no entanto ¢ consideravel a cautela com os efeitos colaterais.“O
metilfenidato ndo provoca habitos nem dependéncia, mas podera determinar uma diminuicéo
de apetite e de sono,com conseqiiente reducdo de crescimento”Marzocchi (2004, p. 91). A
outra € através da terapia multidisciplinar que envolve a psicoterapia, a familia e a escola;
“que ¢ considerada a melhor opgdo na atualidade” (ROHDE; HALPERN, 2004, p. 564)
também conhecida como terapia psicologica multimodal.

O trato de uma crianca com TDAH exige uma acdo integrada entre
esses trés pilares, onde as percepcOes e o encarar responsavel do
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comportamento de uma criangca com TDAH pode possibilitar tomadas
de decisdo a fim de lhe garantir um futuro melhor (R1ZO; RANGER,
2003, p.129).

3.2 Intervengéo Terapéutica

Na década de 1990, ja& era utilizado um grande numero de instrumentos de
diagnosticos sobre TDAH, mas era necessario a obtencdo de resultados mais precisos nas
intervengdes terapéuticas.

O sucesso da terapia farmacoldgica é visivel, pratico e econémico e parece ser benéfico na
maioria das pessoas que utilizam, no entanto em outros, a melhora dos sintomas é apenas
parcial. No caso do metilfenidato (ritalina) o efeito e de curta duracdo atuando até 6 horas
apos a ingestdo. Depois, a crianca fica sem o efeito do remédio e apresentard novamente 0s
sintomas do TDAH. Por esse motivo alguns pais afirmam que a medicacdo ndo esta
funcionando em seu filho, pois se reduziu os sintomas na escola, provavelmente perdeu o
efeito no horario em que a crianca chega a casa. Considerando o efeito imediatista da
medicacdo, alguns médicos, orientam a suspensdo da mesma nas férias escolares das criangas
diagnosticadas e usuarias da ritalina “Os medicamentos ajudam a normalizar os
neurotransmissores enquanto estdo sendo tomados; uma vez interrompidos, ha uma grande
chance de tudo voltar a ser como antes”. (MATTOS, 2010.p.171-72).

A terapia cognitivo comportamental é a mais indicada para o tratamento de TDAH por
ser esta a que evidencia uma melhora significativa nos sintomas, reduz a ansiedade e ajuda a
criar uma estrutura para a vida da crianca, fazendo com ela compreenda e conviva com o
transtorno em equilibrio.Nos casos em que a medicacdo se faz necesséaria, a psicoterapia ajuda
na aceitacdo do uso como parte muito importante do tratamento.

Estratégias de instrucdes verbais, integracdo, refor¢o positivo de comportamentos
aceitaveis e ignorancia a comportamentos problemas sdo eficazes nos programas de terapia
combinada para pais e professores. Para os Pais é fundamental o limite, a possibilidade e a
imposicdo de regras, rotinas, habitos e atribui¢cbes porque facilita o cotidiano e determina o
papel que os pais devem ter diante do filho. Outro fator consideravel é a estrutura familiar e
conjugal. Embora se saiba que a realidade da maioria das familias (nivel socioeconémico e
cultural) sofre desestrutura financeira e emocional; fato este que se apresenta como um grande

desafio nesse processo. Esse aspecto reforca ainda mais a importante e necessaria presenga e
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acompanhamento constante de profissionais capazes de nortear essa questdo. O envolvimento
dos profissionais é parte integrante essencial do percurso terapéutico para criancas com
TDAH. A compreensdo e sensibilidade facilitam o bom éxito do tratamento. Acompanhar a
crianga individualmente e desenvolver estratégias que resultem em situacBes positivas e
criativas certamente facilita a aprendizagem, o controle e a absor¢do do contetido de maneira
natural e distante da pressdo e do preconceito. A situacdo da educacdo brasileira direciona
mais um desafio de gigante proporcao. O nivel de formacéo e preparo de muitos profissionais
da educacéo e o descompromisso agravado pela realidade de salarios baixos e reconhecimento
profissional injusto.

Em 1992, um grupo de pesquisadores coordenado por seis universidades americana
propuseram um estudo com quatro tipos de tratamento: terapia farmacologica, terapia
psicolégica multimodal (que incluia um curso de formacéo para pais, professores e técnicas
comportamentais na escola e ainda treinamento psicolégico com as criancgas), terapia
combinada (farmaco e psicoldgica) e terapia dos pediatras de familia. A experiéncia das
terapias durou 1 ano e 2 meses e o resultado indicava para a eficacia maior da terapia
combinada e farmacolégica,no entanto observou-se também que a proporgdo que 0s pais
sentiam-se mais seguros e em condi¢des de enfrentar as dificuldades de seus filhos com
menos estresses demonstravam uma reducdo significativa dos sintomas.Dessa forma esse
importante estudo norte americano confirma que a terapia multimodal (farmaco e treino
psicoldgico) é a resposta mais adequada,tanto para reduzir os sintomas como para facilitar um
entendimento maior entre os portadores de TDAH , pais e professores no uso de estratégias
adequadas e eficazes diante de situacfes problemas.

“O Tratamento do TDAH deve ser multimodal, ou seja, uma combinagdo de
medicamentos, orientacdo aos pais e professores, além de técnicas especificas que sdo
ensinadas a crianga que sofre com a doenga” (ABDA - Associacdo Brasileira de Déficit de
Atencéo).
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4. Pais e Professores — co terapeutas

Pais de criancas com TDAH comecam a viver o0 mesmo drama antes mesmo do
periodo escolar de seus filhos. Os sintomas ficam mais evidentes entre 0os 3 e 0s 4
anos,embora & comum variar em tempo e modos diferentes.Algumas podem vir
acompanhadas com sintomas de outras patologias, outras agravadas pela falta de limite dos

pais e ainda outras pela variedade de situacfes socioeconémicas e ambientais.

Durante todo o dia acontecem situacfes semelhantes as do dia anterior. Desde esforco
para acordar ate a noite hora de repousar. Alguns tentam resolver a questdo colocando o filho
em atividades excitantes e que gastem bem energias para adquirir maior tranqtilidade na hora
de dormir. No entanto essa estratégia vai recarregar ainda mais as baterias da crianca que

acaba estressada e estressando ainda mais 0s pais ou responsaveis.

A frequéncia dessas atitudes gera desconforto aos pais diante de pessoas mais
préximas e da prépria sociedade que julgam sempre a crianga como indisciplinada e malvada.
O filho é sempre pior do que os dos outros, os pais sempre recebem reclamaces e a criancga é
constantemente censurada. Inicia-se entdo uma serie de situacdes que s6 pioram no decorrer

da infancia.

A crianca desde muito cedo é rotulada, sofre e responde com mais conseqiiéncias
negativas. Os pais atribuem a si mesmo culpas inexistentes de ndo estarem dando conta de
educarem de forma correta o seu filho. No periodo escolar os sintomas tendem a piorar pela
complexidade das tarefas, a incompreensdo dos textos e as exigéncias de regras de
convivéncias. Comeca entdo uma nova e dificil etapa principalmente porque a socializagéo,
respeito, capacidade de autocontrole e de amadurecimento, normalmente esta aquém da sua
idade cronoldgica. Na adolescéncia as instituicbes familia e escola podem ainda néo
compreender 0 que acontece com o portador de TDAH e a sociedade continua a cobrar e
exigir comportamentos compativeis com a idade, a ordem e a ética imposta pelas relacfes

sociais.

Diante de todas essas questdes que desnorteiam o dia a dia de pais de criangas com
TDAMH, faz-se necessario a ajuda familiar o mais cedo possivel, assim que se manifestarem os
sintomas, no periodo escolar, pois 0 TDAH tipo desatento € mais aparente nesse periodo a

partir das complexidades da aprendizagem e é considerado um ponto sintomatico para o
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diagnostico. O primeiro passo é conhecer o TDAH e suas manifestacBes, aceitar a doenca
como um problema real que pode causar varios danos na vida da crianca. E fundamental
reconhecer a importancia da intervencdo dos pais no sucesso escolar e profissional para isso é
necessario se informar, assumir e travar uma luta no sentido de aliviar as consequéncias do
TDAMH a partir do entendimento e da compreenséo de todos os educadores que convivem com
a crianca. Os pais devem manter o dialogo ajudando a crianca a entender a sua propria
dificuldade. “[...] Diga a ele que vocés podem formar um “time” e descobrir coisas em
comum. Ele deve ser estimulado a dizer o que pensa, formular opinides e discuti-las com
voce” (MATTOS, 2010, p. 69).

E oportuno lembrar a importancia das regras e rotinas nesse processo. A crianca
precisa de um ambiente familiar que tenha normas, que ela saiba 0 que espera dela e dessa
forma se faga também em outros ambientes em que ela freqliente.

E comum pais e professores questionarem porque criangas com TDAH tém
dificuldade de centrar sua atencdo em tarefas escolares e mesmo rotineira, mas como elas sao
perfeitamente capazes de executar tarefas de um jogo de videogame ou um programa de
televisdo atentamente? A resposta e bem clara, basta ler um pouco sobre o transtorno e vai
ficar muito facil descobrir. As criancas com TDAH sdo atraidas por atividades alegres,
estimulantes e gratificantes sempre. A recompensa para ela tem que ser imediata. Tarefas
desinteressantes, enfadonhas e sem graca, onde o resultado é muito trabalhoso e demorado,
ndo sdo atrativos nem prazerosos.

Jogar videogame é muito mais gratificante, s6 a crianga sabe quando perdeu o jogo e
ninguém cobra nada, pois jogar individualmente e sempre melhor que em dupla. Mas, ficar
horas prestando atencdo em um professor que explica um assunto falando compulsivamente,
passando tarefa e cobrando sempre a realizacdo dela é chato e desagradavel. Contando ainda
com o agravante de que o mesmo vai lhe atribuir uma nota de capacidade e avaliagdo diante
de todos os seus colegas. E realmente uma comparacéo absurda! Elas as vezes até sabem da
importancia da regra ou do dever, mas nao conseguem se auto regular para atingir seus
objetivos. “E como se fossem perenemente dominadas por uma “’sensagdo de fadiga’® que
ndo lhes permite organizar as energias para permanecer concentradas nos deveres menos
gratificantes” (MARZOCCHI, 2004, p. 23).

Nesse contexto surge a importancia do papel do professor que precisa estar atento
sempre para reconhecer o transtorno em sala de aula e saber distingui-lo da indisciplina. E

possivel identificar que a crianga com TDAH tem um grande potencial e uma inteligéncia
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compativel ou ate maior que as outras da turma, no entanto na grande maioria dos casos vai
ter sempre um desempenho inferior ao esperado, quer seja pelo limite de absorcdo do
contetido, pela desatencdo ou pelo comportamento hiperativo, impulsivo e opositor. E preciso
a compreensao de que um aluno do transtorno néo se comporta diferente porque ele quer, mas
porque sofre de um distarbio neuroldgico especifico que ndo o impede de aprender, mas que
aprende de maneira diferente dos demais.

A sensacdo de ameaca e de incapacidade de mudar a realidade posta em sala de aula
deve ser transformada pela coragem de decidir fazer diferente. De entender que muito mais do
que um aprendizado a crianca com TDAH precisa de pessoas que a ajudem e orientem para
que ela possa superar suas proprias dificuldades e que sem esse diferencial ela vai estacionar
na vida escolar e profissional.

O ponto de partida para saber lhe da com uma crianga com TDAH em sala de aula é a
observacdo. A partir da identificagdo de que existe algo errado com o comportamento e
aprendizagem da crianca, é necessario saber distinguir quando se trata de uma questdo de
indisciplina ou de falta de imposicao da familia e quando realmente pode ser um transtorno de
aprendizagem e ou de comportamento. Para se chegar ao diagnostico mais preciso é essencial
questionar, perguntar e se informar detalhadamente sobre as caracteristicas do disturbio
considerando, portanto ser o TDAH o transtorno de maior incidéncia escolar e posteriormente
se for necessario solicitar a contribuicdo dos pais, da escola e de outros profissionais

qualificados para libertar a crianca dos estigmas e oportuniza-las ao sucesso escolar.

5. Legislacdo: Direitos da criangca com TDAH

Historicamente a escola é vista pela 6tica do sistema capitalista e, portanto privilegia
o0s interesses do grupo dominante através de praticas educacionais reprodutoras do capital e
anuladoras da classe desprivilegiada. Dai evidencia-se uma gama de individuos que ficam a
margem do processo de ensino gerando o fracasso escolar e consequentemente situacdes de
desemprego, pobreza e miserabilidade social. O movimento mundial pela educagéo inclusiva
e 0 processo de democratizacdo escolar, surge neste cenario, como proposta de um novo
modelo estrutural da educagéo, baseado nos fundamentos dos direitos humanos e na igualdade
de participacdo e de ndo discriminacdo de todos os alunos matriculados nas unidades
escolares. Estes avancos democréaticos de universalidade sdo resultados de lutas sociais em

espacos de discussdes dos defensores da educagdo inclusiva no Brasil. A partir desse
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contexto, surgem as politicas publicas amenizadoras de conflitos e promotoras de equilibrio

entre as classes sociais que visa garantir direitos legitimados nesses espagos democraticos.

Sabe-se que a legitimacao dos direitos € garantida através das leis de prote¢édo ao cidadéo.

Vale lembrar aqui alguns documentos de maior garantia de todos os tipos de protecdo a

crianca e ao adolescente no Brasil, em especial os que fazem referéncias aos sistemas

educacionais de inclusdo, a saber;

Constituicdo Federal (05 de outubro de 1988) — visa “promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacao” (art.3°, inciso IV). Define, no artigo 205, a educacdo como um direito
de todos. No seu artigo 206, inciso I, estabelece a “igualdade de condigdes de acesso e
permanéncia na escola” como um dos principios para 0 ensino e garante como dever
do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na

rede regular de ensino (art. 208).

Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (13 de julho de 1990) - No artigo 55,
reforca os dispositivos legais supracitados ao determinar que “os pais ou responsaveis
tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino”.
Também nessa década, documentos como a Declaracdo Mundial de Educacéo para
Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994) passam a influenciar a formulagéo
das politicas publicas da educacao inclusiva.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo nacional — LDB

(20 de dezembro de1996.) - Lei n° 9.394/96, no artigo 59, preconiza que 0s sistemas
de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizacao
especificos para atender as suas necessidades; assegura a terminalidade especifica
aqueles gue ndo atingiram o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em
virtude de suas deficiéncias; e assegura a aceleragdo de estudos aos superdotados para
conclusdo do programa escolar. Também define, dentre as normas para a organizagao
da educagdo basica, a “possibilidade de avanco nos cursos € nas séries mediante
verificagdo do aprendizado” (art. 24, inciso V) e “[...] oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condigdes de

vida e de trabalho, mediante cursos e exames” (art. 37).
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e Convencdo da Guatemala ( 28 de maio de 1999 ) — Afirma que as pessoas com
deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que as demais
pessoas, definindo como discriminacdo com base na deficiéncia toda diferenciacéo ou
exclusdo que possa impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas
liberdades fundamentais. Este Decreto tem importante repercussdo na educacao,
exigindo uma reinterpretacdo da educacdo especial, compreendida no contexto da
diferenciacdo, adotado para promover a eliminacdo das barreiras que impedem o
acesso a escolarizagao”.

e Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia

- Em 1999, o Decreto n°® 3.298, que regulamenta a Lei n° 7.853/89. “Define a
educacdo especial como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades
de ensino, enfatizando a atuacdo complementar da educacdo especial ao ensino
regular”.

Acompanhando o processo de mudanca, as Diretrizes Nacionais para a Educacgéo
Especial na Educacdo Basica, Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 2°,
determinam que:

“Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizarem-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condi¢Bes necessarias para uma educacao de qualidade
para todos. (MEC/SEESP, 2001).”

6. A escola
O modelo de sociedade capitalista no Brasil condicionou a escola enquanto instituicdo

promovedora e reprodutora de interesses da classe dominante gerando um processo de
marginalizagcdo escolar e cultural e conseqiientemente o fracasso escolar de milhares de
criangas que ndo tiveram a oportunidade de concluir o periodo determinado para a apreensdo
e producdo do conhecimento adquirido na escola.

A formulacdo de conceitos e ideologias desse modelo explica que a causa do fracasso
escolar ndo se encontra na escola e sim no aluno, pois na escola publica todos recebem
igualmente as mesmas condicOes de aprendizagens gratuitamente, mas nem todos aproveitam
as oportunidades com o mesmo interesse de aprender. No entanto, algo incomodava o
discurso politico e democréatico liberal e autoritarista, observou-se que o fracasso escolar

afetava mais os alunos das classes menos favorecidas, a deficiéncia seria entdo econdmica e

240



cultural. A escola assumiu, portanto, um papel compensador de minimizar essas
deficiénciascom a distribuicdo de lanches gratuitos. No entanto sendo um aparelho reprodutor
de interesses do capital,assumiu e valorizou a cultura da educacdo também dominante,
provocando todo esse processo de marginaliza¢do. O aluno da classe dominada ndo reconhece
0 universo cultural que a escola impde, ndo acompanha o contetido e desiste aumentando o
indice de evasdo que o leva ao fracasso escolar.

Do ponto de vista dos interesses dominantes, ndo ha duvida de que a
educacdo deve ser uma pratica imobilizadora e ocultadora (grifo
nosso) de verdades. Toda vez, porem, que a conjuntura o exige, a

educacdo dominante € progressista 4 sua maneira,progressista “pela
metade ”. (FREIRE, 1996, p.99)

Enguanto o contexto histérico social e politico da sociedade ddo conta de explicar
questdes relevantes ao fracasso escolar, a area da neuropsicologia considera que os distarbios
psicomotores da aprendizagem também levam milhares de criancas ao insucesso escolar.

Os transtornos de aprendizagem é uma disfuncdo organica de falha na
transmissao dos neurdnios e que causa um limite na recepcdo analise e
armazenamento de informacbes. Dessa forma, a falha nos
neurotransmissores acarreta dificuldades de aprendizagem o que leva
a crianca a enfrentar na escola problemas de cunho social e emocional,
rotulos, desmoralizacGes, baixa auto-estima, e insucesso escolar.
(LURIA, 1977, p. 61).

O disturbio neurocompotamental mais comum na infancia e em maior prevaleceria em
criancas em idade escolar é o TDAH. Estima-se que cerca de 3% a 6% da populacdo em idade
escolar sofrem com a doenca e pelo menos 2% desta, tem prejuizos sociais e estdo sujeitas a
desenvolverem distarbios de personalidades. Na maioria das vezes trata-se de criangas em
situacdo de risco que punidas pelos pais, sofrem humilha¢Ges e acumulam caréncia e que
podem se tornarcriancas e adolescentes com sérios problemas de comportamento opositivo ou
de condutasocial e adultos agressivos podendo desenvolver disturbios psiquicos e chegarem a
situacOes perigosas de dependéncias quimicas e de problemas com a justica.

‘Um ter¢o ou mais de todas as criancas portadoras de TDAH ficardo para trds na
escola, no minimo uma serie, durante sua carreira escolar, e até 35% nunca completara o
ensino médio”.(RAMBALDI, p.1 site www.tdah.com.br)

Esta problemaética se agrava quando a realidade se depara com escolas sem nenhuma
estrutura fisica e sem equipe técnica de orientacdo. Professores desinformados e
desmotivados, muitas vezes mal pagos ou com seus salarios atrasados se deparam com uma

demanda consideravel de “alunos especiais” que necessitam de atengdo e que muitas vezes ja
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sdo vitimas da desestrutura de sua propria familia. Certamente eles vao evoluir para situacoes
de evasdo, drogas e delinguéncia.

Nesse contexto analisa-se 0 processo de inclusdo que € uma questdo muito discutida
em espacos democraticos como conferéncias, congressos e foruns nas areas sociais, de
educacao e satde. O maior desafio enfrentado atualmente é a dificuldade do cumprimento de
leis e normas de defesa da inclusdo educacional que foram legitimadas também a partir desses
espacos de discussdo, e empurrada goela abaixo para serem simplesmente aplicadas a pratica
em salas de aulas de todas as escolas do Brasil inclusive as mais precarias.

A escola inclusiva é vista atualmente como um processo de inclusdo de criancas,
adolescentes e adultos na rede regular de ensino, no entanto o discurso da “’inclusdo’” ¢
entendido como a acessibilidade de qualquer pessoa que se deparar com barreiras
arquiteténicas, morais, discriminatorias e de cidadania no periodo escolar, independente do
tipo e do grau da dificuldade. Assim, “numa escola inclusiva todos sdo considerados iguais e
tem o mesmo valor” (FERREIRA E MARTINS, 2007, p. 2), mesmo sendo criangas de
culturas e situacdo econdmicas diferentes. Relacionando a educacéo inclusiva com as criancas
com TDAH, ressalta-se a importancia de que elas ndo tem que estar em turmas separadas, elas
“nao tem problemas cognitivos, aprendem muito bem quando tratadas adequadamente por

uma equipe interdisciplinar ” (RAMBALDI, p.1 site www.tdah.com.br).

A escola inclusiva proporciona um bem estar em todas as criangas matriculadas e
promove condi¢cdes igualitarias de participacdo. Ela deve adaptar-se as condi¢cdes da
escolarizacdo dos alunos. E necessario uma reflexdo critica de toda a equipe profissional
sobre o conceito de inclusdo escolar, pois sabe-se que € nos espacos de discussdo e de
producdo de conhecimento que surgem as estratégias de enfrentamento da problematica de
cada realidade posta na escola.O professor reflexivo promove mudangas em sua pratica de
ensino,mesmo com todas as dificuldades da politica publica educacional, mesmo com a falta
de reconhecimento de valores e de esforcos que sdo dispensadas ao educador,é preciso
acreditar que a educacéo € a forca capaz de transformar criangas em cidaddos conscientes de

sua existéncia e de sua importancia como ser tambem transformador.

Outro saber de que ndo posso duvidar um momento sequer na minha pratica
educativo - critica é o de que,como experiéncia especificamente humana , a
educacdo é uma forma de intervencdo no mundo [...]. (FREIRE, 1996, p.98).
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Assim como o conhecimento conceitual da educacéo inclusiva oferecem condicgdes de
mudancga na pratica em sala de aula, uma nocdo basica sobre o TDAH, seus sintomas e
consequéncias certamente promovera as criangas com limites na aprendizagem. O sucesso
escolar esta completamente dependente de agfes, entendimentos e eficiéncia da equipe
interdisciplinar em especial os professores que atuam diretamente com a crianga portadora de
TDAH e que executa a dificil tarefa de equilibrar a atencdo dos alunos da sala de aula com a
dedicacéo especial da crianga que apresenta o transtorno e se a turma for numerosa essa tarefa
fica ainda mais dificil.

O relacionamento de pais e professores também é um dos pilares para 0 sucesso
escolar de criancas com TDAH. A comunicacdo frequente e a troca de informac6es facilitardo
a compreensao e a estratégia de negocia¢do com as criangas tanto no espaco escolar quanto no

ambiente familiar.

Sabe-se que ndo existe uma formula especifica, nem uma metodologia pedagdgica que
norteie o professor simplesmente porque as criangas sdo diferentes e vivem diferentes
realidades, sdo portadoras de varios niveis e tipos de transtornos. Mas existe algo que melhora
o0 desempenho do aluno com TDAH, existe sim um professor que enfrente melhor a questéo,
que faz o diferente realmente acontecer. O professor ideal é dindmico, observador da
realidade, articulador das ac@es. Ele é a peca fundamental do quebra cabeca. E o elo que une a
familia e a escola. E a base do tripé de sustentacio na subida ingreme e necesséria do sucesso
da crianga com TDAH. O professor em sala de aula precisa da ferramenta “AMOR”. E
importante reforcar o canto do poeta, “E preciso amor pra poder pulsar. Sem o amor, é
impossivel que pais, professores e terapeutas consigam fazer a crianca que sofre com o TDAH

seguir em frente.

Considerac0es Finais

Em relacdo ao tema exposto, € valido ressaltar que durante muitos anos ndo se
conseguiu avancgos significativos nessa area, o que resultou em uma massa consideravel de
cidad&os que passaram toda a vida decepcionando a si mesmo e aos outros e se punindo como
pessoa de instinto ou génio ruim. Ser portador de TDAH e ndo ser diagnosticado é viver no
constrangimento e se culpar por pelos erros de uma doenca que muitas vezes nem o portador

nem sabe que tem. Neste contexto destaca-se a importancia da familia, que muitas vezes
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percebem os sintomas, mas 0 medo de enfrentar a questdo os impede de conhecer melhor e
reconhecer o transtorno como algo que pode ser amenizado sem traumas e nem frustracdes.

Os pais temem que os filhos fiquem “marcados”, “rotulados” como
diferentes se forem oferecidos auxilio extras ou se o professor souber
do diagnostico. Néo se iluda,na verdade, as criangas com TDAH ja se
comporta diferente e sdo automaticamente rotuladas quando sdo as
Unicas que ndo terminam os deveres de casa no tempo normal ou
quando sdo encaminhadas freglientemente para a coordenacdo por
mau comportamento.Um diagnostico de TDAH vai apenas trocar o
rotulo depreciativo (“mal-educado” , “bicho carpinteiro” etc.) por uma
denominacdo medica. (MATTOS, 2010, p.128)

Aos professores cabe a importante tarefa de abracar a causa, observar, motivar,
incentivar, encaminhar aos especialistas, estudar o transtorno se for o caso. Crianca com
TDAH tem dificuldade de se comportar ou realizar tarefas no mesmo ritmo das outras
criancas. Elas necessitam dessa estrutura, precisam formar uma imagem positiva de si mesma.
Sentir-se seguras e assim serem sujeitos conscientes e participantes deste processo ao longo
de sua vida.

Desse modo, os professores devem da um tratamento diferenciado ao
aluno, que aumente suas chances de ser bem-sucedido apesar de seus
déficits. O ideal ndo é dar a todo mundo exatamente a mesma coisa,
mas dar a qualquer um o que cada um precisa. (MATTOS, p.2010,
p.127).

Faz-se necessario que a instituicdo escolar potencialize a capacidade da equipe e
busque o favorecimento das condi¢des de trabalho através de transformacdes propostas no
projeto politico pedagdgico considerando modelos e técnicas compativeis com a realidade
apresentada, buscando sempre a coeréncia entre a teoria e a pratica voltadas para a inclusao
educacional das criangas com transtornos, questdo ja garantida na legislacdo brasileira para
criancas especiais. E importante ressaltar nesse contexto que todo esforco sera em vao se 0
trabalho ndo for realizado em equipe, estruturado no tripé familia, escola e terapias de
acompanhamento psicofarmacologico. Considerando o exposto, conclui-se que 0 sucesso
escolar de criancas portadoras de TDAH é possivel a partir de um conjunto de acOes
integradas onde o foco principal € o respeito a dindmica das relagdes e a permanéncia fiel ao

amor humano.
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Resumo

O presente trabalho, fruto de estudo realizado no ambito do Grupo de Pesquisa Politicas
Publicas, Formacdo de Professores e Espaco Escolar (GPFOPE) da UNESP/Presidente
Prudente, propBe-se a discutir as determinacdes contidas no projeto do novo Plano Nacional
de Educacdo (PNE 2011-2020) ja encaminhado pelo executivo federal ao Congresso
Nacional. Tratando, inicialmente, do Estado e das politicas publicas educacionais
contemporaneas, analisa, na sequéncia, duas iniciativas marcantes gestadas durante o segundo
mandato do governo Lula (2007-2010) no campo da educacdo: o Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE) e a Conferéncia Nacional da Educagdo (CONAE), examinando as suas
possiveis contribui¢des/influéncias para a formulacdo do PNE (2011-2020). Valendo-se de
levantamento e anéalise bibliografica/documental acerca da tematica em questdo, o trabalho
em tela demonstra claramente que, enguanto politica de governo e muito mais
identificado/atrelado ao empresariado, o PDE perde espaco em tempos de discussdo e
formulacdo do PNE (2011-2020). J& os ideais dos movimentos sociais expressos no
documento final da CONAE aproximam-se, e muito, das determinagdes governamentais para
tal formulacdo. Deste modo, revela que o projeto do PNE (2011-2020) sintetiza uma série de
reivindicacdes dos movimentos sociais ligados a educacdo e debatidas na CONAE, muito
embora alguns pontos importantes consensuados naquela ocasido divirjam ou tenham sido
omitidas no documento do Governo Federal.
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1 Introducéo

O presente artigo busca fazer uma andlise da politica educacional brasileira, em
especial na primeira década do novo milénio, abordando as relagbes entre acbes de
participacdo da sociedade civil a partir da realizacdo da CONAE e determinacbes
institucionais do Governo Federal como o PDE, entendendo que esses dois elementos
disputam a incorporacdo de suas propostas ao PNE (2011-2020).

Tomando a CONAE enquanto agenda dos movimentos sociais na qual prevalece a
I6gica da participacdo e o PDE enquanto politica de governo que se aproxima da pauta do
empresariado da educagéo, analisaremos o embate entre esses dois movimentos, notadamente
contraditorios na elaboragdo do novo PNE (2011/2020).

No momento atual observa-se que ha um forte envolvimento da sociedade organizada
em promover este debate entre seus pares. Entre os trabalhadores, por exemplo, a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores de Educacdo (CNTE), discutiu em seu 31°
Congresso realizado em janeiro de 2011 o novo PNE na viséo dos trabalhadores da educagéo.
No meio académico tivemos o Il Congresso do Centro de Estudos Educacdo e Sociedade
(CEDES), gue também abordou o PNE este ano. O Governo Federal por meio de divulgacédo
nos veiculos de comunicacdo tem buscado explicitar para a sociedade algumas das propostas
do novo PNE, objetivando angariar apoio a sua proposta por meio de sua publicizacao.

Pretendemos discutir as politicas educacionais gestadas no governo Lula, objetivando
analisa-las enquanto programas que estdo sendo colocados em curso, antecipando a aprovacao
do novo PNE.

Para tanto, propomos recuperar e apresentar a trajetdria que acompanhou a realizacéo
da CONAE, discutindo a aproximagdo do governo com os diversos setores dos movimentos
sociais/entidades de classe nela envolvidos. Posteriormente, analisaremos pontos do PDE, de
modo a captar as contradigdes entre esses dois movimentos do governo petista. Ao final,
analisaremos a proposta do executivo enviada ao Congresso Nacional do PNE, objetivando

verificar quais aspectos da CONAE foram incorporados ao novo Plano®.

%1 0 projeto do PNE — 2011/2020 foi enviado ao legislativo em 15/12/2010 e encontra-se em tramitacao.
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Nesse sentido, Azevedo (2010, p.33) observa que a conjuntura “tem se mostrado
aberta a demandas e reivindicac6es da sociedade civil organizada, dos movimentos sociais e

das institui¢des pertencentes ao campo da educagdo”.

2 O Estado e Politicas Publicas Educacionais

Adotamos como referencial na discussdo de Estado e de governo a concepgdo de
Hofling (2001, p. 31). Para a autora supracitada “[...] é possivel se considerar Estado como o
conjunto de instituicdes permanentes — como 0Orgaos legislativos, tribunais, exercito e outras
que ndo formam um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a agdo do governo”.
Nesse sentido, o Estado deve ser considerado como o arranjo institucional de longa duracéo,
sendo resultado estrutural das disputas socias, politicas e econdmicas das diferentes classes
sociais e de seus subgrupos.

Governo, por sua vez, pode ser entendido como o conjunto de programas e projetos
“[...] que parte da sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e outros)
propGe para a sociedade como um todo, configurando-se a orientacdo politica de um
determinado governo gque assume e desempenha as fungdes de Estado por um determinado
periodo” (HOFLING, 2001, p. 31).

Entendemos que é importante romper com a concepg¢ao do senso comum presente em
documentos oficiais, que colocam o Estado como agente imparcial, responsavel por promover
0 bem comum, pois sabemos que “as agdes empreendidas pelo Estado ndo se implementam
automaticamente, tém movimento, tém contradigdes e podem gerar resultados diferentes dos
esperados” (HOFLING, 2001, p. 35). Deste modo,

As politicas publicas sdo aqui compreendidas como as de responsabilidade
do Estado — quanto a implementacdo e manutencgdo a partir de um processo
de tomada de decisdes que envolve 6rgdos publicos e diferentes organismos
e agentes da sociedade relacionados a politica implementada. Neste sentido,
politicas publicas ndo podem ser reduzidas a politicas estatais. (HOFLING,
2001, p. 31)

As politicas publicas sdo entendidas também como o Estado em agdo compreendendo
que € a materializacdo da presenca estatal, sob este entendimento representam as instituicdes e
suas diferentes formas de intervir na sociedade.

Consideramos, portanto, a definicdo de Poulantzas (1977), ao tratar sobre a disputa

pela hegemonia das diferentes classes sociais em relagdo ao jogo politico. Assim, “o Estado
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mesmo representando os interesses politicos de classe, comporta, nas suas proprias estruturas,
um jogo de forca que permite o reconhecimento dos interesses do trabalho dentro de
determinados limites” (apud AZEVEDO, 2004. p. 45).

A disputa institucional pelos rumos da educacdo no Brasil se da nos marcos
institucionais da economia capitalista e da luta de classes marcados por interesses antagonicos
dos mais variados segmentos. Leis, decretos, resolucdes nunca sao neutros, sdo resultados
desses antagonismos. As decisdes dos governos implicam muitas vezes no atendimento ao
interesse de uns ¢ o abandono de outros. Com o uso de “critérios técnicos” ocultam-se opgoes
politicas sobre a conducdo das politicas publicas sociais e da educacéo, em especial.

A logica da economia capitalista esta sempre presente balizando estas decisdes, seja
para implantar ‘mecanismos de mercado’ no campo educacional ou, ao contrario, para nega-la
com medidas de protecdo aos setores mais vulneraveis da sociedade contra a ldgica
excludente do mercado.

N&o podemos nos esquecer que historicamente as politicas sociais tiveram origem nas
desigualdades geradas pelo sistema capitalista e as lutas dos movimentos sociais ainda no
século XIX. Tendo como sua principal motivacdo a protecdo social, que em principio deveria
diminuir as desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento econémico desigual
entre os individuos.

A politica educacional pode ser entendida entdo como uma das formas de politica
publica social e se configura como “formas de interferéncia do Estado, visando a manutengao
das relagdes sociais de determinada formagao social” (HOFLING, 2001, p. 31).

Observando a organizacdo do Estado no final do século XX e inicio do século XXI,
notamos que tiveram destaque em todo o mundo praticas de ‘reformas’, processo também
presente no Brasil, com maior intensidade apds a década de 1990.

Estas reformas partiram “das proposi¢des do campo progressista, representado pelos
movimentos sociais, e configura-se em programas e agdes de governos que re-significam as
proposic¢des populares”, conforme observado por Lima (2009, p.19). Nas reformas dos anos
noventa se difunde a concepgao de que “o Estado nem tem condigdes de financiamento nem
de gerenciamento para abarcar todas as questdes sociais” (LIMA, 2009, p. 27).

A chamada ‘reforma do Estado’ perpassou os governos latino-americanos em dois
momentos: inicialmente com a ofensiva neoliberal sobre a organizagcdo do Estado e num
segundo momento, em que “esbogou-se uma suposta alternativa ao caos provocado pelas

politicas neoliberais, representando uma mudancga parcial de rota mediante o reconhecimento
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da gravidade da situagdo socioecondmica reinante em alguns Estados nacionais” (SILVA,
2003, p. 66-67). Podemos situar nesse primeiro momento o governo de Fernando Henrique
Cardoso (PSDB/1995-2002) e no segundo o tltimo governo de Lula (PT/2007-2010).

A reorientagdo das politicas de Estado nos anos 1980 e 1990, principalmente no
governo FHC, sob a concepcao de um Estado gerencial, se caracteriza por “delegar o poder de
decisdo (normativo e de supervisao) aos 6rgdos administrativos, dando-lhes maior autonomia
para contratar empresas privadas para execucao das politicas; estabelecer uma separacao entre
formulagdo e implementagdo de politicas” (SILVA, 2003, p. 81).

As politicas de carater neoliberal se caracterizam mais pelo bindmio
centralizacdo/descentralizacdo. Por um lado descentralizam-se recursos e administragdo, mas
ao mesmo tempo centralizam-se 0s mecanismos de controle, tais como avaliacGes externas e
definicdo de curriculos.

Sob orientacdo neoliberal, a década de 1990 foi marcada pela ampliacdo da
participacdo de entidades e instituicdes estranhas a educacdo nos debates sobre as reformas
educacionais, tais como o Banco Mundial e o setor empresarial, sendo o primeiro responsavel
pelo direcionamento ideoldgico “ao processo de globalizacdo da economia no que diz respeito
a implementacdo de politicas de compromisso do Estado, [..] 0 que acarreta rumos
econdmicos (mercadoldgicos) a educacdo”. Cabe lembrar que a “formulagdo destas politicas
ocorre a revelia das manifestacdes da sociedade brasileira, alijando-a da participacdo em tais
discussoes” (LIMA, 2009, p. 21).

Em relacdo ao segundo periodo, destacam-se no campo educacional iniciativas como o

PDE, a CONAE e a formulacédo do novo PNE, que analisamos na sequéncia.

3 Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE

Langado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em 24 de abril de 2007, o PDE “[...]
teve recepcao favoravel pela opinido publica e contou com ampla divulgacdo da imprensa”
(SAVIANI, 2009, p.1).

O PDE “aparece como um grande guarda-chuva que abriga praticamente todos os
programas em desenvolvimento pelo MEC” (SAVIANI, 2009, p. 5), ou seja, ndo traz uma
nova proposta para educacdo nacional, mas expde para a sociedade o que o Governo Federal

ja vem implantando em todos os niveis da educacéo.
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Entendemos que o PDE, embora se apresente como uma politica de abrangéncia
nacional, ndo se constitui enquanto politica de Estado, ainda que na pratica tenha tomado o
lugar do PNE/2001, gestado e aprovado pelo/no governo FHC. Trata-se, portanto, de uma
politica de um governo, no caso, de carater progressista que tem canais de didlogo com o0s
movimentos sociais, mas que, nesse momento, procura Se aproximar muito mais do
empresariado da educacao.

No momento atual, porém, o PDE perde a centralidade nas discusses educacionais
que agora se ocupam da nova formulacdo do PNE para o proximo decénio. Cabe acompanhar
0 processo de constituicdo do novo Plano, bem como a relacdo que se estabelecera entre o
mesmo e o PDE.

Em que pese estarmos num momento de avangos democraticos, sobretudo pelo fato do
governo ter colocado para debate com a sociedade a proposta do novo Plano de Educacdo,
ndo podemos esquecer as dificuldades gestadas no processo de aprovacdo do primeiro PNE,
pois ndo foram consensuados conceitos importantes como educacdo e qual € o papel do
Estado na formulacéo e aplicacao das politicas publicas educacionais.

Assim, cabe esperar qual sera o comportamento do Congresso Nacional, uma vez que
0 mesmo se constitui num espaco de embates politicos, ideoldgicos e, sobretudo, de classes.

4 Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE

Sob o tema “construindo o sistema nacional articulado de educacdo: o plano nacional
de educacdo, diretrizes e estratégias de acdo”, a CONAE realizada em Brasilia no ano de
2010 foi precedida de conferéncias municipais e intermunicipais realizadas durante o ano de
2009, destinadas a discussdo do documento-referéncia, e desde 2006 em conferéncias
especificas por areas, tais como Conferéncia da Educacdo Bésica, Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, Educacdo Escolar Indigena e Forum Nacional de Ensino Superior.

O documento final da CONAE, com 168 paginas, dividi-se em 6 eixos de discussao:
papel do Estado na garantia do direito a educacéo de qualidade: organizacdo e regulacdo da
educacdo nacional; qualidade da educacdo, gestdo democratica e avaliagdo; democratizacao
do acesso, permanéncia e sucesso escolar; formacdo e valorizacdo dos/das profissionais da
educacéo; financiamento da educacéo e controle social e justica social, educacdo e trabalho:
incluséo, diversidade e igualdade. Trata-se de documento extenso, que pretende atender a toda

a demanda dos movimentos sociais, por isso disperso de questdes centrais.
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A CONAE foi bem recebida pela sociedade brasileira, em especial pelos movimentos
sociais ligados a educacdo que esperavam que a aproximagdo com o governo Lula se
estreitasse. No entanto, foi obliterada pela midia nacional, levando Dermeval Saviani a
registrar essa questdo no ‘Painel do Leitor’ do jornal Folha de Sao Paulo em abril de 2010.

Embora o documento referéncia tenha sido elaborado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), 6rgdo do governo federal, o texto ressalta a
expectativa de se constituir num processo de construcdo coletiva, pois a decisdo politica do
governo Lula foi submeté-lo ao debate social. O proprio documento da CONAE situa a
conferéncia enquanto um “espago democratico de construcao de acordos entre atores sociais
[e aponta] renovadas perspectivas para a organizacdo da educacdo nacional e para a
formulacdo do PNE (2011-2020)” (BRASIL, 2010, p. 110).

As deliberagdes da CONAE s&o apontadas como horizonte para a formulagéo e
materializacdo de politicas de Estado na educagdo, sobretudo, para a constru¢cdo do novo
Plano Nacional de Educacéo previsto para iniciar-se em 2011.

Aguiar (2010, p. 708), ao avaliar o PNE/2001, aponta para a importancia do debate
acerca das politicas educacionais, ressaltando que “uma lei, quando discutida, pde em campo
um embate de forcas e traz, portanto, consigo uma série de expectativas e até mesmo de
esperancas validas para todos os sujeitos interessados”. Assim, entendemos a realizagdo da
CONAE enquanto espaco de participacdo que aglutinou setores ligados a educacdo marcados
historicamente por divergéncias quanto as formulagdes das politicas educacionais.

Neste sentido, a CONAE propiciou uma aproximacéo entre académicos e os diversos
segmentos sociais ligados a educacdo, pois para além do processo de votacédo e, portanto, de
escolhas de concepcdes e projetos educacionais, houve palestras, debates e analises da
educacéo brasileira.

Aguiar (2010, p. 708) destaca, ainda, que “se aprovada, gera adesdo imediata nos que
apostaram em tais expectativas”. Assim, pretendemos analisar em que medida as propostas
amplamente debatidas e formuladas no interior da conferencia nacional estdo contempladas na
proposta enviada pelo governo federal ao legislativo para o novo PNE.

A mobilizagdo social em favor da educagdo é colocada no documento final como
objetivo maior da conferéncia. No entanto, cabe refletir acerca da participacdo dos delegados
nesse processo de discussdes coletivas. Para Bordenave (1985, p. 63), temos duas
modalidades de participacdo, denominadas pelo autor de ‘simbdlica’ e ‘real’. Enquanto “na

participacdo simbdlica os membros de um mesmo grupo tém influéncia minima nas decisfes
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e nas operagdes, mas sdo mantidos na ilusdo de que exercem o poder”, na chamada
participacao real “os membros influenciam em todos os processos da vida institucional”.
Entendemos que esta definicdo ajuda a pensar nos diferentes niveis de envolvimento
entre os milhares de delegados que participaram da CONAE, alguns sequer sabiam quais
eram as temaéticas debatidas e se referiam ao processo de conferéncia como se fosse uma
‘palestra’ organizada pelas prefeituras sem compreender seu carater de espaco de participacdo
para 0S movimentos sociais. Entretanto, se pensarmos nos diversos segmentos que
participaram da conferéncia, desde a gestacdo até a prdpria participacdo dos mesmos na
elaboracdo do documento final da conferéncia, podemos situar a participacdo no campo do
‘real’, uma vez que sindicatos e associagdes de classe tiveram uma efetiva participagdo sendo,

portanto, indispensaveis. Bordenave (1985, p.14) ressalta que:

A participagdo disseminada em associagbes e entidades equilibraria a
tendéncia para a ruptura contida na participagdo se canalizada
exclusivamente através dos partidos politicos. Além disto, na medida em que
expressa interesses reais e mais proximos e visiveis por cada um, ajudaria a
conter a tendéncia inata para o despotismo supostamente contido em toda a
democracia, ja que ela sempre contempla os interesses das maiorias e
submete-se as minorias.

No entanto, observamos que na histdria recente vem ocorrendo certo imobilismo em
comparacdo com a década de 1980, momento em que do ponto de vista da conquista dos
direitos foi altamente positivo. Assim, a falta de uma cultura participativa muitas vezes
propiciou 0 espaco para que o poder publico passasse a chamar 0s movimentos sociais a
participar das discusses, um exemplo disso é a realizacdo das conferéncias a partir do
governo Lula. Na perspectiva de Bordenave (1985, p.78) “a participagdo pode ser provocada e
organizada, sem que isto signifique necessariamente manipulacao”.

O documento final pretende suscitar a mobilizacdo e o debate permanente em meio
aos diferentes segmentos educacionais e contribuir para o balizamento das politicas
educacionais, na consolidacédo de politicas de Estado e na elaboracdo do novo PNE.

Na avaliacdo de Gouveia e Souza (2010, p. 803-4):

[...] ndo h& duvidas de que o Documento Final da CONAE pode ser um
instrumento consistente para a formulagdo da politica educacional a curto e
médio prazo. Entretanto, o desafio politico que se apresenta € tdo rico quanto
as formulacdes ali contidas, posto que se deva considerar que a arena publica
de discussdo que possibilitou o desenho de tal documento foi, pela primeira
vez, composta por segmentos por vezes antagdnicos no cenario educacional
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brasileiro. Entretanto, nem todos estes segmentos ocuparam com forga total
0 campo de disputas.

Na introducdo do documento final da CONAE ha a proposta de se examinar a situacéo
educacional brasileira e suas perspectivas. No entanto, falta ao documento historicizar a
realidade educacional brasileira, uma vez que poucos sdo os paragrafos dedicados a esse
aspecto. O proprio PNE/2001, que atropelou a proposta de PNE da sociedade civil, contém
um diagnostico onde analisa a situacdo da educacéo brasileira, permitindo ao leitor identificar
0 ponto de partida sobre o qual se estabelecem as metas contidas no plano, permitindo assim

historicizar a trajetoria da educacédo anterior ao plano e as perspectivas futuras.

5 O Projeto de Lei do PNE (2011-2020)

A proposta do governo para 0 novo PNE que esta em tramitacdo no Congresso
Nacional contém 20 metas acompanhadas das estratégias para sua efetivacdo, apresentando
assim bem mais “enxuta” que o PNE/2001. O projeto do novo Plano inova ao elencar as
estratégias para se alcancar as metas, rompendo com o carater do PNE anterior que além de
apresentar a educacdo de forma fragmentada, teve mais o carater de diagnostico.

Para Portela (2010), essa formatacdo € um ponto positivo em relacdo ao PNE em vigor
que possui centenas de metas. O autor destaca que: "se eu faco uma lista de 200
reivindicacdes, eu agrado a todo mundo e ndo ando. Se duas ou trés sdo atendidas, ndo da para
dizer se ganhamos ou perdemos. E preciso priorizar. Sem hierarquias, confunde-se o debate
politico”. Assim, o projeto do governo sintetiza uma série de reivindica¢des dos movimentos
sociais ligados a educacéo e debatidas na CONAE sem, no entanto, listar uma a uma.

A leitura inicial da proposta permite elencar alguns aspectos importantes dentre as 20
metas, por exemplo, a questdo da universalizacdo do ensino perpassa as metas 1, 2, 3 e 4. No
entanto, entendemos que as trés primeiras metas ja estdo contempladas na EC n°. 59/2009 que
prevé educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
propria, abarcando praticamente toda a Educacdo Bésica. Neste sentido, entendemos que
essas metas ja estdo em movimento em meio a sociedade atraves da mudanca constitucional e
0 novo PNE apenas explicita para a sociedade as mesmas.

Observa-se que o projeto do governo desmembra a Educagédo Infantil de 4 e 5 anos

(pré-escola) prevendo sua obrigatoriedade até 2016, mas no caso das criangas de 0 a 3 anos
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(creches) a ampliacdo da oferta é aprazada para 2020, garantindo-se que 50% da demanda
nacional tenha acesso a essa modalidade de ensino.

Contudo, a estratégia n°. 4.4 do projeto do PNE, ao colocar como objetivo estimular a
oferta de matriculas gratuitas em creches por meio da concessdo de certificado de entidade
beneficente de assisténcia social na educacdo, diverge do documento final da CONAE que
aponta para a discussao e proposicdo de diretrizes para as politicas de convénios com
entidades privadas, de tal forma que o MEC assuma a coordenacdo dessa discussdo; a
ampliacdo da oferta em educacéo infantil pelo poder publico, extinguindo progressivamente o
atendimento por meio de instituigdes conveniadas. Prazos, porém, ndo sdo estipulados.

A segunda meta coloca a preocupag¢do em “universalizar o Ensino Fundamental de
nove anos para toda populacdo de seis a 14 anos”, que ja vem sendo implementada uma vez
que em 2010 expirou 0 prazo para que todos os entes federados cumprissem o preconizo pela
Lei n° 11.274/2006.

Outra preocupacao explicitada no documento da CONAE é a de superar a ruptura dos
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Esse aspecto é de fundamental importancia,
sobretudo, ap6s a ampliacdo deste nivel a partir de 2006 que, por se tratar de politica recente,
ainda causa diversas confusdes em meio a sociedade, principalmente por ser decidida muitas
vezes no interior dos gabinetes de prefeituras e sem o devido acompanhamento da
comunidade escolar.

As metas 5, 6, 7, 8 e 9 tratam da questdo da melhoria da qualidade, dando énfase na
melhora do desempenho escolar. Um exemplo: a meta 7 estabelece metas precisas para o
IDEB até o0 ano de 2021.

Embasado na visao sistémica de educacdo contida no PDE, o projeto traz nas metas
preocupacOes importantes com a educagdo profissional, com a formacgdo e valorizagdo do
magistério e com o0 ensino superior. Neste sentido, as metas 10 e 11 tratam do ensino
profissionalizante com o objetivo de duplicar as matriculas nessa modalidade de ensino e
articular sua oferta com o EJA. Em relagdo ao ensino superior, as metas 12, 13 e 14 abordam
desde a elevacdo do numero de matriculas da populacdo de 18 a 24 anos até a ampliacdo do
numero de mestres e doutores a serem formados e também sua presenca nessas instituicoes.

As metas 15, 16, 17, 18 e 19 tratam da formacéo e valorizacdo do profissional do
magistério com o objetivo geral de elevar sua formacao e sua renda. Analisando estas metas,
notamos que a 15 trata da formacdo docente e apresenta visdo diferente em relagdo a CONAE:

0 projeto de lei do governo coloca que é preciso garantir, em regime de colaboragéo entre a
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Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, que todos os professores da educacdo
basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area
do conhecimento em que atuam.

Por outro lado, o documento final da CONAE em seu eixo IV apresenta defesa da
formagdo em nivel médio para professores que atuardo na Educacédo Infantil. Essa questéo foi
consensuada entre os sindicatos presentes na conferéncia, havendo também um parecer do
CNE favoravel a essa mudanca. Cabe lembrar que a LDB/1996 ja previa prazo para que
houvesse uma adequacao com relacdo a formacéo dos profissionais do magistério.

Com relacdo a formacdo e valorizacdo dos profissionais do magistério, 0 documento
da CONAE destaca que é preciso superar as solu¢bes emergenciais, tais como cursos de
graduacdo (formacdo inicial) a distancia; cursos de duracdo reduzida; contratacdo de
profissionais liberais como docentes; aproveitamento de estudantes de licenciaturas como
docentes; e uso complementar de telessalas.

Embora o PNE apresente pontos importantes para a valorizacdo profissional dos
professores, notadamente na meta 17 que prevé a elevacdo do nivel salarial dos docentes, o
projeto do governo ndo abrange o debate realizado na conferéncia, ou seja, ndo trata dos
trabalhadores da educacdo, que incluiria funcionarios e técnicos que trabalham na escola e
ndo somente professores.

O texto da CONAE explicita a op¢ao pelo uso do termo ‘profissionais da educacdo’
em detrimento de ‘trabalhadores da educacdo’ por entender que o uso de trabalhadores
implica numa concep¢do politico-ideoldgica que ndo € compartilhada por todos os
participantes da conferéncia. Assim, o documento usa o termo ‘profissionais do magistério’
para se referir especificamente aos docentes, pois a terminologia ‘profissionais da educacao’
abrange todos aqueles que trabalham no espaco escolar e ndo apenas os docentes.

Podemos considerar que em relacdo a esta tematica existem mais pontos de
aproximacéo do que de divergéncias. A conferéncia propde também a criacdo de uma Politica
Nacional de Formacéo e Valorizagdo dos Profissionais da Educagéo, elencando a necessidade
de se considerar a indissociabilidade entre continua e inicial, a valorizagdo profissional
incluindo salario, condicdes de trabalho e carreira, com acesso via concurso publico.

As estratégias que acompanham cada meta explicitam as inten¢bes do governo. Por
exemplo, a 16.5 afirma que os planos de carreira devem prever licengas para a qualificacdo

profissional em nivel de pds-graduacao stricto sensu.
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Pela proposta da CONAE, ¢é importante garantir a obrigatoriedade do financiamento
pelo poder publico da formacéo inicial e continuada, assegurando graduacdo e pos-graduacao
lato sensu e stricto sensu a todos os profissionais da educacéo.

Por altimo, a meta 20 trata da ampliacdo do financiamento da educagdo publica no
Brasil para um minimo de 7% do PIB, acima do praticado atualmente (cerca de 5%). Nota-se,
claramente, que a proposta do governo para o novo PNE ndo converge com o que foi
consensuado pelos diversos movimentos sociais durante a CONAE: elevacdo do gasto
publico em educacdo para 10% do PIB.

Para Saviani (2008), um aumento substancial e imediato do percentual do PIB na
educacdo deveria ser a meta das metas do novo PNE, proporcionando a realizacao das demais
e o distinguindo do PNE/2001.

Outro ponto de convergéncia entre a CONAE e o projeto de lei é a proposta de criacdo
de um Férum Nacional de Educacdo. Cabe destacar que quando da tramitacdo da LDB em

1996, a criacdo do férum ndo foi contemplada. O texto da CONAE destaca que,

[...] & época, o Sistema Nacional de Educacéo teria como instancia maxima
de deliberacdo o Férum Nacional de Educacdo, com ampla representagdo
dos setores sociais envolvidos com a educacdo, responsavel pela politica
nacional de educacdo e, principalmente, pela definicdo de diretrizes e
prioridades dos planos nacionais de educagdo e a execugdo orgamentaria
para a area (BRASIL, 2010, p. 27).

Na concepgdo da conferéncia, a existéncia do forum ndo se sobrepde ao MEC nem ao
CNE, uma vez que seu papel seria o de “formular e induzir politicas nacionais”.

A proposta do novo PNE converge com as deliberaces da conferéncia ao incorporar
no artigo 6° que o Forum Nacional de Educacdo, a ser instituido no ambito do MEC,
articulard e coordenard as conferéncias nacionais de educagdo previstas no caput. E
determina, ainda, no item 17.1, a criacdo de um férum permanente com representacdo da
Unido, dos Estados/DF, dos Municipios e dos trabalhadores em educacdo como estratégia
para valorizacdo salarial dos profissionais do magistério publico da educacgéo bésica.

Para Gouveia e Souza (2010, p.803-4) “agora, hda um documento com uma nova
legitimidade para voltarmos a arena legislativa”, uma vez que 0 mesmo foi precedido de
debates em diferentes foruns de participagdo, tais como o CNE, a Comissdo de Educagdo e
Cultura da Camara dos Deputados, da Comissdo de Educagdo do Senado e da CONAE. Mas

ndo podemos nos esquecer que “este processo demandara novamente um alto nivel de
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mobilizacdo dos interessados em efetivar os avangos no sentido de uma educacdo publica,
gratuita, laica e de qualidade para todos”. Neste sentido, 2011 iniciou-S€ COMO espacgo

proficuo de debates, ja que agora ha um projeto de lei para ser analisado pela sociedade.

Considerac0es Finais

O envolvimento do segmento dos trabalhadores da educacdo em torno da discussao do
novo PNE traduz a capacidade de mobilizagdo dos movimentos sociais organizados,
retirando-os do suposto imobilismo que alguns setores da sociedade brasileira os colocam. Ao
discutir o novo PNE na visdo dos préprios trabalhadores em educacdo, a CNTE confere-lhes
papel de protagonistas na formulacéo de politicas publicas educacionais.

Para Santos (2010, p. 838), “ndo estamos mais em uma posi¢ao de ‘eles e nos’, porque
hd hoje uma grande interacdo dos gestores do Estado no campo educacional com o0s
académicos, suas associagfes e sindicatos, bem como com as liderangas dos movimentos
sociais”. Neste sentido, os discursos do governo e dos movimentos sociais ndo mais se
diferenciam radicalmente. Exemplo disso é que pontos importantes consensuados na CONAE
comparecem no projeto do novo PNE (2011-2020), muito embora alguns divirjam ou tenham
sido omitidos no documento do Governo Federal.

Resta, portanto, acompanhar o processo de tramitacdo do projeto de lei no Congresso
Nacional e esperar que 0s debates e as iniciativas ja realizadas sejam levados em conta pelos
congressistas. Nessa perspectiva, esperamos que 0 PNE (2011-2020) represente um avanco
real em relacdo ao anterior, consolidando politicas de Estado e ndo de governos e/ou partidos

como vem sendo recorrente ao longo da historia da educacdo brasileira.
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Resumo

O artigo reflete sobre a identidade da Psicopedagogia no Brasil, partindo do levantamento de
dados sobre sua origem no Brasil, a definicdo de seu objeto e os avangos em direcdo a
estruturacdo como novo campo do saber. Defende que a Psicopedagogia no Brasil encontra-se
ainda em processo de formacéo de sua identidade e, embora haja consenso sobre seu objeto de
investigacdo e intervencao (a aprendizagem), a atuacao dos psicopedagogos é bastante variada
em consequéncia, entre outras coisas, da diversidade de teorias que sdo usadas na tentativa de
compreensdo de seu objeto, assim como da variedade dos profissionais que adquirem o titulo
de psicopedagogos através dos cursos de pds-graduacao Lato Sensu.
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Introducéo

O presente artigo levanta a questdo, e aponta alguns subsidios para esclarecé-la, de ser
a Psicopedagogia uma disciplina ou um campo de convergéncia de saberes ja regulamentados
(Psicologia, Fonoaudiologia, Pedagogia, etc.) colocados em acdo em torno de um objeto de
estudo e atuacdo — a aprendizagem. Para tanto, na primeira parte levanta dados histéricos
sobre o nascimento da Psicopedagogia no Brasil, e analisa seu processo de construcdo atraves
das contribuicbes das disciplinas afins, das tentativas de desenvolvimento de um corpo
tedrico-metodoldgico proprio, e da definicdo de seu objeto. A segunda parte remete a
formagdo do psicopedagogo no Brasil, estabelecendo relagdes entre os curriculos dos cursos
de Psicopedagogia e as profissfes dos que ingressam nesses Cursos.

Psicopedagogia: disciplina ou pratica interdisciplinar?

Quando nos propomos a refletir sobre a préatica psicopedagdgica devemos, antes de
mais nada, refletir sobre o que é a Psicopedagogia. A ampla divulgacdo da Pedagogia e da
Psicologia nos tempos atuais, associada a crescente valorizacdo da educacdo escolar no
mundo todo, e da compreenséo dos fatores individuais e ambientais envolvidos tanto no
processo de ensino-aprendizagem quanto nas relac6es familiares e de trabalho, levam a

popularizacdo dessas disciplinas em uma escala sem precedentes na Historia recente.

Como consequéncia, temos a ampliacdo dos campos de atuacdo dos psicdlogos e
pedagogos. Ndo mais se restringe a atuagdo do psicologo a clinica. Ele esta nas escolas, nas
empresas, nas creches, nos programas de TV, nos hospitais, etc. Também o pedagogo ampliou
seu campo de atuacdo. Hoje podemos encontra-lo atuando nos setores de Recursos Humanos
de empresas, dando assessoria em projetos de treinamento e capacitacdo, e em equipes inter
ou multidisciplinares nas mais diversas situagoes.

Paralelamente a esse alargamento das bases de atuacéo desses profissionais, houve um
progressivo rompimento das barreiras que delimitam a atuacdo dos mesmos, que encontram-
se descritas na regulamentacdo das respectivas profissdes. Conhecimentos de Psicologia
foram cada vez mais incorporados ao curriculo dos educadores, e o discurso pedagogico cada

vez mais assimilado pela Psicologia.
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Desse entrelagamento surgem algumas distor¢des facilmente detectaveis, porém quase
sempre legitimadas pelo sistema educacional, como o fato de que a Psicologia, nos cursos de
magistério, € normalmente ministrada por pedagogos. Por outro lado, temos psicélogos
atuando em institui¢cbes de ensino desempenhando funces tipicas do pedagogo, tais como o
planejamento e a supervisdo educacional, principalmente quando se trata de instituicbes de
ensino especial, ou mesmo em salas de ensino especial localizadas em escolas regulares. Essa
situacdo se complica mais ainda devido ao fato de que, apesar do nome, a Psicopedagogia nao

derivar somente da Pedagogia e da Psicologia.

O nascimento da Psicopedagogia no Brasil

Coloca-se aqui a questdo: E a Psicopedagogia uma nova disciplina ou um fazer
interdisciplinar, onde atuem profissionais de varias profissGes, cada qual contribuindo com
sua parcela para a compreensdo do processo educativo, e especificamente do processo de
avaliacdo da aprendizagem?

Caracteriza-se como disciplina, neste texto, uma area do saber constituida de teoria,
objeto, métodos e técnicas proprias, e que se materializa na sociedade como profissées
regulamentadas. A regulamentacdo é a forma legal de delinear essas disciplinas, e atribuir
direitos e deveres aos profissionais habilitados ao seu exercicio, bem como estabelecer
critérios para a formagcdao profissional e para a autorizagdo do exercicio profissional em ambito
nacional. Ndo se discute aqui se € valida ou ndo a fragmentacdo do conhecimento em
disciplinas, procura-se apenas buscar pela identidade da Psicopedagogia, buscando
caracteriza-la em relacdo a seu objeto, seu método, suas técnicas e sua fundamentacao teorica,

decorrendo dai o entendimento da mesma enquanto disciplina ou campo de atuacéo.

Para tanto, é valido analisarmos a origem da Psicopedagogia, buscando reconstituir
sua identidade. A Psicopedagogia surgiu da necessidade de solucionar, ou pelo menos
amenizar, o problema da dificuldade de aprendizagem na escola. Inicialmente fundamentou-
se nos conhecimentos da Pedagogia e da Psicologia, até entdo as disciplinas mais diretamente
ligadas a questdo da aprendizagem e seus entraves, sejam de origem individual, coletiva ou

institucional. Buscando esclarecer esta questdo, Nadia A. Bossa diz que:

[...] a Psicopedagogia, como &rea de aplicacdo, antecede o status de &rea de
estudos, a qual tem procurado sistematizar um corpo tedrico préprio, definir
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0 seu objeto de estudo, delimitar o seu campo de atuacdo, e para isso recorre
a Psicologia, Psicanalise, Linguistica, Fonoaudiologia, Medicina, Pedagogia.
(BOSSA, 1994, p. 06)

Essa antecedéncia da Psicopedagogia enquanto area de aplicacdo deixa evidente que,
mesmo sem ter ainda um corpo tedrico conciso, no inicio, encontrava-se ja em construcéo o
seu objeto: 0 processo de aprendizagem. Na tentativa de apreender o objeto e nortear sua
pratica, a Psicopedagogia recorre as mais variadas areas do saber, destacando-se as seguintes:
e Psicandlise: Contribui com a introducdo do desejo e da dindmica psiquica expressa nos

sintomas e simbolos, enquanto constructos tedricos Gteis na compreensao do processo de
ensino-aprendizagem.

e Psicologia Social: Contribui com seus estudos sobre as relacdes familiares, grupais e
institucionais, e das condicBes socio-culturais e econémicas que contextualizam o
processo de ensino-aprendizagem.

e Epistemologia e Psicologia Genética: Analisa e descreve 0 processo interativo de
construcdo do conhecimento.

e Linguistica: Contribui através do estudo da lingua como cddigo social, e da fala como
fendmeno subjetivo, evolutivo e historiado de acesso a estrutura simbolica.

Além destas a Psicopedagogia faz uso de conhecimento, dentre outras, das seguintes
areas: Psicologia da Aprendizagem, Fundamentos de Biologia, Fundamentos de Sociologia,
fundamentos de Filosofia, e Teorias da Personalidade.

Tendo definido o seu objeto — o processo de aprendizagem humana — e recorrido a
varias areas do saber para explicar e atuar sobre ele, ficou a questdo de como articular todas
essas teorias de forma a construir um referencial tedrico harmonico e coerente. Na verdade a
evolugéo na construgédo do objeto, passando pela fase onde centrava-se quase exclusivamente
nos problemas de aprendizagem e apoiava-se basicamente na Psicologia, com enfoque clinico,
até a compreensdo atual do mesmo como processo de aprendizagem passivel de ser enfocado
preventiva® e terapeuticamente®, se deu paralelamente & assimilagdo das areas do saber
citadas, e do esforco empenhado na construcao da propria teoria, enquadramento e técnica,
pelos psicopedagogos no Brasil e na Argentina.

% 0O termo prevencdo refere-se as medidas de adequacdo das condicdes de aprendizagem, a
partir da analise dos fatores envolvidos, de modo a evitar prejuizos neste processo.

2 Refere-se, neste contexto, a consideragao dos processos de identificacao, analise e elaboragdo de uma
metodologia de diagndstico e tratamento da dificuldades de aprendizagem, como o objeto da Psicopedagogia.
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Segundo Bossa, o trabalho clinico em Psicopedagogia acontece na relagdo entre um
sujeito (o psicopedagogo) com sua historia pessoal e seu modo de aprender, buscando
compreender a mensagem de outro sujeito (o aluno), implicita no ndo aprender (o sintoma),
enquanto que o trabalho preventivo se d& sobre a instituicdo, através da avaliagdo dos
processos didatico-metodologicos e da dindmica institucional que interferem no processo de
aprendizagem (op. cit., p. 11). Assim, a atuacao psicopedagdgica pode se dar em diferentes
niveis: no primeiro nivel, o psicopedagogo atua objetivando a diminui¢do da ocorréncia dos
problemas de aprendizagem, através de procedimentos didatico-pedagogicos, formacao e
orientacdo de professores, e aconselhamento aos pais; no segundo nivel, objetiva tratar dos
problemas de aprendizagem ja instalados, elaborando-se plano diagndstico da realidade
institucional e planos de intervencéo baseados nesse diagnostico, tais como modificagdes no
curriculo para evitar que o problema se repita; no terceiro nivel, atua-se clinicamente para

eliminar transtornos ja instalados, de forma a evitar o aparecimento de outros.

No Brasil, segundo levantamento realizado por Lino de Macedo, os psicopedagogos
tém se dedicado, na sua maioria, as seguintes atividades:

e Orientacdo de estudos: trabalha-se no sentido de ajudar o aluno a organizar seu tempo e
sua vida escolar, e orientd-lo sobre como estudar.

e Apropriacdo dos conteudos escolares: Trabalho até certo ponto semelhante ao do
professor particular, porém dando énfase ao aproveitamento do ensino dos conteldos para
ajudar o aluno a adquirir autodominio e desenvolver condi¢cBes necessarias ao
desenvolvimento cognitivo.

e Desenvolvimento do raciocinio: Busca estimular os processos de pensamento necessarios
ao ato de aprender, utilizando-se de recursos onde o jogo adquire papel de destaque.

e Atendimento de criangas portadoras de deficiéncia mental, autismo ou com
comprometimentos organicos mais graves.

Como se pode perceber, ndo ha uma maneira Unica de se fazer Psicopedagogia no

Brasil, mas fazeres multiplos, permeados de concepgdes teoricas e filosoficas diversas, e

norteados pelas situacdes praticas que se apresentam. Seja no contexto da atuacao clinica, da

preventiva ou da assistencial (quando o psicopedagogo se envolve na elaboragéo, direcdo e

evolucdo de planos, programas e projetos nos setores de educacéo e salde), faz-se necessaria

a elaboracéo teorica constante, buscando relacionar os fatores envolvidos no contexto da

aprendizagem. A diversidade de teorias de aprendizagem, e de fundamentaces filosoficas e
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epistemoldgicas muitas vezes incompativeis entre si nos remete a questao da identidade da
Psicopedagogia, e mais ainda, pode levar a atuacfes de psicopedagogos sem a necessarias
clareza quanto a sua propria postura: se sua atuacdo esta coerente com o referencial teérico

que postula, se suas técnicas sdo compativeis com o método, e assim por diante.

Carlos franga, no livro Atuacao Psicopedagdgica e Aprendizagem Escolar, discute a
questdo das diferentes concepcBes a respeito do que € a Psicopedagogia, enfatizando a

indefinicdo (ou as varias defini¢bes) de seu objeto. Diz ele:

Se tomarmos o objetivismo como ponto de referéncia, entdo tem sentido a
transmissdo de conhecimentos na medida em que os “objetos do
conhecimento” sdo transmissiveis, isto €, a realidade objetiva pode ser
passada para a cognicao do “sujeito do conhecimento”.

[...] Agora se tomarmos como referéncia uma visdo epistemoldgica
interacionista,[...] parece ser mais apropriado falar-se em constru¢do do
conhecimento. (FRANCA, 1998, p. 97-99)

Ainda segundo o mesmo autor se, por outro lado, a perspectiva adotada for a fenomenoldgica, que tem como pressuposto que
consciéncia e mundo ndo existem separadamente, existindo uma mutua dependéncia entre o sujeito e o objeto do conhecimento, as propostas
para se lidar com o ensino-aprendizagem resultariam diferente das concepgdes anteriores. Discute também o uso de termos como distdrbio de
aprendizagem, dificuldade de aprendizagem e problema de aprendizagem, ndo chegando a uma concluséo definitiva, porém sugerindo que as
dificuldades s@o decorrentes de problemas pedagdgicos e/ou sécio-culturais (fora do aprendiz) e distrbios refletem comprometimentos

neuroldgicos de fungdes corticais especificas.

Pelo exposto, conclui-se que a Psicopedagogia, embora tenha se estabelecido
definitivamente como pratica no Brasil, ainda se encontra em processo de formacdo de sua
identidade, construindo seu proprio corpo tedrico e metodolégico. Ndo se constitui ainda
como disciplina no sentido adotado neste texto.

Isso nos remete ao proximo assunto, que € a formacdo académica do psicopedagogo

no Brasil.

A formacéo do psicopedagogo no Brasil

No Brasil a formacdo do psicopedagogo faz-se em nivel de p6s-graduagdo, em geral
Lato Sensu, por graduados em Psicologia, Pedagogia, Fonoaudiologia e areas afins, e a
profissdo ainda ndo € regulamentada. Isso a coloca como um campo de atuacdo, ou uma
funcdo, mas ndo como profissdo legal. No Brasil os cursos de pos-graduacdo séo,
tradicionalmente, formadores de especialistas em uma area da profissdo ou de pesquisadores e

docentes. Isso basta para levantar a davida sobre a possibilidade de regulamentar a
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Psicopedagogia como profisséo.

Os cursos de pés-graduacdo em Psicopedagogia no Brasil devem atender exigéncias
minimas do Conselho Federal de Educacdo (CFE) quanto a carga horaria, critérios de
avaliacdo, formacdo do corpo docente e outras. O CFE, no entanto, ndo estabelece critérios
padronizados quanto & estrutura curricular e contetdos. Exige apenas que contenha duas
disciplinas de formacéo didatico-pedagogica com carga horaria de sessenta horas.

Outro fator que dificulta a descricdo do que seja a Psicopedagogia, diz respeito a
multiplicidade dos profissionais que se especializam nesta &rea. Seria possivel a formacao de
uma identidade profissional em um curso de pds-graduacdo onde estudam profissionais de
areas afins, porém cada qual com seu curriculo, seu objeto e método diferente? Até onde essa
multiplicidade leva a fragmentacdo ou a integracdo desses saberes dentro de um novo campo
do saber?

SupBe-se que um curso de pds-graduacdo ndo seja suficiente para formar profissionais
de tantas areas distintas dentro de um referencial tedrico, sendo unificado, pelo menos
coerente. Essa insuficiéncia se acentua mais ainda devido a diversidade muito grande nos
contetdos programaticos dos cursos de Psicopedagogia, conforme se pode abstrair de uma
pesquisa realizada sobre os contetdos da disciplina Introducgéo a Psicopedagogia realizada em
trés faculdades paulistas (Campos Salles; Salesianas; Unicamp), por Franca (op. Cit., p. 103).
O autor conclui que apesar de ser um campo de estudo relativamente novo, a Psicopedagogia
caminha a passos largos na busca de sua identidade, da especificidade de sua agéo, de seus
fundamentos tedricos e sua aplicabilidade, e que se justifica sua existéncia pelo fracasso das
especialidades tradicionais na resposta aos desafios recentes no ambito escolar. Afirma
também que a interligacdo de campos afins da ciéncia sdo comuns, como temos 0s casos da
Psicolinguistica, da Bioquimica e da Neuropsicologia, e que ha a necessidade de se fazer
confluir conhecimentos que possibilitem a Psicopedagogia ver o homem de maneira holistica.
Analisados por esse prisma, 0s problemas atuais referentes a identidade da Psicopedagogia, e
de sua constituicdo enquanto disciplina seriam apenas reflexo da sua pouca idade; conflitos
proprios de um saber-fazer na puberdade.

Teriamos, no entanto, que considerar a questdo de como a Psicopedagogia interage com as
suas disciplinas-mde (Psicologia, Pedagogia, etc.), principalmente no tocante a apropriagao
de técnicas e métodos. Isso nos remete as atribui¢des privativas de cada profissao,

definidas por lei. Esse assunto foge ao escopo deste artigo, devendo ser discutido em um
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angulo mais restrito, o que poderia ser feito tomando como ponto central a avaliagéo

psicopedagdgica, por exemplo.

Considerac0es Finais

Conforme podemos perceber, considerando os livros consultados, a Psicopedagogia
no Brasil encontra-se ainda em processo de formacdo de sua identidade. Embora haja
consenso sobre seu objeto de investigagdo e atuagdo (a aprendizagem), a atuacdo dos
psicopedagogos é bastante variada, provavelmente como consequéncia, entre outras coisas, da
diversidade de teorias que sdo usadas na tentativa de compreensédo de seu objeto, assim como
da variedade dos profissionais que adquirem o titulo de psicopedagogos através dos cursos de
pos-graduacdo Lato Sensu. Além destes fatores, a ndo unificacdo dos curriculos dos referidos
cursos parece ser outro fator que dificulta a formagdo da identidade da Psicopedagogia no
Brasil. No entanto, essa identidade esta sendo construida através da tentativa de construcéo de
um corpo tedrico proprio, e da criacdo de instrumentos préprios de avaliacdo e intervencao.

Com o seu surgimento numa area de confluéncia de diversas disciplinas, a
Psicopedagogia causou um desequilibrio nas barreiras tradicionais de delimitacdo entre as
mesmas. Uma possivel solucdo para esse impasse seria a redefinicdo do papel do
psicopedagogo, no caso da atuacdo clinica, como um interlocutor dentro da equipe
multiprofissional, o promotor da interdisciplinaridade que coordenaria as a¢des da equipe

quando esta se voltasse para as questdes da aprendizagem — o objeto da Psicopedagogia.
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Resumo

Ensinou-se Sociologia no Ensino Médio a partir de atividades de campo ancoradas em aulas
teoricas, desenvolvidas com os estudantes da Escola Estadual 12 de Abril, Terra Nova do
Norte-MT. A tematica movimentos sociais do campo foi delimitada pela problematica “€
possivel identificar, analisar e comparar os diferentes discursos sobre movimentos sociais no
campo, a partir do tripe: leituras orientadas, documentarios e visita a0 Acampamento Boa
Esperanca — Comissao Pastoral da Terra, BR 163 (municipio de Sinop-MT)”. As discussdes
embasaram-se nas representacées consensuais que os estudantes tinham quanto ao tema, que
por sua vez, negava a propria origem histérica do municipio. As atividades foram
desenvolvidas de outubro a dezembro de 2006. Da visita ao local, dos debates com o0s
assentados, do almoco, do jogo de futebol, do dialogo com homens, mulheres e criangas
observou-se além de amizades nascentes, o surgimento de senso critico no discurso dos
estudantes. As atividades de campo abriram a possibilidade para que a teoria e a pratica se
articulassem, juntamente com o espago para a reflexdo necesséria a construgdo de novos
conhecimentos sobre a realidade social. Em feira de ciéncias ao fim do bimestre, as turmas
apresentaram os resultados a comunidade escolar.
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Introducéo

Esta experiéncia didatica se justifica pela representacdo consensual que os estudantes
do Ensino Médio da Escola Estadual 12 de Abril, Terra Nova do Norte, norte de Mato
Grosso, fazem dos movimentos sociais do campo envolvendo a reforma agraria. A questao é
de notavel relevancia a praxis pedagodgica emancipatéria, pois 0s mesmos atribuem a esses
movimentos 0 carater preconceituoso imposto pelos meios de comunicacdo de massa. No
entanto esses mesmos estudantes em sua maioria sd@o filhos (e/ou netos) de homens e
mulheres desapossados de terras no fim dos anos 70 e inicio dos anos 80, que migraram de
indmeras partes do Pais, principalmente do Rio Grande do Sul, para serem assentados na
regido norte de Mato Grosso, a partir de um modelo de reforma agréria previsto no Estatuto
da Terra e organizado pelo Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréaria — INCRA.
Desse paradoxo surge o impeto para a elaboracdo do presente trabalho.

A midia freqlientemente aborda os Movimentos sociais no campo vinculando a sua
imagem a passeatas, protestos, tomada de prédios publicos, interrupcdo de transito em
avenidas e auto-estradas, ou seja, acOes estratégicas que ajudem chamar a atencdo para as
problematicas sociais e criar meios para o debate na sociedade. Se faz necessario empenho no
sentido a oferecer ao estudante a melhor compreenséo possivel das estruturas sociais, do papel
do individuo na sociedade e da dindmica social, isto é, das possibilidades reais de
transformacdes sociais, na procura de uma sociedade mais justa e solidaria. Dessa forma, um
dos conceitos estruturadores da Sociologia atual é o de cidadania. Para a elaboracdo deste
conceito é fundamental uma pesquisa que considere as relagbes entre individuos e sociedade,
as instituicbes sociais e processo de socializacdo, a definicdo de sistemas sociais, a
importancia da participacdo politica de individuos e grupos; os sistemas de poder e 0s regimes
politicos; as formas do Estado; a democracia; os direitos dos cidaddos; 0os movimentos
sociais; entre outros principios.

A luta contra os preconceitos articula-se tanto ao conceito de cidadania quanto ao de
cultura. As questBes relativas aos métodos e técnicas de pesquisa e de investigacdo social
perpassam todas as atividades executadas em sala de aula. O perceber do poder de persuasédo
dos meios de comunicacdo nas comunidades afastadas exemplifica a articulacdo entre as
competéncias elencadas e o conceito estruturador de cultura.

A problematica envolvida na respectiva aula de campo, que surge como o fechamento

das atividades desenvolvidas durante o ano letivo no 4° bimestre, visa também executar suas

269



tarefas de maneira inovadora, rompendo a tradicdo da entrega de trabalhos escritos. Também
possibilita aos estudantes a leitura in locus dos fatos relatados pela midia, referentes ao
processo de reforma agraria em nosso pais. Ressalta ainda a importancia da utilizacdo dos
mais diferentes suportes para a apresentacdo dos resultados das pesquisas: apresentacdo oral
em feira de ciéncias, fotografias e producgéo de textos.

A atividade aponta para as seguintes competéncias: Identificar, analisar e comparar 0s
diferentes discursos sobre a realidade; as explicacbes das Ciéncias Sociais, amparadas nos
varios paradigmas teéricos, e as do senso comum. Neste viés, produzir novos discursos sobre
as diferentes realidades sociais, a partir das observacfes e reflexes realizadas. Também
construir instrumentos para uma melhor compreensdo da vida cotidiana, ampliando a “visao
de mundo” e o “horizonte de perspectivas” nas relacdes interpessoais com 0s VArios grupos
sociais. Dar estrutura a uma visdo mais critica da inddstria cultural e dos meios de
comunicacdo de massa, avaliando o papel ideologico do “marketing” como estratégia de
persuasdo. Compreender e valorizar as diferentes manifestacbes culturais de etnias e
segmentos sociais, agindo de modo a preservar o direito a diversidade, enquanto principio

estético, politico e ético que supera conflitos e tensdes do mundo atual.

Fundamentacdo Teorica

Varias leituras embasaram a referida experiéncia didatica. A préatica de sala de aula na
conducdo do ensino-aprendizagem exige um embasamento tedrico que de sentido ao método
de se fazer educacao.

Em dedinho de prosa com o bom amigo Paulo Freire, no ideario de uma praxis a altura
da proposta, aponta que “sO existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que 0s homens fazem no mundo, com o mundo ¢ com os outros”
(NASCIMENTO apud FREIRE, 2005, p. 39), elevando o espirito a uma negacdo do
conformismo, para a consciéncia da necessidade de se tornar um agente transformador da
realidade presente, na busca de uma melhor qualidade de vida para a comunidade. “toda a
realidade esta ai submetida a nossa possibilidade de intervengao nela.” (NASCIMENTO apud
FREIRE, 2005, p. 38). Visto nossos estudantes, nossa historia, nossa comunidade rural, o que
realmente existe em locus, “as teorias da educagdo multicultural enfatizam ainda mais a
necessidade dos educadores atentarem para as diferencas de cor, classe, raga, sexo, etc.”

(FREIRE, 1996, pag. 10) Nas proposi¢Oes de Freire, as possibilidades transformadoras da
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educacdo estdo associadas a uma concepcdo de histdria que recusa o fatalismo pragmaético

neoliberal. Também que:

Toda educacdo implica rebeldia contra a reificacdo, o silenciamento e a
invisibilidade. A educacdo popular é uma educagcdo em movimento social:
projeto de rebeldia e de alteridade. (PASSOS, 2007)

Estes pressupostos dialogam com as OrientacGes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais, segundo as formas de acdo exigindo o reconhecimento do
contexto escolar especifico, suas caracteristicas e prioridades expressas nos projetos dos
professores e alunos.

Os PCNs afirmam que “devem ser contempladas sempre estratégias que contribuam
para esse dialogo” [...] “sendo considerados objetos, coisas e fendmenos (sociais) que facam

parte do universo vivencial do aluno,”. (PCN+, p. 83) Ainda podem ser estimuladas visitas...

[...] de forma a permitir ao aluno construir uma percepcédo significativa da
realidade em que vive [...] enquanto objeto de estudo, mas também de todas
as dimensdes culturais, sociais e tecnologicas que podem ser por ele
vivenciadas na cidade ou regido em que vive. (PCN+, p. 83)

Também que “[...] a pesquisa pode ser um importante instrumento para o0
desenvolvimento da compreensdo e para a explicacdo dos fendmenos socias” [Ciéncias
humanas e suas tecnologias: vol 3 — pag 127] e “ao compreender melhor a dindmica da
sociedade onde vive, o0 estudante podera perceber-se como elemento ativo, com a capacidade
até mesmo de viabilizar um modelo de sociedade mais justo e solidario” (PCNEM, 1999, pag.

37), de modo que criar um ambiente adequado a esses intuitos foi a pretensao desse trabalho.

Importante estimular a efetiva participacdo dos jovens na vida de seu bairro
e cidade, conscientizando-os de sua responsabilidade social. Isso podera ser
feito por meio de projetos que envolvam intervengdes na realidade em que
vivem, [..] levantamento de dados, [..] poluicdo ambiental [...],
identificando os problemas da comunidade, sempre buscando intervengdes
significativas no bairro ou localidade. A¢des dessa natureza podem fazer
com que os jovens se sintam de fato detentores de um saber significativo, a
servigo de uma comunidade, expressdo de sua cidadania. (PCN+, p.85-86)

No livro “Uma Cruz em Terra Nova” (SCHWANTES, 1989) e 0 assim como o video-
documentario “A Conquista do Oeste” (RBS TV, 2004), oferece aos estudantes e comunidade
geral as raizes da reforma agraria e Cooperativismo em que estd estruturada a histdria do
municipio. As informagdes contidas nesses dois objetos séo de vital importancia vista a
insercdo de atores locais juntamente com seus personagens reais narrando a propria epopéia, a

migracdo do sul do pais ao seio da floresta amaz6nica. Também foram objetos de apresso o0s
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videos-documentarios da Série TV Escola “Idosos”, “Miséria” ¢ “Violéncia que Rola”
(Ministério da Educacdo — TV Escola — Direitos Humanos) que por si s6 trouxeram um
gancho quanto as reflexdes de carater social.

Durante toda a elaboracdo desta experiéncia, houve o cuidado permanente em atender
as finalidades do Ensino Médio, preconizadas na LDB:

- a formacao da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias necessarias a
integracdo de seu projeto individual ao projeto da sociedade em que se situa;

- 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

- 0 desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma autbnoma

e critica, em niveis mais complexos de estudo. (PCNEM, 1999, pag. 22)

[...] é a partir das relagbes do homem com a realidade, resultantes de estar
com ela e de estar nela, pelos atos de criagdo, recriacdo e decisdo, vai ele
dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. VVai humanizando-a.
Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o fazedor. (FREIRE, 1996,
p. 51).

A prética de ensino do componente curricular SOCIOLOGIA no Ensino Médio
pressupdem definir a formacdo de um estudante/cidaddo que tenha a oportunidade de
desenvolver a capacidade humana de pensar de forma coerente e critica. Contribuir para a
formacdo humanistica dos estudantes, a ampliacdo de sua base de cultura geral, o
aprofundamento da compreensdo da realidade do pais, o fortalecimento do compromisso com
a cultura, a auto-estima, o exercicio da cidadania e a construcdo da identidade nacional, na
perspectiva de uma sociedade pluralista e cada vez mais democratica e solidaria.

Contribuir para a formacao geral, abrangente do ser humano (cada um é Unico, distinto
e essencialmente igual, com valor e dignidade prépria; ser social histérico, que se da nos
grupos sociais, de forma coletiva, na convivéncia), do cidaddo (consciente, integrado na
comunidade, inserido no processo historico de seu pais, participativo, atuante, solidario) e do
estudante (portador de cultura geral, visdo aberta, competente, empreendedor).

Este tema ganhou entusiasmo maior quando se assistiu a uma palestra de Prof. Hélio
Marcio Gongalves da Silva (Universidade Estadual de Mato Grosso - UNEMAT), filésofo
engajado com movimentos sociais do campo e educacdo do campo no Mato Grosso, em que
relevou a importancia da relagdo do homem do campo com ““a mae terra”, no ato de afagar a
terra, de fecunda-la com a semente, de alimentar os filhos, em contraponto ao agronegécio

que traz consigo a exclusao social.

272



Assim, 0s conceitos provenientes da sociologia, da antropologia, da politica e,
também, da economia, do direito e da psicologia sejam identificados, analisados e apropriados
pelo estudante, pelo cidaddo que freqlienta a escola.

A formacdo histérica de Terra Nova do Norte vem da migracdo de sem-terras da
regido galcha de Nonoai, Planalto, Tenente Portela, Miraguai e Barra do Guarita. Expulsos
das terras indigenas kaingang, os posseiros foram atendidos pelo Estado do Rio Grande do
Sul, juntamente com o Governo Federal, em 1978. A solucdo encontrada foi levar os
desabrigados para a regido do futuro municipio de Terra Nova do Norte, em Mato Grosso. O
trabalho de abertura prévia da regido, preparacao das infra-estruturas e transporte foi confiado
a COOPERCANA, Cooperativa Agraria com sede em Canarana-MT. Foram destinados 435
mil hectares de terras para 0s assentamentos. A Coopercana assentou 1.062 lotes em nove
agrovilas.

O Pastor Luterano Norberto Schwantes, entdo & frente da COOPERCANA, se utilizou
de um eficiente servico de orientacdo aos colonos, dispondo de equipe técnica em
agropecudria. No entanto a precariedade de infra-estrutura basica durante o processo de
abertura e o clima, “ainda estranho”, dificultaram os primeiros dias da migragdo, que também
era tumultuada pela pressa do socorro as familias que haviam sido despejadas. A rodovia
Cuiaba-Santarém (BR 163), Unica via de acesso, se encontrava entdo em fase de abertura.

Das dez comunidades constituidas no inicio do projeto de assentamento, trés se
desmembraram do municipio por meio de emancipagdo prépria, ocorrida em 1991, dando
origem ao municipio de Nova Guarita. Devido a isso, em momentos de conclusdo dos
trabalhos convidamos o professor Ivonei Antunes, colonizador pioneiro, e uma de suas turmas
da Escola Estadual 13 de Maio no municipio de Nova Guarita, para juntamente conosco
participar da aula de campo, visto a histéria em comum e carater valido para corroborar com o
projeto.

Emancipada em 13 de maio de 1986, com territério desmembrado do municipio de
Colider, tem hoje, conforme dados do IBGE — Censo 2007 — uma populagdo de 14.584
habitantes. Atualmente, a populacdo do municipio é formada por pequenos produtores rurais
mantendo as agrovilas, e conta com duas cooperativas: a COOPERNOVA que trabalha na
producdo, industrializacdo e comercializagdo do leite e de polpas de frutas, e a
COOPERAGREPA que Trabalha no incentivo a producdo e comércio de produtos organicos
hortifrutigranjeiros, pequenos animais, mel de abelha, aciicar mascavo e melado de cana entre

outros.
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A Escola Estadual 12 de Abril surge no plano histérico com a sua fundagdo em maio
de 1982, e até hoje sempre fazendo importante papel na formacdo do povo terranovense.

Relacbes presentes nas concepcdes dos estudantes. Desde a sua colonizagdo, Terra
Nova do Norte sofre com processos de ocupagdo desordenados. No inicio, conflitos com
indios e animais selvagens, destruicdo de pequenos rios na derrubada de madeiras e posterior
plantio de pastagens; garimpos, ocupacdo de areas destinadas a reservas e de preservacao
permanente, etc., representam alguns dos momentos de ocupagdo que caracterizaram sua
historia. Culturalmente ainda é forte a presenca galcha: tem CTG; as musicas preferidas
alternam-se entre sertaneja e gauchesca; o churrasco e demais componentes da culinéria, com
pouca modificacdo, € proveniente do Rio Grande do Sul. A economia é dependente de uma
Unica cultura mais expressiva, a pecuaria leiteira. Num cenario pouco miscigenado, séo fortes
as concepcoes provenientes de herancgas familiares.

Em “A Ideologia Alema”, Marx e Engels discutem o campo e a sua separacio entre a
cidade como a “maior divisao entre o trabalho material ¢ o intelectual” (MARX & ENGELS,
1989. p. 77). Em Terra Nova ha varias distor¢cdes entre 0os homens e suas relagdes com o
trabalho. E um cenério, ao mesmo tempo, da grande indUstria e da reproducéo da ideologia
dominante da grande indstria, esta Gltima tendo como base o0 sonho da desproletarizacéo.

A cidade ja é o fato da concentragdo da populagdo, dos instrumentos de
producdo, do capital, dos prazeres e das necessidades, ao passo que 0 campo
evidencia exatamente o fato oposto: o isolamento e a separacdo. A oposi¢ao
entre a cidade e 0 campo s6 pode existir nos quadros da sociedade privada. E
a expressdo mais crassa da subsungao do individuo a divisdo do trabalho, a
uma determinada atividade que lhe é imposta — subsunc¢ao que converte uns
em limitados animais urbanos e outros em limitados animais rurais,
reproduzindo diariamente a oposicao entre os interesses de ambos (MARX
& ENGELS, 1989. p. 78).

As escolas de Terra Nova do Norte ndo se preocupavam com 0s esteriotipos plantados
sobre aqueles que fizeram do campo o locus de sua luta. Ndo debatiam leis, politicas de
reforma agraria, miséria, desigualdades sociais e outras tantas variaveis inerentes a
estruturacdo da concepgdo do aluno, para que este pudesse entender melhor quem realmente
era, dada a sua histéria de vida. Muitos de seus estudantes viviam sob as condicdes politicas,
econdmicas, sociais e ambientais deflagradas como realidade do campo, consequentes da
ocupacdo antes relatada. Este projeto propés uma reaproximacdo entre a Escola Estadual 12
de Abril e 0s movimentos sociais, mas essa aproximagdo ndo ocorreu com intervengdes de

fato, de modo que tal interferéncia pudesse fazer desta escola um veiculo de sensibilizacao a
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transformacdo social como pretendido pelos movimentos sociais. Ela, depois, apenas
sinalizou uma parceria com caminhos cuja direcdo é o da desproletarizacdo da populacao
rural, invertendo seu papel de emancipadora.

Mas ndo podemos voltar o nosso olhar ao conflito campo/cidade do qual nos fala Marx
e Engels de forma linear. E fato que talvez ndo negassem a rusticidade camponesa, mas de
longe enxergavam o0 campo apenas como um lugar rustico. Suas criticas ao campo
posicionam-se no fato de ter sido 14, em plena idade meédia, a génese da ordem urbana que o
disseminou — o campo — como ineficaz diante do desenvolvimento da divisdo do trabalho
entre a producdo e o comércio.

As cidades aglutinaram a eficacia dessa relagcdo e, com sua classe especial dedicada ao
comércio ja constituido, iniciaram uma relacdo umas com as outras e nao tardaram em se
organizar a um determinado ramo industrial, constituindo elites diferentes. “A partir das
numerosas burguesias locais de diferentes cidades nasceu lentamente a classe burguesa”
(MARX & ENGELS, 1989. p. 83).

Essa sociedade iria mais tarde favorecer o desenvolvimento das grandes navegacoes e,
por conseguinte, do comércio mundial, submetida aos acordos e tratados de regulamentacéo,
para que nao fosse mais necessario, nem nas coldnias européias espalhadas pelo mundo, que
se ficasse inventando coisas como no inicio da historia (oposi¢do a feudalidade existente). “A
permanéncia das forcas produtivas adquiridas s6 é assegurada quando o comércio torna-se
comércio mundial e tem por base a grande industria, quando todas as nacdes sdo levadas a
luta da concorréncia” (MARX & ENGELS, 1989. p. 85). Dessa “livre” concorréncia, baseada
na grande industria, Marx e Engels debatem a historicidade dos tributos, chegando ao cenario
gue encontram no séc. XIX, extremamente favoravel as distor¢cdes nas relacdes de trabalho e
producdo e a transicdo da ideologia religiosa, antes dominante, a ideologia do valor material.
Falando da grande industria, eles nos dizem:

Através da concorréncia universal, obrigou todos os individuos ao mais
intenso emprego de suas energias. Destruiu, onde foi possivel, a ideologia, a
religido, a moral etc., e onde ndo pdde fazé-lo converteu-as em mentiras
palpéveis. Foi ela que engendrou a histéria mundial, na medida em que
tornou cada nacéo civilizada e cada individuo membro dela dependentes do
mundo inteiro para a satisfagdo de suas necessidades, e que destruiu o
anterior carater exclusivista e natural das diferentes nagfes (MARX &
ENGELS, 1989. p. 94).
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Em Terra Nova, a grande industria emprega nossos alunos pagando-lhes salérios
minimos por mais de 50 horas semanais, sem assinar suas carteiras de trabalho. Sonhos como
ter uma moto sdo alimentados por sua cultura enfadonha, fazendo muitos deles abandonarem
e negarem suas vidas no campo. Em Mato Grosso, um dos “celeiros” do Brasil, a grande
indUstria esta a servico do superavit, da mundializacdo dos grdos, da Monsanto, da
manutencdo da burguesia da monocultura, da producdo de defensivos e, por que ndo, da
geracdo de créditos ao Banco Mundial. Em Terra Nova, a grande inddstria se veste do branco
do leite que paga aos seus socios por menos de cinglienta centavos o litro. Diz-se entidade e
ndo empresa, se intitulando cooperativa, mas fecha anualmente em superavit e exporta

mussarela a Europa. Quase todos os gauchos de la estdo a servico dela.

Metodologia

Os recursos materiais utilizados na experiéncia didatica foram: maquina fotogréfica,
computador com acesso a internet, aparelho de DVD, 6nibus escolar, livros, cadernos de
campo e video-documentarios.

Os passos metodoldgicos da pesquisa de campo empirico-exploratéria de carater
qualitativa foram: levantamento e estudos bibliograficos; pesquisa bibliografica ou estudo de
caso sobre origem do movimento social e sua organizacdo; fontes bibliograficas sobre
entrevista aberta; sondagem do local a ser investigado; visita ao Acampamento Boa
Esperanca; entrevista com os acampados; observacdo de aspectos como: saneamento basico,
higiene, alimentacéo, relacdo com o meio ambiente, renda familiar, escolaridade, frequéncia
escolar, abordagem de moradores/acampados do local através de entrevista aberta,
pesquisando: homens, mulheres e criangas; debate com os moradores/acampados juntamente
com suas liderancas; tendo questdes previamente construidas; e também formuladas no
decorrer do debate.

A anélise dos resultados levou em consideracdo a construcdo de croquis da area,
seminarios, oficinas de fotografia, videos feitos no local e producéo de textos.

Atividades realizadas em um bimestre letivo.

Resultados e Consideracgdes Finais

276



As aulas de sociologia que até entdo estavam estruturadas tradicionalmente por uma
metodologia expositiva e calcada na utilizacdo de quadro e giz, livro didatico, resenhas e
questionarios, sendo assim pouco atraentes aos estudantes, foram tomadas por um viés de
pesquisa, focando-se em diversos sites que abordavam o assunto. Os estudantes do Ensino
Médio foram provocados a encontrar textos a respeito da temética e trazé-los de forma que
fossem lidos e discutidos com o grande grupo. Este aspecto trouxe bons resultados no quesito
estimulo, pois ao pesquisar, 0s estudantes imprimiam ali as suas digitais, verificavam a gama
de trabalhos a respeito e como existiam varios discursos sobre 0 mesmo tema, na maioria das
vezes ndo consensuais, havia discussdo sobre o tema. Mudou-se o formato das aulas cujo
modelo se baseava na reproducdo de conhecimentos prontos e acabados, em que o professor
posicionava-se como o portador da verdade absoluta para um modelo onde o estudante
percebeu um mundo a ser descoberto.

A leitura orientada do livro de Norberto Schwantes (1989) “Uma Cruz em Terra
Nova” foi estimulante por sua relevancia principalmente em dois pontos: primeiro, apesar da
familia de muitos estudantes possuirem o livro, eles ainda ndo o haviam lido, e a0 comegar a
leitura, questionavam o0s pais sobre os relatos descritos por Schwantes; e segundo, 0S
capitulos foram discutidos na escola em grande grupo de forma que as informac6es foram
socializadas e testadas visando estruturar uma base cognitiva comum embasada na literatura.

Assistimos (em duas horas-aula) o video-documentério “A Conquista do Oeste”
produzido pela RBS TV (2004) que conta a saga da migracdo dos gauchos pela América do
Sul, na qual demos énfase ao Mato Grosso. As informagdes contidas nesses dois objetos sdo
de vital importéncia vista a insercdo de atores locais juntamente com seus personagens reais
narrando a propria epopéia: a migracdo do Rio Grande do Sul ao seio da floresta Amazonica.
A luta pela conquista de um pedaco de terra comecou a soar mais familiar para esses jovens
propedéuticos.

Os trés DVDs da TV Escola, “Idosos”, “Miséria” e “Violéncia que Rola” contribuiram
pontualmente com a questdo direitos humanos e cidadania servindo de sensibilizadores para a
aula de campo visita a0 Acampamento Boa Esperanca.

A direcdo da escola articulou o transporte junto a Secretaria Municipal de Educacéo
Cultura e Desporto de Terra Nova do Norte (SMECD-TNN), informou os pais dos estudantes

sobre os objetivos da aula de campo.
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A contribuicéo e orientagdo da Irma Leonora Brunetto da Comissdo Pastoral da Terra
— CPT, foi imprescindivel tanto para os contatos como para a visita prévia ao acampamento
no intuito de articular junto as suas liderancas locais, a data e programacéo da visita.

Vale ressaltar que os estudantes ndo foram obrigados a ir & aula de campo pelas
proprias caracteristicas antipaticas (como alguns disseram) na qual estava envolta a pesquisa.
Logo se acreditou que melhor seria convida-los a participar voluntariamente. As seis horas da
manha de um domingo, os assentos do dnibus escolar foram totalmente esgotados com jovens
comprometidos com seus estudos, e ainda, alguns convidados optaram por ir com veiculo
proprio pela falta de lugar.

Algumas horas mais tarde, estudantes e professores se integraram aos moradores do
acampamento as margens da rodovia Cuiaba-Santarém, conversando, tirando fotos,
observando atentamente os detalhes do local, as formas de pensar, os discursos, 0s anseios e
as perspectivas de vida e de luta pela terra. Todos assistiram a uma apresentacao de capoeira,
a exposicdo de artesanatos e fomos convidados a participar de jogos que facilitaram a
integracdo. E o cerne da pesquisa: um debate caloroso entre os estudantes e os homens,
mulheres e criangas sem-terra embaixo de uma lona.

Os acampados falaram das suas diferentes histdrias de vida, suas diferentes origens,
gue por vezes permeavam avos, pais ou mesmo eles proprios, desapossados de suas terras
pela especulacdo capital, pela aglutinacdo de terras, pelo agronegdécio e pela ilusdo da vida nas
cidades, que promove inchagco das periferias, miséria e violéncia. Eis a necessidade de
reforma agréria. As indagacGes dos estudantes permearam questdes simples sobre o dia a dia
e 0s porqués de homens persistirem morando em um local como inapropriado com suas
esposas e filhos mesmo apds dois ou trés anos acampados, sobre a educacdo das criancas,
sobre a posse de alguns veiculos, sobre conformismo.

Os acampados foram realmente interrogados, mas trouxeram a aula conhecimentos
gue outrora em outro local ndo seriam transmitidos. No palco das memorias e perspectivas
futuras que ali foram relevadas assentou-se o senso de que 0s movimentos sociais do campo
se constituem de humanos com identidade, historia e dignidade, com 0s mesmos anseios que
todo e qualquer cidadéo.

Os estudantes apresentaram a comunidade escolar os resultados dos trabalhos durante
a tradicional feira de ciéncias da escola, EXPO 12.

Apbs estes trabalhos alguns dos estudantes se engajaram em movimentos sociais como

Via Campesina e Movimento Nacional das Mulheres Camponesas. Alguns dos estudantes
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também vieram a participar da Comissdo Pastoral da Terra e hoje sdo moradores do
Assentamento Boa Esperanca, trabalhando suas terras e florestas na perspectiva do
extrativismo sustentavel. Nossos estudantes vieram a se tornar homens e mulheres que
encaram os desafios imediatos das mudancas climaticas, uso de agrotoxicos, acbes de
resisténcia dos movimentos sociais envolvendo o campo e as florestas da Amazonia Legal do
norte de Mato Grosso.

Toda solucdo imediatista e extremista acaba frustrada, entdo tomamos os cuidados
necessarios, respeitando a idiossincrasia dos estudantes e seu contexto. Com esta experiéncia
podemos afirmar que esta € uma proposta viavel, e que ao continuar trabalhando na

perspectiva de que mais resultados desta natureza poderao ser alcancados.
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HISTORIA, ENSINO DE HISTORIA E METODOLOGIA DE ENSINO:
APONTAMENTOS SOBRE UM ESTUDO DE CASO

Lincoln Christian Fernandes®
Resumo

Este artigo pretende contribuir com a teoria e a pratica do ensino de historia através de uma
experiéncia de prética de ensino com teatro e parOdia e, inserido a questdo das novas
metodologias de ensino no debate sobre Historia e ensino de histéria. A analise tedrica foi
tomada sob o referencial da histéria da educagdo e da historia do tempo presente, na
perspectiva de contextualizar a problematica da falta de estimulo e interesse pelas aulas de
histéria na educacdo bésica. A problematica também se insere na contradicdo entre as
mudancas provocadas no cotidiano dos adolescentes por meio das novas tecnologias da
informacao e comunicacdo “NTIC’s” e a permanéncia dos instrumentos de ensino utilizados
nas instituicbes escolares. Como conclusdo, € possivel indicar que a utilizacdo de novas
metodologias de ensino pode trazer grandes contribuicbes no processo de formacéo
educacional.

Palavras-chave: Ensino de histdria, metodologia de ensino, cultura escolar.
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Ao desenvolver pesquisa sobre o tema “historia € memoria de institui¢des de ensino
e cultura escolar” junto ao programa de pos-graduacdo em educacdo da Universidade Federal
da Grande Dourados (UFGD), a insercéo no interior da escola para produzir uma investigacao
de carater de intervencdo, isso provocou um desejo de pensar as praticas pedagdgicas como
objeto de pesquisa e especialmente na proposta do ensino de histdria.

Pela dedicacdo ao estudo da cultura escolar, foi possivel empregar novos olhares
sobre as possibilidades de explorar o cotidiano no interior das escolas, mas principalmente
como ambiente onde ocorre a educacdo formal, lugar que se estabelecem praticas sociais
proprias e muitas vezes definidas pelas diferentes atividades pedagdgicas que sdo pensadas e
aplicadas pelo corpo docente através do ensino. Neste sentido, torna-se necessario
primeiramente, reconhecer que a pesquisa sobre ensino de historia é praticamente irrelevante,
ou seja, poucos pesquisadores da Histéria e da Educacdo se debrucam sobre essa area de
estudo. Na obra de Lima e Fonseca (2003) Histria & ensino de historia, é possivel visualizar
as dificuldades e limites do caminho a ser construido na pesquisa com ensino de histdria.

Assim, tomando o ano de 2010 como referéncia, devido ao envolvimento com a
investigacdo do mestrado em educagdo e a0 mesmo tempo com trabalho de docente na rede
publica de ensino do Mato Grosso do Sul, ou seja, unindo o conhecimento teérico e
metodoldgico da pesquisa em educacdo com a vivéncia nas salas de aulas de algumas escolas
da cidade de Dourados, surgiu a possibilidade de trazer situacdes experimentadas pelos
educadores para a analise. A questdo inicial passa pela busca de uma representacdo da
realidade do ensino de histéria e de metodologias do ensino utilizadas na educacao basica.

Portanto, partindo do referencial da “Escola dos Annales” ¢ mais especificamente
pela corrente da historia do tempo presente, tal analise se fundamenta na proximidade do
pesquisador com o objeto, considerando oportuna a possibilidade de trabalhar com o ensino
de historia no contexto do cotidiano e da cultura escolar. Ao escrever sobre historia da
educacéo do tempo presente, Scocuglia (2007), levanta uma questéo pertinente, especialmente
dentro da problematica abordada nesse trabalho, “Como entender a sala de aula com a
exclusividade das fontes escritas e sem os depoimentos e as informagdes de quem fez/faz a
educacdo?” (2007, p. 28).

Entdo, considerando a historia do tempo presente como a bussola da analise de
praticas e metodologias do ensino de historia observada no interior de uma instituicdo de
ensino, cabe ressaltar sobre a seriedade e os desafios do pesquisador do tempo presente.

Assim, conforme Chartier (1996), o trabalho a partir desse referencial “ndo ¢ a busca
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desesperada de almas mortas, mas um encontro com seres de carne e 0SSO que S&o0
contemporaneos daquele que lhes narra as vidas” (1996, p. 215). O mesmo autor ao analisar a
importancia da historia do tempo presente, destaca que € a Unica forma de superar a questdo

da descontinuidade:

O pesquisador é contemporaneo de seu objeto e divide com os que fazem a
historia, seus atores, as mesmas categorias e referéncias. Assim, a falta de
distancia, ao invés de um inconveniente, pode ser um instrumento de auxilio
importante para um maior entendimento da realidade estudada, de maneira a
superar a descontinuidade fundamental, que ordinariamente separa o
instrumental intelectual, afetivo e psiquico do historiador e aqueles que
fazem a histéria (1993, p.8).

A partir da andlise dos impactos das novas tecnologias da informagéo e comunicagéo
“NTIC’s” na vida das criangas e adolescentes brasileiros de um modo geral, principalmente
com a popularizacdo da internet e, observando que em Dourados a situacao é idéntica, assim,
é possivel perceber que na atualidade os educadores (as) enfrentam realidade diferente das
salas de aula dos anos 90, por exemplo. A situacdo no final da primeira década do século
XXI, tanto no ensino fundamental como no médio da instituicdo de ensino analisada, é
marcada principalmente com a presenca de parte consideravel de estudantes dispersos, com o
pensamento longe da aula. Em partes, a situacdo é compreendida pela falta de recursos de
multimidias e software educativos, em condicOes de atrair a aten¢do dos jovens, tanto quanto
0s programas de televisdo e a prépria internet. Obviamente, faz parte desse cenario, a falta de
incentivo por meio de politicas educacionais visando a formacdo continuada de educadores na
area das novas tecnologias educacionais.

Contudo, independente das colocacdes feitas anteriormente, cabe aos educadores e a
comunidade escolar em suas respectivas instituicdes de ensino, apontar e discutir o cenario
educacional relativo aos problemas préprios do processo de ensino e aprendizagem e ao
professor de historia, refletir sobre metodologias de ensino como estratégias para
proporcionar a formacao critica e consciente aos educandos e, uma das tarefas mais dificeis,
conseguir despertar o interesse dos estudantes pelo estudo da histéria.

Pensando nas possibilidades dentro do ensino de histéria em turmas do ensino
fundamental e médio que foi colocada a proposta de estudo de caso sobre a préatica de
metodologias de ensino alternativas e voltadas a problemética da falta de interesse e estimulo
dos estudantes. Com essa preocupagdo, tomamos como ponto de reflexdo uma atividade de
ensino desenvolvida com estudantes do nono ano do ensino fundamental e do primeiro ano

do ensino médio. Refere-se a utilizacdo do teatro e da parddia como prética educativa
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direcionada ao combate do desinteresse pelas aulas de histérias no modelo mais classico
baseado na utilizacdo da lousa (quadro) para exposicao tedrica e do livro didatico para
aplicacdo dos exercicios de fixacdo, formula positivista de ensino. Alem de, também poder
colaborar com a reflex&do em torno do rendimento escolar, pois acreditamos que o teatro e a
masica possam ser compreendidos como instrumentos estratégicos e dindmico na busca por
metodologias que contribuam com a formacdo de sujeitos para outras sensibilidades,
principalmente aquelas necessarias para compreender o presente e nos preparar para as

proximas decadas do século XXI.

O projeto de ensino de historia

Precisamos compreender que a educacdo béasica configura-se como um momento
escolar especial na vida dos (as) alunos (as). E neste momento do desenvolvimento humano
que eles/elas aproximam-se das questfes do universo do adulto, em busca de vivéncias e
aventuras. Portanto, transformar as aulas de histéria em espaco de movimentacdo e
articulacdo para producdo de apresentacdes que exigem dos estudantes uma versatilidade
maior do que a dos cléssicos exercicios de fixacdo de conteldo, acredita-se que isso pode
fazer diferenca no processo de formacéo dos sujeitos escolares.

Como recurso pedagdgico, o teatro e a parddia na sala de aula é uma pratica de
inquestionavel valor educacional. Na acdo cénica espontanea, o (a) aluno (a) torna-se sujeito
da aula e vive de maneira integral o vinculo social de seu grupo, uma vez que, na pratica
cénica, o (a) aluno (a) tem um campo vasto e aberto para a expressao natural de suas emogoes
e sua intuicdo, essenciais para o desenvolvimento da criatividade.

A proposta de trabalhar com uma metodologia de ensino dindmica no ensino de
historia foi planejada e executada na Escola Estadual Ministro Jodo Paulo dos Reis Veloso, ou
Escola Reis Veloso, como prefere a comunidade. Assim, esse artigo traz como principal
contribuicdo, um breve relato da experiéncia de ensino de historia na educagdo basica. Nesse
sentido, cabe apresentar anteriormente 0s objetivos estabelecidos no projeto de ensino
elaborado para este fim e, em seguida, a descri¢do das fases dos procedimentos adotados na

utilizacdo do teatro e da parddia como método de ensino;

Objetivo Geral
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Propiciar o aprendizado da histdria a partir da montagem de peca teatral e da
composicdo e apresentacdo de parodia nas aulas de histdria, podendo colaborar com a
formacdo de novas sensibilidades nos adolescentes, como por exemplo, perderem
gradativamente a timidez; desenvolver e priorizar a nogédo de trabalho em grupo; se sair bem
de situacdes onde s&o exigidos o improviso e a criatividade e a se interessar mais pela leitura

e escrita, de forma natural.

Obijetivos especificos

Reconhecer a pratica como um exercicio de cidadania, possibilitando compreender e
visualizar que este também é o objetivo primordial do ensino de histéria no ensino
fundamental e médio. O teatro e a musica também sdo atividades préaticas de socializagdo e,
claro, um meio eficaz e rapido de ampliar o repertorio cultural dos (as) envolvidos (as). Fazer
com que o teatro e a parodia possibilitam o desenvolvimento de diversas habilidades e

competéncias.

Atividades desenvolvidas

No segundo bimestre do ano letivo de 2010, os estudantes dos nonos anos do ensino
fundamental e primeiros anos do ensino médio trabalharam com a montagem de peca teatral,
foi iniciado o trabalho com a apresentacdo das regras, do contetdo a ser explorado e de como
seria feita a avaliacdo da producdo, em seguida os grupos foram organizados em cada turma.
Com a formacdo das equipes definidas, o passo seguinte foi a realizacdo de sorteio dos temas
dentro do conteldo, assim, cada grupo ficou responsavel por apresentar uma peca teatral
sobre um tema dentro um mesmo conteido, no Nono ano: “Era Vargas”; no Primeiro ano:
“Religido e cultura na Antiguidade Oriental”. Dentro do que foi planejado para o segundo
bimestre letivo de 2010 e de acordo com o referencial curricular.

Na sequéncia, a prioridade era abrir espaco para 0S grupos se reunirem para
estudarem o tema e deixar fluir as ideias para a elaboracédo do roteiro, respeitando e sempre de
acordo com o processo historico, o papel do professor fica direcionado a de orientador, pois
deve passar de grupo em grupo para apontar caminhos e tirar davidas. Na Escola Reis Veloso,
as reunides dos grupos ocorreram num espago ao ar livre, lugar bastante apropriado para esse

tipo de atividade, pois é bastante amplo e arborizado, com bancos fixos no lugar, uma quadra
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de esporte pouco utilizada no fundo da escola. Entre a formacdo dos grupos e a escrita dos
roteiros os estudantes levaram em media duas semanas.

Quando os grupos apresentavam o roteiro, ap0s a verificacdo do professor, no
sentido de perceber a relacdo com o conteldo especifico de cada grupo, assim, iniciavam 0s
ensaios, o tempo de ensaio foi estipulado em trés semanas e ocorriam durante as aulas de
histéria com 0 acompanhamento do professor. Na sexta semana da atividade, 0s grupos ja se
encontravam prontos para a apresentacdao. Elas aconteceram e o resultado foi superado em
todos os grupos e individualmente, dentro das expectativas imaginadas.

Em relacdo a parddia, é importante destacar que foi uma atividade do 3° trimestre,
mas muito semelhante a organizacdo estabelecida para o teatro. Na primeira e até segunda
semana, orientacfes gerais, formacdo dos grupos e escrita da letra da parddia. Da terceira a
quinta semana, 0s ensaios com instrumentos musicais e a sexta semana para a apresentagao.
Para as reunides dos grupos e ensaios, foi utilizado o mesmo lugar “quadra de esporte”, esta
ndo estava sendo utilizada para educacdo fisica, ja que a instituicdo conta com trés quadras,
normalmente so utiliza duas. Ja as apresentacdes foram realizadas dentro da propria sala de
aula, uma vez que a ndo ha um espago adequado para esse tipo de atividade pedagdgica.
Sabendo que a disciplina conta atualmente com trés aulas semanais no ensino fundamental e
duas no ensino médio, as atividades tanto no teatro como na parddia eram realizadas em uma
aula por semana, para que a questdo conceitual ndo ficasse comprometida. As duas

caminhavam juntas, aulas expositivas “conceitual” e aulas praticas “participativa”.

Avaliacao

As duas atividades foram encerradas em momentos de muita expectativa por parte
dos estudantes e também do professor, a aula se transformou num momento magico,
impressdo que se encontrava estampada na face dos (as) alunos (as). Durante as apresentacoes
era possivel perceber um misto de responsabilidade com diversdo, pois 0s (as) alunos (as)
deixavam claro a sensacdo de satisfacdo ao participar e se expor para a turma. O maior
destaque fica para a capacidade de despertar alunos (as) apaticos nas aulas de historia,
daqueles que se espera pouco nas aulas tradicionais, se pode esperar muito nesse tipo de

trabalho com teatro e parodia.
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Considerac0es finais

Ao tratar o ensino e metodologias de ensino como objeto de estudo na perspectiva da
cultura escolar, fica evidente que a experiéncia positivista continua exercendo forte influéncia
nas praticas pedagogicas da educacdo béasica e no ensino de historia. Porém, Também se
percebe que atividades pautadas em novas abordagens estdo sendo desenvolvidas como novas
metodologias de ensino de historia.

Colocar o ensino no centro das discussfes académicas é algo fundamental, no
entanto, obter uma impresséo mesmo que superficial das condi¢cdes e circunstancias do
cotidiano escolar através de obras e trabalhos académicos é quase impossivel. Portanto, o
primeiro e importante passo a ser dado no sentido de compreender a escola, a comunidade
escolar, as questbes mais pertinentes ao processo de ensino e aprendizagem, é trocar o
ambiente das bibliotecas pelos espacos escolares.

Finalmente, a reflexdo em torno da experiéncia relatada permite concluir que a
educacdo escolar pode se relacionar com o conhecimento historico de maneira interativa, ou
seja, de forma mais dindmica e atrativa ao perfil do adolescente que, entre varios fatores,
sente-se desestimulado ao estudo, principalmente porque no seu cotidiano esta cercado das
novas tecnologias da informacdo e comunicacdo, mas na sala de aula continua diante do

quadro (lousa), giz, e outros.
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PRODUCAO DE UM ATLAS COM OS SINAIS NA LIBRAS DAS PRINCIPAIS
CIDADES DE PERNAMBUCO

Ronny Diogenes Menezes®
Resumo

Este relato de experiéncia apresenta o inicio do trabalho realizado pelo professor Ronny
Diogenes de Menezes juntamente com os alunos do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e
Tecnologia de Pernambuco Campus Pesqueira, na pesquisa e producdo de um atlas para
surdos contendo os sinais, informac6es demograficas e culturais das principais cidades de
Pernambuco.

Palavras-chaves: Libras, Atlas, Surdos.

1. Introducéo

Hé& séculos os surdos lutam pelo direito a educacdo, por um tempo foram até mesmo
proibidos de usar a Lingua de Sinais (SACKS, 1989. p.22-23). Ao longo dos anos 0s surdos
lutam para ter livre acesso a educacdo e cultura, infelizmente os recursos para esses fins sdo
escassos. Os materiais didaticos e paradidaticos em Libras ndo estdo disponiveis a todos,

causando assim grandes dificuldades para esses estudantes. Segundo Dizeu e Caporali (2005):

A nossa sociedade ndo esta preparada para receber o individuo surdo,
nédo lhe oferecendo condicBes para que se desenvolva e consolide sua

% | icenciando em Letras/Portugués pela UFPE com Certificacdo do MEC/UFSC para 0 uso, ensino, traducéo e
interpretacdo da Libras. Professor de Libras do IFPE—Pesqueira. Email: ronny.diogenes@hotmail.com
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linguagem. Sendo assim, podemos depreciar relatos que afirmam ser a
surdez causadora de limitagGes cognitivas e afetivas, pois a verdadeira
limitacdo estd nas condicOes oferecidas a esse sujeito surdo (DIZEU E
CAPORALL, 2005, p. 5).

Sem as devidas “condi¢des” ndo € possivel o pleno desenvolvimento das pessoas
surdas. Uma contribuicdo para essas condicbes foi a sancdo do Decreto 5.626 que
regulamentou a Lei 10.436. Esse decreto garantiu aos surdos direito ao “atendimento
educacional especializado” (Decreto 5.626, art. 14°). Esse atendimento pode ser materializado
de diversas maneiras como a contratagdo de professores de Lingua Brasileira de Sinais e
intérpretes, porem o0s surdos necessitam de mais recursos. A adaptacdo € fundamental no

processo educacional inclusivo, como tratado por Oliveira (2003):

Assim, para o professor que tem em sua sala um aluno com
necessidades educacionais especiais, ndo deve haver limite para a
criatividade e para a utilizacdo de recursos pedagdgicos, mobiliario
adaptado e estratégias adequadas que motivam sua vontade de
aprender (OLIVEIRA, 2003, p. 23).

Desta forma entendemos a importancia desse processo para a formacao do individuo.
Para os surdos essa adaptacdo é concretizada pela traducdo dos recursos didaticos existentes
ou criacao de novos recursos direcionados a eles.

A educacdo é um direito de todos, desta forma € preciso criar recursos didaticos
adaptados as pessoas surdas. Com o objetivo de proporcionar maior acesso para 0s surdos a
cultura do estado de Pernambuco, pretendemos produzir um atlas com os sinais, informacées
demograficas e culturais das principais cidades do nosso estado. Esse atlas proporcionara aos
surdos mais acesso a cultura por meio de imagens e um maior conhecimento lexical.

Como explanado por Sacks (1989, p.22) as pessoas com surdez congénita dependem
do que Ihe ¢ ensinado, por ndo poderem sozinhas adquirir seu préprio conhecimento. Desta
maneira torna-se imprescindivel a elaboracdo de materiais semelhantes a este atlas para que 0s

surdos possam aos poucos conquistar a sua independéncia.

2. Objetivos

e Promover a incluséo por meio da difusdo da LIBRAS propiciando meios para 0 acesso

a cultura de nosso estado.

e Produzir um atlas com os sinais e informag0es das principais cidades de Pernambuco e
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disponibiliza-lo para toda comunidade

e Estimular aos estudantes do IFPE- PESQUEIRA ao uso e pesquisa da Libras.

2.1 Etapas do projeto

Para a criacdo do atlas em Libras das Principais cidades de Pernambuco foram
definidas seis etapas, sendo elas: 1) Escolha dos estudantes colaboradores e Cadastro do
projeto na divisdo de extensdo do IFPE campus Pesqueira; 2) Escolha das cidades a serem
incluidas no atlas; 3) Pesquisa bibliografica sobre a cultura e demografia das Cidades
escolhidas; 4) Pesquisa de campo para a identificacdo dos sinais das cidades; 5) Edicéo

gréafica das informacdes colhidas; 6) Avaliacdo da comunidade Surda Local.

2.2 Descricéo das etapas

A primeira etapa “Escolha dos estudantes colaboradores e cadastro do projeto na
divisdo de extensdo do IFPE campus pesqueira” foi realizada pelo Professor Ronny Diogenes
de Menezes, contemplando os estudantes devidamente matriculados no IFPE e que
participaram do curso de extensdao Libras Médulo I. Todos os que atendiam esses requisitos
foram convidados, totalizando sete estudantes selecionados. Em seguida foi apresentado o

projeto a cordenacdo de extensdo do IFPE campus Pesqueira.

Na segunda etapa “Escolha das cidades a serem incluidas no atlas”, o critério de
selecdo das Cidades foi estabelecido conforme a densidade demografica. Todas as cidades a
partir de 20.000 habitantes serdo incluidas no atlas, ndo sendo incluidas as com menos de
20.000. Totalizando 102 cidades.

Na terceira etapa “Pesquisa bibliografica sobre a cultura e demografia das cidades
escolhidas” os estudantes selecionados foram designados a coletar informacdes demogréaficas
e culturais bem como imagens dos eventos culturais e locais turisticos das cidades. Os dados
demograficos foram extraidos do Senso 2010. As informagdes culturais serdo exibidas
somente através de imagens e estdo sendo selecionadas nos sitios da internert de cada cidade.
Os estudantes, quando necessario, coletardo as devidas autoriza¢Ges de uso das iméagens.

Em relagdo a quarta etapa “Pesquisa de campo para a identificacdo dos sinais das

cidades”, para as cidades que o sinal proprio dela ndo seja conhecido, sera feito uma pesquisa
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de campo com os surdos da localidade para que seja utilizado o sinal adotado pela
comunidade local dos surdos. As visitas serdo feitas com o apoio de um dos carros oficiais do
IFPE campus Pesqueira. Ao ser descoberto o sinal da cidade o mesmo sera fotografado para

fins de registro.

Na quinta etapa “Edicdo grafica das informacdes colhidas” serdo fotografados em
estidio todos os sinais correspondentes as cidades. Os estudantes colaboradores do projeto
fardo a edicdo das imagens e informacdes utilizando softwares de editoragdo de imagens e
texto.

Por fim, na ultima etapa “Avaliacdo da comunidade surda local e publicacdo” serdo
enviadas clpias dos trabalhos para avaliacdo das associa¢fes de surdos do estado de
Pernambuco e também para a Federacdo Nacional de educacdo de surdos, unidade Recife.

Sendo os trabalhos aprovados, serdo disponibilizadas copias digitais das mesmas nos sitio da

internet: www.pesqueira.ifpe.edu.br. Posteriormente versdes impressas fardo parte das

bibliotecas do IFPE. Este material sera divulgado gratuitamente por meio eletrénico.

3. Perspectivas de resultado

Com a conclusédo do trabalho pretendemos proporcionar mais acesso a cultura do
estado de Pernambuco. Assim contribuindo para que os surdos possam ter fontes de pesquisa
disponiveis em sua primeira lingua a Libras. Esse trabalho também contribuira na formacao
dos estudantes que cursam a disciplina Libras nos campus do IFPE, por estimular a pesquisa e

producdo de materiais que contribuem para a inclusao.

4. Considerac0es Finais

A lingua de sinais exerce grande poder sobre os surdos (LONG apud SACKS, 1989, p.
5). Desta maneira é valido todo esforco para que o direito linguistico dos surdos seja
preservado. E facil para os ouvintes simplesmente negar a necessidade educacional dos surdos
e cruzar os bragos. Porém, atitudes devem ser tomadas, pois cada vez mais as linguas de
sinais e os surdos vem ganhando espaco na sociedade e no meio académico. Se atitudes
inclusivas ndo forem tomadas agora, “os surdos nao terdo total acesso a educacéo e ficardo a

mercé dos outros” (SACKS, 1989, p. 21-22). Desta forma, tornam-se necessarias atitudes que
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incentivem a producdo cultural e didatica em Libras para que os surdos também tenham

direito a educacao.
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