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Editorial

Neide Cavalcante Guedes
Editora Chefe — Linguagens, Educacado e sociedade

A Revista Linguagens, Educacdo e Sociedade vinculada ao
Programa de P6s-Graduacdao em Educacao da Universidade Fede-
ral do Piaui tem a grata satisfacdao de apresentar seu ntimero 39,
reafirmando o compromisso em publicar artigos que tragam con-
tribuicoes para o campo da educacdo, além de promover o inter-
cambio entre pesquisadores das diversas regioes brasileiras. Os ar-
tigos que compoem este niimero problematizam temadticas atuais
e instigantes para o campo, dos quais destacamos: Gestao, Pratica
Pedagogica, Saberes e Interdisciplinaridade que permeiam as 14
(quatorze) producoes que ora disponibilizamos.

Em “A GESTAO ESCOLAR E GESTAO DO CURRICULO: INTER-
FACES NECESSARIAS PARA A CONSTRUCAO DE UMA ESCOLA RE-
FLEXIVA”, Maria José Albuquerque, Rodrigo Aires Silva e Taise Hele-
na de Sousa Silva discutem sobre a contribuicdo da Gestao escolar
e da Gestao do curriculo para a construcao de uma escola reflexiva,
explicando a gestao democratica na escola e o papel do gestor e do
professor reflexivo frente a essa nova forma de organizacao escolar
e do desenvolvimento curricular. Os autores ressaltam a importan-
cia da participacdo dos pais e da comunidade em algumas situa-
coes, principalmente quando esses decidem qual o tipo de cidadao
se pretende formar nos dias de hoje, incluindo questdes sobre a
construcao do ensino que a escola precisa implantar, e/ou a respei-
to da utilizacdo dos recursos que esta recebe. Concluem reafirman-
do que somente um modelo de gestao democratica e de curriculo
pode favorecer a construcao de uma escola reflexiva, onde cada
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membro se sinta parte integrante, se perceba pessoa com voz ati-
va nas tomadas de decisdes, na negociacao e didlogos superando
o individualismo, com pensamento conjunto articulando as ideias
entre a légica e a acao do que se deve ser feito.

Mariltcia Antonia de Resende Peroza e Gisele Brandelero Ca-
margo em “A PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTL DE
TEMPO INTEGRAL: O QUE AS CRIANCAS DIZEM SOBRE SUAS ES-
COLAS” buscam compreender como as crianc¢as dos Centros Muni-
cipais de Educacao Infantil (CMEIs) de Ponta Grossa/PR percebem a
pratica pedagdgica e a organizacao dos tempos e espacos de suas
escolas, tomando como ponto de partida a participacao das crian-
cas por meio de suas expressdes — narrativas, gestos, desenhos
— como forma de analisar suas relacoes com e neste espaco. As
autoras apontam que as criancas permanecem o dia inteiro nessas
unidades educativas e que gostam de frequentar a escola. Em suas
narrativas, as crian¢as demonstram saber diferenciar os tempos da
escola dos tempos vividos no ambiente exterior, junto a familia e
na interacao com a comunidade.

No artigo intitulado “AINDA SOU PROFESSOR DO ENSINO
FUNDAMENTAL”’ lvany Pinto Nascimento analisa as representacoes
sociais de professores do Ensino Fundamental de escolas publicas
sobre a sua permanéncia na docéncia na perspectiva das objeti-
vacOes e ancoragens que organizam essas representacoes. Para a
autora, as representacoes desses professores, muito embora atri-
buam valor a profissao, imprimem imagens e sentidos consensu-
ais de que permanecer na profissao por um lado é gratificante e
prazeroso na medida em que suas demandas sao atendidas; e por
outro lado, o nivel de desprazer e desmotivacdo, vivido no dia a
dia do trabalho, é grande, uma vez que essas demandas sdo aten-
didas de forma pontual o que compromete tanto suas condicoes
existenciais quanto suas formacoes e suas praticas e reafirma que
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os resultados deste estudo comprovam que mesmo num contexto
educacional ameacador, esses professores conseguem fazer supe-
racoes em seu trabalho e apresentar respostas na contramao desse
cendrio desalentador.

“ARTE E SABERES SENSIVEIS NA FORMACAO E PRATICA DA
DOCENCIA” de autoria de Cilene Nascimento Canda e Verénica
Domingues Almeida trata do campo da formacdo de professores
em uma perspectiva complexa e multirreferencial, compreenden-
do que os itinerarios de formacao sao oriundos do conhecimen-
to académico, da pratica pedagdgica profissional, como também
das experiéncias devida, especialmente, as estéticas e culturais do
educador em formacdo. Apresenta um campo compreensivo sobre
a consideracdo da existéncia de um tipo de saber/sentir/fazer do
educador que precisa ser trabalhado no ambito da formacao inicial
de professores. Situa a arte como experiéncia relevante na com-
preensdao do que esta sendo proposto no ambito da formacao e
pratica na docéncia e desvinculam definitivamente a arte do ca-
rater utilitarista que recebia nos tempos antigos, assim como, da
concepcao de “saber menor” apregoada pela “Razao Pura” de Kant
e pelos demais pressupostos do [luminismo; a arte é, aqui, entendi-
da como a proépria vida, pois empreende e é empreendida de modo
dinamico pelas culturas e expressoes do viver dos povos. As auto-
ras concluem reafirmando ser necessdrio construir propostas que
conjuguem a arte e a educacao estética enquanto praticas culturais
de formacao e pratica na docéncia.

Ricardo Elia de Almeida Magalhaes no artigo “A RELACAO EN-
TRE VIAGEM, EDUCACAO E IDENTIDADE PARA MARIO DE ANDRA-
DE” investiga a forma como Mério de Andrade concebeu suas viagens
de uma perspectiva educacional e como em seu projeto educacional,
o intelectual colocou em pratica elementos assimilados durante as
suas viagens. Nas suas conclusdes o autor enfatiza que a educacao
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sempre esteve voltada para a ideia desenvolvimentista de cada go-
verno. Por isso, a mesma, nunca foi pensada como uma politica de
nacgdo. Sendo assim essas reflexdes contribuem de forma direta para
a compreensao do atual sistema educacional do Brasil.

No artigo “A ERA VARGAS E A SEGUNDA REPUBLICA: ALGU-
MAS REFLEXOES SOBRE A HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL’
Rodrigo Regert e Joel Haroldo Baade procuram compreender o
desenvolvimento politico, as ideias desenvolvimentistas e o de-
senvolvimento da educacdo no Brasil na Era Vargas e na Segun-
da Republica. A pesquisa utilizou-se do método descritivo e o seu
procedimento técnico se deu de forma bibliografica. Os autores
concluem afirmando que nesses periodos que a educacdo sempre
esteve voltada para a ideia desenvolvimentista de cada governo.
Por isso, a mesma, nunca foi pensada como uma politica de na-
cdo. Sendo assim essas reflexdes contribuem de forma direta para
a compreensao do atual sistema educacional do Brasil.

No artigo “A INTERDISCIPLINARIDADE NA EDUCACAO: UMA
ABORDAGEM CONCEITUAL’ Emerson Augusto de Medeiros apre-
senta revisao conceitual sobre a interdisciplinaridade a partir do
enfoque educacional. Aborda, entre outros pontos, sua génese e 0s
principais marcos temporais que somaram para o desenvolvimento
do seu conceito na drea de Educacao, enfatizando a interdiscipli-
naridade como um processo de construcao do conhecimento em
intima relacdo com os problemas e contornos politicos, culturais,
econdmicos, ambientais, sociais, éticos, entre outros, constituintes
da sociedade. O autor conclui compreendendo que a interdisci-
plinaridade na Educacao se faz no movimento (inter) permanente
do curriculo, das acoes educativas, das atitudes e praticas com/nas
disciplinas. E um Movimento que acontece entre o espaco fisico —
matéria — e o nao fisico — sonho -, o real e o ideal, a conquista e a
nao conquista, na busca da formacao do ser humano.
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Na sequéncia, Alzeni de Jesus Correia Fulchini e Carlos Tosca-
no apresentam no artigo “SIGNO E IDEOLOGIA NA SALA DE AULA:
UM ESTUDO DA MEDIACAO PEDAGOGICA EM UMA ATIVIDADE DE
ENSINO NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL’ uma re-
flexao sobre o processo de mediacao pedagogica produzido em
sala de aula numa atividade de ensino, tendo como referéncia as
tentativas de reinterpretacdo quanto ao papel da escola na socie-
dade, apoiados na psicologia histoérico cultural focalizando a cons-
tituicdo do sujeito, o lugar da linguagem neste processo e como
a instituicdo escolar participa da sua formacdo. As conclusdes se
encaminham no sentido de perceber a aula como um encontro de
sujeitos (alunos e professores) portadores de herancas culturais
distintas, ancoradas no universo de conhecimentos que lhes foi
acessivel até o momento e relativas a certas praticas culturais a
que tiveram acesso. Esse aspecto nao pode nunca ser menospreza-
do ou subestimado diante do fato de vivermos em uma sociedade
extremamente desigual, seja relativo aos aspectos basicos da exis-
téncia, seja no que se refere aos demais bens culturais.

No artigo “LETRAMENTO E ESCRITA: PROBLEMATIZANDO
INDICIOS DE AUTORIA EM LIVROS DE HISTORIAS ELABORADOS
POR ALUNOS DAS SERIES INICIAIS” Anderson de Carvalho Pereira e
Milena Alves Ferreira apresentam o resultado de uma pesquisa que
teve por objetivo investigar a constituicao da autoria na producao
escrita de textos de alunos que participaram de sessoes de conta-
cdo de histoérias. Os textos dos alunos foram analisados textos de
alunos das séries iniciais conforme o paradigma indicidrio e a Anali-
se do Discurso pecheutiana. Os autores defendem que mesmo que
nao seja garantida uma tomada de posicao do sujeito do discurso
em que esta posicao é marcada pela retroacao com o “ja dito” e
a sustentacao de efeitos de sentido polissémicos que marcam a
posicdao de autoria na perspectiva discursiva de letramento aqui
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adotada, as marcas analisadas indiciam formulacoes em torno da
ressignificacdo de canones dos contos de fada, da tradi¢ao oral e
de clichés que sdao também formas de aparicao do sujeito por meio
da resisténcia a um processo de reificacdao da escrita dominante.

O artigo de Edna Graca Scopel e Edna Castro de Oliveira “EX-
PERIENCIAS E PRATICAS DE EDUCACAO POPULAR NA FORMACAO
DO TRABALHADOR” explora algumas experiéncias de educacao
popular (EP) desde suas origens e a partir da constru¢do tedrica
do campo no contexto latino-americano, bem como da recupera-
¢do da memoria de praticas educativas populares na afirmacao das
lutas por justica social. No contexto brasileiro, busca discutir a EP
como uma das matrizes que influenciaram diversas experiéncias
educativas oriundas das lutas dos trabalhadores, com vistas a pro-
posicao de politicas publicas de formacdo voltadas para seus inte-
resses de classe. As autoras concluem observando que ao longo
das experiéncias de educacao popular sua intencionalidade busca
transformar e propor alternativas politicas e sociais, a partir das lu-
tas dos movimentos sociais, tendo como arcabouco, fundamentos
conceituais, politicos, pedagégicos, metodolégicos e epistemolo-
gicos, que buscam visibilizar o saber e o conhecimento presentes
em suas praticas.

“O CONTEXTO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NA CONFIGU-
RACAO DO PAPEL DE GESTORES, COORDENADORES E PROFESSO-
RES” Jane Cordeiro de Oliveira mostra como o papel de gestores,
coordenadores e professores sao configurados diante das politi-
cas curriculares, a partir dos seguintes questionamentos: Que do-
cumentos curriculares representam as politicas educacionais que
predominam nos governos César Maia, Luiz Paulo Conde e dos
governos Eduardo Paes e Marcelo Crivella? Como os documentos
curriculares que retratam estas politicas, reconfiguram os papéis
desempenhados pelos gestores escolares e professores? A auto-
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ra conclui afirmando que as politicas educacionais dos sistemas
escolares publicos sdo impostas aos que trabalham na escola sem
um dialogo direto com os profissionais da educa¢ao, nem com a
comunidade escolar: alunos e responsaveis, tornando necessario a
existéncias de um didlogo constante entre a SME e as escolas du-
rante a implantacdo e o desenvolvimento de novas politicas e rea-
firma que as mudancas nas politicas devem propiciar a professores,
gestores, coordenadores e funciondrios melhorias efetivas em suas
condic¢des de trabalho de forma a trazer resultados permanentes
na aprendizagem discente e ndo para cumprir metas padronizadas
de desempenho.

No artigo “MAPEAMENTO DE RECURSOS DIDATICOS NO EN-
SINO DE FILOSOFIA NA EDUCACAO BASICA EM SAO LUIS-MA” as
autoras Cristiane Alvares Costa, Ginia Kenia Machado Maia e Rita
de Cassia Oliveira abordam as possibilidades de uso de materiais
didaticos, paradidaticos, dicionarios de filosofia e uso de ferramen-
tas de tecnologia, como planejamento online, uso de redes sociais,
portais das colecoes, indicacdao de videos, que possibilitam traba-
lhar contetidos dinamicos para um aprendizado mais significativo
no ensino de Filosofia na Educacdo Basica, disponiveis no munici-
pio de Sdo Luis — MA. A pretensado das autoras foi, por meio deste
levantamento elencar ferramentas pedagogicas e didaticas como
assessoramento pedagdégico disponivel pelas editoras citadas na
pesquisa e apontar as possibilidades de aplicabilidade dos mate-
riais didaticos e ferramentas de tecnologias educacionais, como
uso de redes sociais, portais das colecoes, indicacoes de videos,
diciondrios de filosofia em pdf.

Fechamos esta edicao com o artigo intitulado “ESCOLA SEM
PARTIDO: A QUE E A QUEM SERVE A EDUCACAO?” em que 0s au-
tores Adriano Ramos de Souza e Fernanda Rodrigues Neves Rei-
nholtz apresentam o Movimento Escola sem Partido, analisando
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seus pressupostos e possiveis reflexos para a educacao brasilei-
ra, a partir de sua relacdo mediante um olhar enviesado sob a luz
da corrente positivista. Discutem as premissas do Movimento e a
possibilidade de sua implantacao diante da complexidade das re-
lacdes sociais na qual a escola estd inserida e apresentam a visao
do Movimento, tendo como referéncia o material disponivel no
site do proprio Movimento, contrapondo com concepc¢oes peda-
gbgicas contemporaneas e estudos recentes de pesquisadores do
campo da educacdo. Ao declarar que os professores sao uma cate-
goria homogénea que age de forma calculada e organizada para
impor aos seus alunos a ideologia de uma determinada corrente de
pensamento e assim passar a vigiar a pratica docente, temos uma
contradicdo ao que nos indica a Constituicao Federal, tdo evocada
pelo movimento que, como ja citado, nos diz que a finalidade da
escola é preparar os alunos para o exercicio da cidadania. Os au-
tores concluem afirmando que a escola estda no mundo, e é do e
no mundo que a educacdo se faz. Assim, a despeito de programas
que tém por objetivo a prescri¢do ideoldgica, a exclusdo disfarcada
de inclusdo, a opressao discursada de meritocracia, o isolamento
do sujeito pelo respeito ao individuo, o controle do que se deve
ou nao aprender na escola, a escola pode ser potencializadora da
multiplicidade, do pluralismo e da heterogeneidade e, a partir da
reflexdo critica, fundamentar a emancipacao dos sujeitos.

Encerrando mais uma edicdo esperamos que o0s artigos pu-
blicados, em sua diversidade e com a profundidade com que os
temas foram analisados, contribuam para discussdes e propostas
que suscitem o desenvolvimento de novas pesquisas no campo da
educacao.

Boa leitura!
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RESUMO

O presente artigo objetiva discutir sobre a contribuicdo da Gestao escolar e da Gestao
do curriculo para a construcao de uma escola reflexiva, enfatizando consideragoes sobre
elas, explanando a gestdo democratica na escola e o papel do gestor e do professor
reflexivo frente a essa nova forma de organizacdo escolar e do desenvolvimento
curricular. Dessa forma, partimos do seguinte problema de pesquisa: Como a gestao
democrdtica e participativa em substituicdo de um modelo gerencial escolar hierarquico
e inflexivel, pode contribuir para a construcao de uma escola reflexiva? Para a construcao
e concretizacao, este estudo segue com base numa revisao bibliogréfica, elegendo
algumas fontes teéricas que abordam tais assuntos, como: BRASIL (2004), Luck (2005),
Brandao (2003), Libaneo (2005, 2015) Pacheco (2005), Lopes e Macedo (2011), Silva (2008),
Gauthier (1998), Alarcao (2008), Tardif (2015) dentre outros. Os resultados deste trabalho
apontam que, a gestdo democrdtica participativa e a gestdo do curriculo formalizadas
a partir de posturas reflexivas tanto do gestor quanto dos professores sao mecanismos
essenciais para a concretizacao de uma escola reflexiva.

Palavras-chave: Gestao escolar democratica; Curriculo; Escola reflexiva.
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SCHOOL MANAGEMENT AND CURRICULA
MANAGEMENT: NECESSARY INTERFACES IN ORDER
10 THE CONSTRUCTION OF A REFLEXIVE SCHOOL

ABSTRACT

The present article aims to discuss the contribution of school management and
curriculum management to the construction of a reflective school, emphasizing
considerations about them, explaining the school democratic management, the
manager role and the reflective teacher acting in face of this new form of school
organization and curriculum development. Thus, the start point is the following
research problem: How can democratic and participatory management replace
a hierarchical and inflexible school management model, and contribute to the
construction of a reflective school? For its construction and concretization, the
study is grounded in a bibliographical revision, according to Brasil (2004), Luck
(2005), Brandao (2003), Libaneo (2005, 2015) Pacheco, (2005), Lopes and Macedo
(2011), Silva (2008), Gauthier (1998), Alarcao (2008), Tardif (2015), among others.
The results of this work point out that participatory democratic management and
curriculum management formalized by reflexive positions of both manager and
teachers are essential mechanisms for the realization of a reflective school.

Keywords: Democratic school management; Curriculum; Reflective school.

LA GESTION ESCOLAR Y GESTION DEL CURRICULO:
INTERFACES NECESARIOS PARA LA CONSTRUCCION
DE UNA ESCUELA REFLEXIVA

RESUMEN
El presente articulo objetiva discutir sobre la contribuciéon de la Gestion escolary de
la Gestion del curriculo para la construccion de una escuela reflexiva, , enfatizando
consideraciones sobre ellas, explicando la gestion democratica en la escuela y el
papel del gestor y del profesor reflexivo frente a esa nueva forma de organizacion
escolar y del desarrollo curricular. De esta forma, partimos del siguiente problema
de investigacion: £Como puede la gestion democratica y participativa en sustitucion
de un modelo gerencial escolar jerarquico e inflexible, puede contribuir a la
construccion de una escuela reflexiva? Para la construcciéon y concrecion, este
estudio se basa en una revision bibliografica, eligiendo algunas fuentes tedricas que
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abordan tales asuntos, como: BRASIL (2004), Luck (2005), Brandao (2003), Libneo
(2005, 2015) Pacheco (2005) ), Lopes y Macedo (2011), Silva (2008), Gauthier (1998),
Alarcao (2008), Tardif (2015) entre otros. Los resultados de este trabajo apuntan
que la gestion democrdatica participativa y la gestion del curriculo formalizadas a
partir de posturas reflexivas tanto del gestor y de los profesores son mecanismos
esenciales para la concrecién de una escuela reflexiva.

Palabras-clave: Gestion escolar democratica; plan de estudios; Escuela reflexiva.

Introducao

A gestdo escolar vem atuando sob um paradigma mais dinamico
e coletivo, em detrimento de uma postura técnico — cientifica atrela-
da ao poder centralizado sob dominio do diretor. Esta nova vertente,
mais democratico — participativa preocupada com o futuro da Insti-
tuicao de Ensino atribui responsabilidades a todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem inclusive aos membros da escola
durante o fazer pedagdgico e o desenvolvimento curricular.

Em conformidade com esse contexto, a gestdao escolar fundada
sob uma visdao democrdatica tem sua funcao social e a finalidade de in-
terferir na rotina da atividade educacional de todos os segmentos da
comunidade escolar, com o proposito de poder envolvé-los durante as
tomadas de decisOes e nas atribuicoes das responsabilidades. Desse
modo, a gestao democrdtica nao ficara somente no discurso, mas ao
ser colocado em pratica em consonancia com os objetivos e a missao
da escola, prima principalmente pela qualidade do processo ensino
aprendizagem.

Neste contexto, o curriculo surge, segundo a prépria epistemo-
logia da palavra, como um percurso, caminho a ser percorrido den-
tro da instituicao escolar, por meio do desenvolvimento das acdes
educativas. Tais acoes estdo permeadas por concepcoes ideolodgicas
conduzidas pelo capital, expressao pelos documentos oficiais, levan-
do ao direcionamento das praticas desenvolvidas na escola em sua
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totalidade. Na escola, o curriculo se expressa através do Projeto Poli-
tico Pedagogico — PPP, onde sao reveladas as concepcoes de homem,
sociedade, educacdo, dentre outras necessdrias as praticas docentes,
sem desconsiderar o seu contexto socio politico, econémico e cultu-
ral. Sendo assim, a Gestdo do curriculo aparece como um caminho
necessario para o alcance dos objetivos primordiais da educacado. Pa-
raiso (2010, p. 12-13), considera que o curriculo é,

Um espaco habitavel e habitado por pessoas de diferen-
tes classes sociais, diferentes culturas, idades, género,
etnia, crencas e valores [...] Um curriculo é um espaco
de conhecimentos multiplos, de perspectivas diversas.
[...] um curriculo é territério de possibilidades. [...] O que
esta em jogo em um curriculo é a constituicio de modos
de vida, a tal ponto que a vida de muitas pessoas depen-
de do curriculo.

Por entender que o curriculo é esse espaco habitado por dife-
rentes culturas e classes sociais, questiona — se um curriculo formata-
do e que as vezes, é entendido como um manual a ser seguido e que
parece facilitar a vida das pessoas (alunos, alunas, gestores, coordena-
dores pedagogicos), como sendo um projeto que antecede as ativida-
des educativas pedagodgicas, que define suas finalidades e proporcio-
na meios de acdo adequadas e favoraveis para os docentes, que sdo
diretamente responsaveis pela sua execucdo, muito pelo contrario,
aprisiona as alternativas criativas que dariam conta de atender as di-
ferencas, as culturas, ocorrendo que o curriculo garanta informacgoes
concretas acerca sobre o que ensinar, quando ensinar, como ensinar,
quando, como e o que avaliar sem o adequado redimensionamento
desses fazeres pedagogicos.

O assunto em destaque nesse estudo “A Gestao escolar e Gestao
do curriculo: interfaces necessdrias para a construcdao de uma escola
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reflexiva” surgiu a partir do questionamento: como a gestao democra-
tica e participativa em substituicdo de um modelo gerencial escolar
hierdrquico e inflexivel, pode contribuir para a constru¢ao de uma
escola reflexiva? Devido a ampliacdo da gestdo escolar nos ultimos
anos, onde esta alavancou vérias mudancas no ambito educacional,
tornou-a um fator primordial para aprimorar e melhorar a qualidade
de ensino no Brasil. Diante desse enfoque, é preciso que haja empe-
nho de todos os envolvidos na educacao dos alunos, desde a comu-
nidade, familia, gestdo, colaboradores, para que de fato a qualidade
seja alcancada.

Ressalta-se a importancia da participacao dos pais e da comu-
nidade em algumas situagoes, principalmente quando estes decidem
qual o tipo de cidadao se pretende formar nos dias de hoje, incluindo
questdes sobre a constru¢ao do ensino que a escola precisa implan-
tar, e/ou a respeito da utilizacdo dos recursos que esta recebe. Neste
momento faz-se necessdrio a elaboracao de um curriculo que atenda
as necessidades de toda comunidade escolar favorecendo um dos ob-
jetivos de uma escola reflexiva.

De acordo com todo aparato explanado no decorrer do texto,
essa pesquisa surgiu com o objetivo de destacar a contribuicao da
gestdo escolar para as Instituicoes de Ensino, enfatizando ainda nesse
contexto, a gestao e a democratizacdo como elemento chave desse
novo conceito de gerenciamento educacional e curricular e por fim,
faz-se um breve relato sobre o papel do gestor e dos professores fren-
te a essa nova forma de organizacdo escolar democratica e a nocao de
curriculo e seus desdobramentos enquanto plano de acdao pedagdégi-
ca, destinado a alcancar resultados significativos no ambiente escolar.

A construcao desse estudo segue por meio de uma revisao bi-
bliografica, focalizando diversos estudiosos que retratam esses assun-
tos em suas pesquisas ou estudos. A pesquisa destaca alguns embasa-
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mentos tedricos que versam sobre a contribuicao da gestao escolar e
do curriculo para as Instituicdes de Ensino, abordando a democracia
como fator pertinente desse processo, ressaltando ainda o papel do
gestor e dos docentes enquanto sujeitos da gestao democratica den-
tro da escola nos dias de hoje.

A gestao escolar e a contribuicao democratica no processo
educacional

A gestao escolar tem evidenciado a sua contribuicdo para as
Instituicdes de Ensino enquanto uma ferramenta de suma relevancia
para a organizacao da escola, pois permite que a mesma, tenha a
possibilidade de ir a busca da democratizacdo no ambiente escolar,
proporcionando a participacao de diferentes sujeitos e a articulacao
da escola com a comunidade.

Ferreira e Aguiar (2004, p. 297), aponta que:

A Gestdo da educagio ao concretizar as direcoes traca-
das, estuda, examina as condic¢des e coloca em pratica os
objetivos das politicas ptiblicas na complexa “trama” das
relacdes sociais mundiais. Desta forma, a gestdo da edu-
cacdo assume, mais do que nunca, o papel fundamental
na conducao da educacio e do ensino. Sua importancia
torna-se cada vez maior na interdependéncia destas rela-
¢des, 0 que nos incita a ressignificar seus conceitos e sua
pratica, na configuracao da realidade global em que vive-
mos, a fim de garantir as possibilidades de, efetivamente,
assegurar o “passaporte” para a cidadania e o mundo do
trabalho.

Na obra “Organizacdo e gestao da escola”, Libaneo (2015) des-
creve que a educacdo no Brasil ao longo dos anos vem sofrendo gran-
des transformacdes, surgindo sempre um conceito novo para gerir as
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instituicdes de ensino, superando o termo Administracao por Gestao
Escolar, a qual demanda um conjunto de responsabilidades, habili-
dades, atribuicoes, competéncias, entre outros critérios que sao es-
senciais para administrar a escola com responsabilidade, eficiéncia e
qualidade.

Libaneo (2015, p. 105), articula que “o modo como uma escola
se organiza e se estrutura tem um carater pedagégico, ou seja, de-
pende dos objetivos mais amplos sobre a relacdo da escola com a
conservacao ou transformacao social”. A gestdo democratica da edu-
cacao requer mais do que mudangas institucionais, busca gerar trans-
formacdes nos seus paradigmas, oriundos dos avancos da sociedade
do conhecimento, o qual tende a focar a qualidade na educacao como
eixo norteador da evolucao.

Luck (2010, p. 78), acerca do estilo democratico de gestao, elu-
cida que:

O estilo democratico se assenta sobre a participacdo e
sobre a tomada de decisao compartilhada, seguida de
acoes colaborativas, em que, em equipe, os membros da
organizacdo assumem responsabilidades conjuntas pelo
seu desenvolvimento e realizacdo de objetivos elevados.
Ele esta associado a criacao de uma cultura de lideranca
disseminada em toda a organizacao e, portanto, altamen-
te compativel com os objetivos educacionais de formacao
para a cidadania. O sucesso em promover tal formacdo
estd diretamente assentado na combinacdo de energias
e esforcos conjuntos de muitas pessoas na realizacao da
sua missdo — energias e esforcos que, alids, pela sua cana-
lizagdo proativa, transformam-se em novas competéncias
para o enfrentamento dos desafios educacionais.

A percepcao participativa democrdtica nas Institui¢coes Educa-
cionais relaciona-se intrinsecamente com a direcao e os demais mem-
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bros da equipe. A busca por objetivos comuns é acentuada pela co-
laboracao de todos em assumir suas responsabilidades no ambiente
escolar (LIBANEO, 2015)

Assim, com as constantes mudancas ocorridas nos sistemas de
ensino, a institucionalizacdo da democracia ora refletida sob a forma
de gestdo, passa a ser um aspecto relevante para aprimorar a qua-
lidade e eficiéncia na educacao (ANDRADE, 2004). Com base nesses
ensinamentos, considera-se que a gestdo escolar surge como um im-
portante instrumento capaz de contribuir e influenciar positivamente
no funcionamento geral da escola e no desenvolvimento dos alunos e
em especial do curriculo escolar.

Libaneo et al. (2005), destaca no quadro abaixo, algumas con-
cepcoes de organizacdo e gestdo escolar ocorridos durante esse pro-
cesso de transicao e transformacao que percorreu uma realidade téc-
nico — cientifica para chegar ao estdgio democratico participativo.

Quadro 1 — Concepc¢odes de organizacdo e gestdo escolar.

CONCEPCOES DE ORGANIZACAO E GESTAO ESCOLAR

Técnico — cientifica  Autogestionaria Interpretativa Democratico — parti-
cipativa
* Prescricao detalhada ¢ Vinculo das formas ¢A escola é uma rea- *Definicao explicita

de funcoes e tarefas;

*Poder centralizado
no diretor, destacan-
do as relagdes de su-
bordinacao;

* Enfase na administra-
¢do regulada (rigido
sistema de normas, re-
gras, procedimentos
burocraticos de con-

trole das atividades);

de gestao interna
com formas de auto-
gestao social;

* Decisdes coletivas,
eliminando toda for-
ma de exercicio de
autoridade e poder;

* Enfase na auto-orga-
nizacdo do grupo;

lidade social subjeti-
vamente construida;

* Privilegia menos a
organizagdo e mais
a acdo organizadora,
com valores e prati-
cas compartilhadas;

*A agdo organizado-
ra valoriza muito as
interpretacdes, des-
tacando o cardter
formal, estrutural,
normativo.

por parte da equipe
escolar, de objetivos
sociopoliticos e pe-
dagdgicos da escola;
* Articulagdo da ativi-
dade de direcdo com
participacdo das
pessoas da escola;

* Qualificagdo e com-
peténcia profissio-
nal;

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



e Comunicacdo linear *Recusa a normas — * Objetividade nas
(de cima para baixo) responsabilidade questdes organiza-
baseada em normas coletiva e do poder cionais, mediante
e regras; instituido; coleta de informa-

R coes reais;

* Mais énfase nas ®Enfase nas inter-re- * Acompanhamento e
tarefas do que nas lagdes, mais do que avaliacdo sistemati-
pessoas. nas tarefas. ca com finalidades

pedagogicas: diag-
nostico,  acompa-
nhamento dos tra-
balhos;

* Todos dirigem e sao
dirigidos;

* Enfase tanto nas ta-
refas quanto nas re-

lacdes.

Fonte: Libaneoet al. (2005, p. 327).

Para Libaneo (2015) existem alguns tipos de gestdes escolares
que apontam a participacdo como um instrumento de suma relevan-
cia para o sucesso escolar, cujos envolvidos neste processo passam
a dedicar grande parte do seu tempo promovendo sua propria capa-
citacdo profissional, tendo a reflexao e a acdo como fatores primor-
diais para colaborar no desenvolvimento de um bom sistema, voltado
para acompanhar o processo de ensino, tendo ainda a finalidade de
promover situacoes e experiéncias pedagdgicas enriquecedoras tanto
para os gestores, quanto aos seus colaboradores.

Para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRAN-
DAO, 2003, p. 26) descreve que:

A gestao democrdatica constitui principio fundamental da
organizacdo e da administracdao das instituicdes publi-
cas de ensino, compreendendo: I — a existéncia de me-
canismos de coparticipacdao na gestdao das instituicoes
de ensino, com representacdo dos segmentos que a in-
tegram, incluidos, no caso das instituicoes destinadas
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4 educacdo e ao ensino de criancas e adolescentes, os
pais ou responsaveis; 12 — o cumprimento do disposto
neste artigo dar-se-a com observancia dos seguintes pre-
ceitos: | — existéncia de 6rgaos colegiados e conselhos
escolares, com competéncia sobre o conjunto de todas
as atividades desenvolvidas pela instituicao; [...]IIl — ava-
liacao permanente da qualidade de servicos prestados e
dos resultados das atividades educacionais oferecidas a
sociedade;...] V — utilizacdo de métodos participativos
para a escolha de dirigentes, ressalvado o provimento de
cargos por concurso publico; VI — incentivo para a cria-
¢do de associacoes de profissionais do ensino, alunos,
ex-alunos e pais, além das de carater académico, assegu-
rada sua participacao nos processos decisorios internos
das instituicoes.

As Instituicdes Escolares ao aderirem a esse tipo de gestdo esco-
lar (democrdtica e participativa) tém como principal objetivo ampliar
e melhorar a qualidade dos servicos prestados, tendo como fator pri-
mordial a participacdo de toda a comunidade escolar, incluindo todos
os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, desde os ges-
tores, educandos, coordenadores, pais, etc. Nesse sentido, a gestdo
democratica é colocada em evidéncia pela forma que os principios de
integracdo entre o sistema, escola, comunidade, pais e a sociedade,
sdo praticados de forma centralizada, democrdtica e participativa du-
rante a tomada de decisdo e organizacdo da escola.

Ferreira e Aguiar (2004, p. 304-305) acerca da cidadania e gestao
democratica, explana que,

[...] desta forma, o carater “formador de cidadania” que o
exercicio da gestao democrdtica possui porque, ao pos-
sibilitar a efetiva participacdo de todos — participacao
cidada — na construcdo e gestao do projeto de trabalho
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que, na escola, vai formar seres humanos, possibilita,
também, a auto-formacao de todos os envolvidos pela e
para a “leitura”, interpretac¢do, debate e posicionamen-
tos que podem fornecer subsidios para novas politicas,
repensando, no exercicio da pratica profissional, as es-
truturas de poder autoritario que ainda existem na ampla
sociedade e consequentemente, no ambito educacional
e escolar.

Luck (2005, p. 17) elucida que a gestdo escolar esta intrinseca-
mente ligada a mobilizacao dos talentos e esforcos praticados coleti-
vamente “a acdo construtiva conjunta de seus componentes, pelo tra-
balho associado, mediante reciprocidade que cria um ‘todo’ orientado
por uma vontade coletiva”.

Acerca do paradigma da gestao democrdatica Veiga (1995, p. 17)
destaca que a mesma “é um principio consagrado pela Constituicao
vigente e abrange as dimensoes pedagdgica, administrativa e finan-
ceira”. Ela exige uma ruptura histérica na pratica administrativa da
escola, com o enfrentamento das questdes de exclusao, reprovacao e
da ndo permanéncia do aluno em sala de aula, o que vem provocando
a marginalizacdo das classes populares.

A gestdo escolar democratica ou participativa visa contribuir no
processo de qualificacdo do ensino oferecido, uma vez que garante ao
aluno uma formacdo voltada para o exercicio de sua cidadania, além
de fazer com que este perceba-se como uma agente participativo nes-
se processo de formacao.

Pacheco (2005, p. 155) articula em referéncia ao papel da cida-
dania no contexto escolar,

Como a escola se confronta cada vez mais com problemas
nao exclusivamente pedagogicos, como se lhe pertences-
se a responsabilidade pela resolucido dos problemas que
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existem no seio da sociedade, a cidadania assume o acto
[sic] da desculpabilizacdo, sabendo-se que as reformas
curriculares em nada contribuem para a mudanca signi-
ficativa ndo s6 dos modos de organizar o conhecimento,
mas também da reconstrucao do percurso escolar do alu-
no em termos de uma aprendizagem critica.

Sobre a concepc¢ao democratico-participativa Libaneo (2015, p.
104) articula que:

[-..] baseia-se na relacdo organica entre a direcdo e a par-
ticipacdo dos membros da equipe. Acentua a importan-
cia da busca de objetivos comuns assumidos por todos.
Defende uma forma coletiva de tomada de decisdes sem,
todavia, desobrigar as pessoas as pessoas da responsabi-
lidade individual. Ou seja, uma vez tomadas as decisdes
coletivamente, cada membro da equipe deve assumir
sua parte no trabalho. Advoga formas de gestdo parti-
cipativa, mas ndo exclui a necessidade de coordenacao,
de diferenciacdo de competéncias profissionais entre os
membros da equipe, de gestdo eficaz e de avaliacao sis-
tematica de execucdo das decisdes tomadas.

Conforme MEC (BRASIL, 2005)! destaca-se alguns fatores que
podem contribuir num processo de implementacdo da gestdao escolar
democratica participativa no ambito escolar, como nos demonstra o
esquema a seguir.

! MEC. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Bésica. Programa Nacional de Fortaleci-
mento dos Conselhos Escolares.
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Quadro 2 - Elementos fundamentais para a execucao da gestao
democrdatica e participativa

— Provimento ao cargo de diretor

Fortalecimento da participacao
estudantil

|_| Garantia de financiamento ptblico
da educacao

rtilhada

Discussao e implementacao de novas
formas de organizagao e de gestao
escolar

o

isao pa

|_| Luta pela progressiva autonomia da
escola

Dec

Construgao coletiva do projeto
politico-pedagogico da escola

Fonte: Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares (2004, p.27).

Observa-se que a administracdo escolar passou por diversas mu-
dancas até chegar a implantacao desse novo termo “Gestao escolar”,
o qual prima que a escola ofereca um ensino de qualidade e seja aci-
ma de tudo democrdtica e participativa.

A partir deste principio, é possivel ressaltar que a gestdao é a
principal atividade pela qual sdo mobilizados alguns procedimentos e
meios para conseguir atingir os objetivos de uma organizacao e esta
por sinal acaba envolvendo-se basicamente por meio dos aspectos
técnico-administrativos e gerenciais.

Paro (2002), esclarece que a gestdo escolar nao visa somente
viabilizar varios individuos compromissados para realizar de forma
eficaz suas atividades, mais implica definir o caminho certo a ser se-
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guido, onde a tomada de decisdo segue amparada pelos objetivos so-
ciais e politicos da instituicao de ensino. Portanto, a escola tem como
funcao social, contribuir na formacao e desenvolvimento da persona-
lidade do ser humano que se pretende educar.

Ao longo dos anos, diversos pesquisadores enfocaram em es-
tudos sobre as novas atribui¢oes e atividades na forma de tomar de-
cisoes, organizar, coordenar e administrar, e consequente, por sua
vez, acabam englobando-as no verdadeiro papel da administracao
ou gestao, estes se tornam configurados como uma teoria ou ciéncia
da administracgao. Essas atividades, quando reunidas ou direcionadas
as escolas, configuram a administracdo escolar/educacional, sendo
compreendida como uma agdo de organizar uma parte dela (DELORS,
2004).

No entanto, considera-se que neste tipo de gestdo, a escola pre-
cisa ter uma boa equipe de trabalho e bem capacitada, podendo assu-
mir suas responsabilidades segundo os objetivos propostos por esta
instituicao, promovendo e ampliando principalmente a relacao de en-
sino e aprendizagem, detectando e suprindo as reais necessidades de
todos os envolvidos nesse processo, durante sua gestao e o processo
de desenvolvimento curricular.

Sobre a nogdo de desenvolvimento curricular Pacheco (2005, p.
45), enfatiza que:

A nogao de curriculo integra mais as ideias de um prop6-
sito, de um processo de formacao (ou processo de ensino
e aprendizagem) e de um contexto definido (na educacao
formal e informal), por sua vez, a no¢ao de desenvolvi-

mento curricular refere-se sobretudo ao seu processo de
construcao, isto é, a concepcao, realizacao e avaliacao.

Portanto, é com apoio de todos os setores da escola, quer seja
desde o conselho escolar, gestor (direcdo), corpo docente até o se-
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tor técnico-administrativo, pedagdégico e de instituicoes auxiliares e
consequentemente o curriculo escolar que as instituicdes de ensino
poderao oferecer uma educag¢dao mais democrdtica, cidada e de quali-
dade para seus alunos e colaboradores.

0 curriculo e os saberes docentes na Educacao Basica

A escola é um todo educativo sistematizado como local de
aprendizagem e formacdo, a mesma é constituida por diversos atores
que estdo atrelados a uma gestdao e a um curriculo, este ultimo visa
atender ao tipo de sujeito que se quer formar dependendo das con-
junturas sociais, culturais, politicas vigentes. Pacheco (2005, p. 31),
aponta também que: “Um curriculo é um plano de acgao [sic] pedago-
gica muito mais largo que um programa de ensino [...] que compre-
ende, em geral, ndo somente programas, para as diferentes matérias,
mas também uma definicdo das finalidades da educacao pretendida”.

Roldao (1999, p. 19), elucida que:

Numa instituicao educativa, é o projecto [sic] curricular
que tem de ser o verdadeiro instrumento de gestdo no
quadro do qual se hdo-de estruturar todas as dimensoes
da instituicdo — a organizacdo dos servicos, a coordena-
cdo pedagogica, a gestao financeira, o desenvolvimento
e qualificacao profissional dos seus docentes, as estraté-
gias de trabalho colaborativo, a integracao e formacao
dos novos elementos, etc., etc.

Acerca da escola e da gestdo curricular, Libaneo (2015, p. 128)
articula que,

A escola que conseguir elaborar e executar, num traba-
lho cooperativo seu projeto pedagogico-curricular, da
mostras de maturidade de sua equipe, de bom nivel de
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desenvolvimento profissional dos seus professores, de
capacidade de lideranca da direcao e de envolvimento
da comunidade escolar. A elaboragdo e execucao do pro-
jeto pedagoégico-curricular, nestes termos, é a melhor
demonstracdo de autonomia da equipe escolar e uma
oportunidade de desenvolvimento profissional dos pro-
fessores. Atente-se que o projeto-curricular ndao pode ser
confundido com a organizacao escolar nem substitui a
gestdo. Sdo duas coisas diferentes. O projeto é um guia
para a acdo, prevé, da uma direcao politica e pedagogica
para o trabalho escolar, formula metas, institui procedi-
mentos e instrumentos de acdo. A gestdo pde em pratica
0 processo organizacional para atender ao projeto, de
modo que este é um instrumento da gestao.

A docéncia na Educacdo Basica é uma sistemdtica que permite
acompanhar e validar o processo de desenvolvimento dos saberes, ha-
bilidades e competéncias do aluno. Por isso, deve contemplar, dentre
outras dimensodes, a dimensdo de curriculo, ndo s6, do curriculo for-
mal, real e culto, como sinalizam Lopes e Macedo (2011), essas dimen-
soes de curriculo ndo atendem a formacao ampla do individuo, sob a
perspectiva do conceito, da experiéncia e da atitude, tdo necessarios a
consolidacao das bases reais do que seja a docéncia e a educacao para
a vida, assim como a formacao de uma sociedade mais igualitdria, e
com respeito a diversidade, a pluralidade e ao exercicio da cidadania.

Para entender e discorrer a contemplacdo necessaria da concep-
¢do de curriculo faz-se necessario estabelecer o pressuposto de que,
segundo Silva (2009) e Lopes e Macedo (2011), o curriculo, em termos
de veiculacao de valores e ideologias, nao é desprovido de neutralida-
de ou inferéncia individual e social indcuas. Pelo contrario, o curriculo
constitui-se como o espaco privilegiado para a perpetuacdo das rela-
¢oes sociais diversificadas e desiguais, pela hegemonia e dominacao
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de determinados grupos (culturais, econémicos, raciais, etc.), sobre
outros, como apresenta Silva (2009) em sua obra “Documentos de
Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo”.

Nessa perspectiva, Silva (2009) afirma que as teorias do curricu-
lo ou teorias curriculares, estabeleceram-se em trés possiveis classifi-
cacoes com fins didaticos, cada uma de acordo com objetivos e para-
metros que nortearam praticas pedagdgicas direcionadas, a saber, as
teorias tradicionais, as teorias criticas e pos-criticas.

Sobre a complexidade das Teorias Curriculares, Pacheco (2005,
p. 82) articula:

Como em qualquer campo do conhecimento, nos Estu-
dos Curriculares existem diferentes, embora por vezes
algo coincidentes, classificacdes de teorias curriculares,
que ndo sao mais do que tentativas de abordagem das
concepcoes de curriculares de curriculo através das quais
se diferenciam formas distintas de relacionar a teoria
com a prdtica e a escola com a sociedade.

As teorias tradicionais estabeleceram-se na perspectiva de for-
macao discente para a aquisicdo de habilidades e competéncias inte-
lectuais permeados pela memorizacao e reproducao. Essa tipologia
curricular originou-se nos Estados Unidos, envolvidos numa relacao
como desenvolvimento da técnica de producdo capitalista caracteri-
zada pelo taylorismo, associando a escola a um modelo de organiza-
cao fabril (SILVA, 2009).

Advindo da Escola de Frankfurt no século XX, tem-se posterior-
mente a teoria critica do curriculo, marcada pela influéncia do marxis-
mo, em alguma medida pela fenomenologia, apontando para a nocao
de que as teorias curriculares, assim como as teorias cientificas em
geral, estdo imersas em relacoes de poder de forma implicita. A teoria
curricular critica evidencia o curriculo como um espaco de lutas, po-
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der e confrontos sociais, entre ideologias dominantes e realidades de
dominacdo, engendrando-se em contetdos e disciplinas que reprodu-
zem a desigualdade social (SILVA, 2009).

Lopes e Macedo (2011) apresentam as caracteristicas da teo-
ria curricular subsequente, baseada no pds-estruturalismo, a saber,
a teoria pos-critica. Nesta o curriculo é alvejado pela perspectiva da
p6s-modernidade e questiona a fundamentacdao do conhecimento
curricular apresentado como vélido e muitas vezes como “verdadei-
ro”, pois para a teoria pds-critica, o conhecimento é algo incerto e
indeterminado. Ora, se sdo questionadas as no¢oes de verdade e de
certeza, a propria nocao do conhecimento a ser ensinado é questio-
nada e os embates em torno do que ensinar na escola assumem ou-
tros contornos.

Esta percepcdo que atinge a teoria curricular interfere de so-
bremaneira na consolidacdo de uma nova forma de construcdo de
percepcoes do individuo e do social. Nao ha consenso quanto as pos-
siveis determinacgoes. Assim, uma cosmologia se torna inviavel, nao
havendo possibilidade de uma autoridade final, uma narrativa total e
abrangente capaz de explicar o mundo social.

Se as demandas da diferenca sao mais significativas na pés-mo-
dernidade, diferencas essas de género, sexualidade, etnia, raca, regiao
e religido e tantas mais que sdao produzidas pelo constante diferir, as
demandas por um curriculo multicultural multiplicam-se.

Moreira e Candau (2014, p. 23), articulam sobre as diferencas
socioculturais,

As diferencas socioculturais sdo componentes fundamen-
tais das relacoes sociais. Permeiam o nosso cotidiano,
tanto no que se refere as relacdes interpessoais quanto
entre os diversos grupos e movimentos presentes na so-
ciedade. No entanto, essas relacdes estao muitas vezes
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marcadas por tensoes e conflitos, em funcao das assime-
trias de poder que as permeiam e provocam a construcao
de hierarquias, processos de subalternizacdo, afirmam
preconceitos, discriminagoes e violéncias em relacao em
relacdo a determinados atores sociais.

Reconhecer no educando os limites e potencialidades que o di-
fere em sua identidade, desenvolvida e trabalhada em cada nivel, mo-
dalidade e regido de ensino, propoe enriquecer os debates e praticas
sobre o contexto educativo que vem se articulando e efetivando ao
longo dos tempos e nas diferentes salas de aulas (TARDIF, 2015).

Sobre o contexto educativo e o curriculo Libaneo (2015, p. 141)
afirma,

Existe ensino porque existe uma cultura, e o curriculo é a
selecdo e organizacdo dessa cultura |...]. Quando os pro-
fessores e a equipe escolar planejam o curriculo, eles re-
alizam uma escolha para responder a estas indagacdes: o
que nossos alunos precisam aprender, para que aprender,
em funcdo de que aprender? Ha ai uma espécie de didlo-
go com a sociedade e entre a propria equipe de professo-
res, sobre o que é relevante que os alunos aprendam em
funcao de suas necessidades pessoais e das necessidades
e exigéncias de interesses em jogo na sociedade.

No que diz respeito a base estruturante e dos saberes docentes
desencadeados para a gestdo da classe, Gaulthier (1998) nos fornece
um panorama histérico evolutivo a respeito dos programas de pes-
quisa ao longo do tempo e de que forma influenciaram os conceitos
e teorias que envolvem a pratica docente e seu repertério de conhe-
cimentos e nos sinaliza sobre o conceito de gestdao de classe como
sendo um conjunto de regras e de disposicoes necessarias que um
professor lanca mao, para constituir um ambiente favoravel ao pro-
cesso de ensino e aprendizagem a sua pratica.
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Papi (2005, p. 38), sobre a pratica docente aponta que,

A prética docente € flexivel e ndo se resume a execucdo
de rotinas praticas. Os professores dispdem de capaci-
dade de adaptacao intencional, por isso sdo capazes de
combinar, substituir, alterar os esquemas praticos, gracas
a existéncia de esquemas estratégicos, os quais, mais do
que se traduzirem em uma “saber como”, constituem um
“saber porqué”. Sdo de cardter abstrato e superiores aos
esquemas praticos.

Tardif (2015) aponta para a necessidade de um saber docente
articulado a um saber plural, ou seja, saberes oriundos da sua ativi-
dade pratica e de saberes oriundos de sua formacao profissional, sao
eles: disciplinares, curriculares e experienciais, além dos saberes das
ciéncias da educacao.

O oficio do professor deve esta apoiado sobre um repertorio
de conhecimentos que considere os professores como praticos sim,
mas dotados de reflexdes. Gauthier (1998) apresenta o arcabouco de
saberes inerentes a pratica docente, sdo eles: saber disciplinar, saber
curricular, saberes das ciéncias da educacao, da tradicao pedagégica,
saber experiencial e saber da acdo pedagégica.

Sob essa dinamica percebe-se que é na interseccdo da teoria
curricular pés-critica e no desenvolvimento de pesquisas referentes
aos saberes inerentes a pratica docente que a busca por uma politica
cultural desenvolvida e projetada segundo as finalidades empregadas,
carecem trabalhar para o sucesso do aluno, que mais do que apren-
der conteddos e férmulas deve estar preparado para interagir nos
diversos espacos, dentre eles na participacao de decisdes na escola e
situacoes de vidas, expostas como plurais.
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Papel dos sujeitos da escola frente a educacao democratica:
gestores e docentes reflexivos

Com as constantes transformacdes ocorridas no ambito educa-
cional, a escola sofreu constantes resisténcias para se adaptar ao novo
campo de educacdo. Dessa forma, as modificacdes identificadas no
seio escolar e no ambiente externo a escola, ocasionaram o surgimen-
to de uma nova gestdao educacional e os novos papeis do gestor esco-
lar e do professor. Tais mudancas sdo decorrentes das transformacgoes
de ordem econdmica, politica, cultural e posteriormente tem atingi-
do atualmente os mais diversos sujeitos, exigindo uma nova postura
do gestor e dos professores para um pensamento reflexivo e assim,
construir uma escola reflexiva para alunos reflexivos. Como salienta
Alarcao (2008, p. 45):

Se a capacidade reflexiva é inata no ser humano, ela
necessita de contextos que favorecam o seu desenvol-
vimento, contexto de liberdade e responsabilidade. E
repetidamente afirmado, nos estudos em que fator [sic]
da reflexdo é tido em consideracao, a dificuldade que os
participantes revelam em por em accao [sic|] os meca-
nismos reflexivos, sejam eles criancas, adolescentes ou
adultos. E preciso vencer inércias, é preciso vontade e
persisténcia. E preciso fazer um esforco grande para pas-
sar do nivel meramente descrito ou narrativo para o nivel
em para nivel em que se buscam interpretacdo articula-
das e justificativas e sistematiza¢des cognitivas.

Desta forma, o professor e o gestor ndao podem planejar e agir iso-
ladamente suas tarefas, sem levar em consideracdo o contexto em que
estdo inseridos, de seus pares e as necessidades da comunidade escolar
como um todo. Deve-se ter como principios a organizacdo de agoes re-
flexivas individuais e coletivas para promocao do pensamento reflexivo,
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assim como concretizar o ambito escolar como espaco de articulacoes,
pensamentos, acoes, e propagacao culturalizacao da escola reflexiva.

E na escola que o curriculo se faz real, se concretizando por
meio das acdes pedagdgicas desdobrando-se nos ambientes escolares
e salas de aula, tornando-se instrumento essencial para promocao da
qualidade na educacao, buscando alcancgar as metas definidas e discu-
tidas coletivamente com seus membros para que o trabalho pedagé-
gico aconteca conforme a desejado. Nessa perspectiva, o curriculo é o
coracao da escola, o que liga tudo e todos a um objetivo maior respei-
tando as relacoes entre a sociedade, o momento histérico, o conhe-
cimento escolar, a cultura, a auto formacgado e formacao do individuo.
E é na sala de aula que o curriculo se materializa por meio do fazer
do professor, onde este compatibiliza seu plano de ensino em confor-
midade as metas pré-estabelecidas individualmente ou em conjunto,
respeitando as caracteristicas especificas de seu grupo de alunos e os
objetivos da instituicdo de ensino e as politicas publicas educacionais
vigentes, definindo-se em ac¢do pratica sobre “o que ensinar, o para
qué ensinar e as formas de avaliacdo, em estreita colaboracdo coma
didatica”. (LIBANEO, 2015, p. 140).

Portanto, o trabalho de articulacao e desenvolvimento das acoes
pedagdgicas, da participacao dos professores na construcao e efeti-
vacao do projeto pedagogico e curricular da escola, perpassa por ati-
tudes dos gestores e docentes em criarem condi¢des que estimulem
o exercicio da participacdo e democracia, o trabalho como unidade
para o bom desempenho profissional e melhoria da aprendizagem
dos discentes. Como enfatiza Luck, (2006, p. 93):

O trabalho de uma equipe é tao potente quanto a articu-
lacdo das capacidades e aptidoes de seus participantes,
isto é, da faculdade e poder de intervir com competéncia
sobre uma situacdo, de maneira integrada, transforman-
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do-a. Logo, o desenvolvimento de capacidades e aptiddes
para atuacoes especificas constitui um foco importante
do trabalho do dirigente escolar. Porém, esse desenvol-
vimento se torna efetivamente Util quando realizado de
forma conjunta e como patrimonio da escola e ndao como
prerrogativa de certos individuos.

Na medida em que se estimula a promog¢do de consciéncia, a
troca de informacdes, o aumento do poder de decisdo, acao e trans-
formacao das pessoas envolvidas no processo educacional, o refor-
¢o do carater de interdependéncia dos profissionais, valorizacdao das
acdes conjuntas e a participacao de todos os setores da escola (educa-
dores, alunos, funciondrios e pais), nas tomadas de decisdes sobre os
objetivos e funcionamento da instituicdao de ensino, havera melhorias
nas condic¢oes de trabalho e na obtencdo de resultados positivos, res-
peitando a cultura organizacional de cada escola.

Para que isso ocorra com exceléncia, a concepcdo de gestdo
sobre a perspectiva democratico-participativa contempla tal ideal de
organizacdo para obtencdo de uma escola reflexiva, pois:

Baseia-se na relacdo organica entre a direcdo e a parti-
cipacdo dos membros da equipe. Acentua a importancia
da busca de objetivos comuns assumidos por todos. De-
fende uma forma coletiva de tomada de decisdes sem,
todavia, desobrigar as pessoas a responsabilidade indivi-
dual. Ou seja, uma vez tomada as decisdes coletivamen-
te, cada membro da equipe deve assumir sua parte no
trabalho. (LIBANEO, 2015. p. 104)

Mediante a esse contexto, Vieira et al. (2003, p. 49-50) elenca
algumas caracteristicas principais desse novo gestor:

Capacidade de trabalhar em equipe; Capacidade de ge-
renciar um ambiente cada vez mais complexos; Criacdo de

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



42

novas significacoes em um ambiente instavel; Capacidade
de abstracdao; Manejo de tecnologias emergentes; Visao
de longo prazo; Disposi¢do para assumir responsabilida-
des pelos resultados; Capacidade de comunicacgao (saber
expressar-se e saber escutar); Improvisacao (criatividade);
Disposicdo para fundamentag¢do teoricamente suas deci-
soes; Comprometimento com a emancipagao e a autono-
mia intelectual dos funcionarios; Atuacao em funcao de
objetivos; Visao pluralista das situa¢des; Disposicdo para
centralizar suas inten¢des (honestidade e credibilidade);
Conscientizacao das oportunidades e limitacoes.

Acerca das caracteristicas destacadas anteriormente, essas sao
somente algumas das principais atribuicoes do novo papel do gestor
escolar frente a educacao democratica, como um fator de relevan-
cia para a organizacao das Instituicoes de Ensino, preocupadas em
oferecer aos seus alunos, docentes e comunidade, uma escola com
qualidade, boa estrutura fisica e educacional, equipe de profissionais
qualificados, dentre outros aspectos que contribuem de forma positi-
va no processo de ensino e aprendizagem.

Oliveira (2004) ressalta que o gestor diante desse contexto, te-
nha conhecimentos necessarios em relacdo a dimensdo politica de
suas atribuicoes, tendo o compromisso de prestar acdes educativas
e revoluciondrias com o propdsito de trabalhar os conflitos e desen-
contros, buscando com seriedade novas habilidades ou alternativas
voltadas para suprir os interesses e as necessidades da comunidade
escolar.

A fungdo primordial do gestor escolar, baseada na lideranca e
competéncia, é manter a escola em atividades harmoniosas, partici-
pativas e produtivas, delegando, acompanhando e exigindo tarefas
com autenticidade e ponderacao, transformando o discurso em acao.
Assim como a esséncia da gestdo é fazer a instituicao operar com efi-
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ciéncia, a eficdcia da gestao depende, em grande parte, do exercicio
da lideranca (ANDRADE 2004).

Destaca-se que o diretor é um dos profissionais mais importan-
tes e responsaveis em manter o nivel democratico dentro do ambien-
te educacional, assumindo uma postura profissional compromissada
com a educacao. Tal postura envolve critérios voltados desde a sua
pratica escolar, experiéncias préprias, legislacdo educacional (politi-
cas publicas) e da equipe escolar.

Nesse sentido, principal atribuicao do gestor de hoje é de saber
acompanhar esses fatores restritos e tentar ampliar sua capacidade de
realizacao no ambito de sua organizac¢ao escolar, levando-os a atingir
o seu potencial pleno e a torna-se como uma instituicdo capaz de tra-
zer orgulho profissional aos seus integrantes.

Diante disso, Oliveira (2004) destaca que a direcdao nesse con-
texto era liderada pela figura do diretor, pois este ndo tinha capaci-
dade e nem voz para tomar decisdes. Assim, nesse modelo de gestao
destacado acima, suas atribuicdes eram somente de transmitir infor-
macoes, tais como: controlar, organizar dirigir e supervisionar o fazer
pedagdgico, seguindo a legislacdao educacional que compode o sistema
de ensino nesse periodo.

O gestor escolar nos dias de hoje, precisa permanecer sempre atu-
alizado e conectado com as grandes transformacgoes, inovagoes e de-
safios que surgem a todo instante, relacionados ao ambito escolar. Por
isso, é essencial que este profissional tenha formacdo pedagogica supe-
rior e mantenha-se constantemente em cursos de formacao continuada.

Contudo, vale ressaltar que o gestor escolar seja um agente de
desenvolvimento e de transformacao, exercendo o seu papel de cata-
lisador, que preveja solucoes e conheca as condi¢des pertinentes do
meio e dos atores desse ambiente escolar, que seja capaz de estimular,
orientar, inspirar e proporcionar um ambiente propicio a criatividade.
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Como visto, a figura do gestor foi modificada para atender a
demanda exigida pela gestdao democratico-participativa. Com isso o
papel do professor frente a toda essa mudanca, também se modifica
e reflete em sala de aula, em sua pratica docente didria na concretiza-
¢do desse curriculo, exigindo deste um conhecimento cientifico-pe-
dagdgico, onde Alarcao (2008) complementa descrevendo que além
deste ha a necessidade de ter como base: o conhecimento do conte-
udo disciplinar, o pedagégico em geral, o conhecimento do curriculo,
o conhecimento do aluno e das suas caracteristicas, o conhecimento
dos contextos, o conhecimento dos fins educativos, o conhecimento
de si mesmo e o conhecimento de sua propria filiacdo.

Alarcao (2008, p. 41), explana sobre a noc¢ao de professor reflexivo:

[...] professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capa-
cidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de
ideias e praticas que lhes sdo exteriores. E central, nes-
ta conceptualizacdo, a no¢ao do profissional como uma
pessoa que, nas situacoes profissionais, tantas vezes in-
certas e imprevistas, actua [sic] de forma inteligente e
flexivel, situada e reactiva [sic|.

Sendo assim, almeja-se que os professores sejam mais pensantes,
independentes intelectuais, seres capazes de se gerenciar a sua acdo
profissional em uma escola que se questione sobre o seu funcionamento
e desenvolvimento perante a sua funcdo social. Quando isso acontece,
temos uma constante atitude reflexiva de toda a comunidade escolar.

Consideracoes finais

Ao voltarmos nossa atencdo a gestao democratica e a gestao
de curriculo, percebe-se que o projeto de gestdo e curriculo é incon-
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cluso e inacabado, nos remetendo que este sempre estd e estard em
movimento constante, se ajustando as demandas sociais e culturais,
necessitando dessa maneira, ser sempre repensado e reelaborado.

Este artigo evidenciou a contribuicdo da gestdo escolar e da
gestdao do curriculo como um importante instrumento para as insti-
tuicoes de ensino, com o intuito de garantir uma aprendizagem com
qualidade, tendo a participacdao e a democracia como aspectos rele-
vantes na educacdo dos alunos, para que estes consigam atuar com
responsabilidade mediante aos desafios que a sociedade apresenta.

Observa-se que os objetivos propostos nessa pesquisa foram
supridos, o qual trouxe um conjunto de informacdes e saberes neces-
sarios para demonstrar a contribuicdo da gestdo escolar democratica
para as Instituicoes de Ensino. Enfatizando que para gerir uma escola
é necessario bem mais que estudos e especializacoes. Cabe a comu-
nidade escolar, principalmente o gestor e seus docentes, um papel
de fundamental importancia que reside em mobilizar cada um dos
envolvidos no processo de concretizacao do projeto institucional sem
abrir mao da capacidade de decidir e refletir sobre o que queremos,
quando queremos e como queremos, em prol do ensino e aprendiza-
gem dos alunos.

Verificou-se que a gestdo escolar passou por inimeras mudan-
cas conforme a evolucdo da sociedade e é essencial que a organiza-
¢do se mantenha numa dinamica relacdo com o ambiente externo, o
que acaba requerendo a existéncia de instrumentos de elaboracao e
capacitacdo de informacdes providas do meio exterior, as quais per-
mitam proceder as alteracoes necessdrias nos processos existentes,
de certa forma capaz de conseguir adequa-las as novas demandas. Na
medida em que repensamos sobre as mudancgas ocorridas, refletimos
sobre os instrumentos que auxiliem nessa acdo pedagoégica, respal-
dando sobre os seguintes questionamentos; como se faz? por qué se
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faz? para quem se faz?. Assim, afirma-se que o curriculo e a gestao
deste concretizam a cultura da escola, sendo o norteador de todas as
acoes, definindo o que ensinar, como ensinar e que tipo de cidadao se
quer formar, baseado na perspectiva de um curriculo multiculturalis-
ta, mais adequadamente num viés pos estruturalista, pensado nao s6
por Candau, que respeite os conhecimentos prévios dos alunos, sua
cultura, raga, organizacao social, relacionando-os aos saberes prévios
e onde as concepgoes de diferencas estdao postas e que precisam ser
vivenciadas no espaco de uma escola reflexiva.

Cabe ressaltar a necessidade que somente um modelo de ges-
tdo democrdtica e do curriculo pode favorecer uma a construcao de
uma escola reflexiva, onde cada membro se sinta parte integrante,
se perceba pessoa com voz ativa em todo processo, nas tomadas de
decisoes, na negociacao e didlogos superando o individualismo, com
pensamento conjunto articulando as ideias entre a l6gica e a acdo do
que se deve ser feito.

Contudo, aponta-se a necessidade de redirecionar uma organi-
zacao escolar capaz de dar continuidade, seguindo em rumo a uma
reflexdo teorica e pratica em relacdo a gestdo da educagdo e gestao
do curriculo, construindo assim um modelo e um enfoque capaz de
favorecer a aprendizagem dos alunos, professores e demais atores
envolvidos. Afirma-se ainda que através dos estudos aqui relatados,
a efetivacao de uma escola reflexiva e a funcionalidade da gestao do
curriculo s6 é concebida por uma equipe madura, bem estruturada,
com professores com nivel profissional bem desenvolvido, com uma
direcao com lideranga e envolvendo a comunidade escolar, assim
como com objetivos e metas bem definidas.
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RESUMO

O artigo apresenta andlises referentes a um estudo em andamento que busca
compreender como as criangas dos Centros Municipais de Educacao Infantil (CMElIs)
de Ponta Grossa/PR percebem a pratica pedagogica e a organizacao dos tempos e
espacos de suas escolas. Toma-se como ponto de partida a participacao das criancas
por meio de suas expressdes — narrativas, gestos, desenhos — como forma de
analisar suas relacdes com e neste espaco. Por meio da observacado participante e
da visita monitorada em turmas de criangas de 3 a 5 anos foi possivel conhecer seus
modos de viver a infancia e os processos educativos desenvolvidos no ambito de
instituicoes de tempo integral. Com base os estudos de Campos (2011), Campos e
Rosemberg (2009), Cavaliere (2007, 2009), Martins Filho (2010, 2011), Miiller (2009),
Sarmento (2004, 2009), entre outros, a pesquisa aponta para a necessidade de
analisar os impactos da organizacao pedagogica na escola de tempo integral sobre
o processo de desenvolvimento das criancas. Ressalta-se ainda a importancia de
estabelecer processos de didlogo e escuta sensivel das criancas em suas diferentes
formas de expressar seus sentimentos e necessidades como maneiras de constituir
processos educativos mais significativos.

Palavras-chave: Pesquisa com Criancgas. Pratica Pedagdgica. Educacao Infantil.
Educacdao em Tempo Integral. Narrativas das Criancas.
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PEDAGOGICAL PRACTICE IN FULL-TIME
KINDERGARTEN: WHAT DO CHILDREN SAY ABOUT
THEIR SCHOOLS?

ABSTRACT

This article presents analyses of an ongoing study that seeks to understand
how children of the city kindergarten centers of Ponta Grossa / PR perceive the
pedagogical practice and the organization of their schools’ time and spaces. The
children’s participation through their expressions — narratives, gestures, drawings
— as a way of analyzing their relations with this space and inside it, is taken as a
starting point. Through observation and monitored visits to classes of children from
3 to 5 years, it was possible to know their ways of living their childhood and the
educational processes developed in full time institutions. Based on the studies of
Campos (2009, 2011), Cavaliere (2007, 2009), Martins Filho (2010, 2011), Miiller
(2009), Sarmento (2004, 2009), among others, the research points to the need
to analyze the impacts of the pedagogical organization in full-time school on the
process of children’s development. It is also important to establish their dialogue
and sensitive processes, listening to them in their different ways of expressing their
feelings and needs as ways of establishing more meaningful educational processes.
Key-words: Research with Children; Pedagogical Practice; Kindergarten education;
Full-time Education; Children’s narratives.

LA PRACTICA PEDAGOGICA EN LA EDUCACION
INFANTL DE TIEMPO INTEGRAL: LO QUE LOS NIFOS
DICEN SOBRE SUS ESCUELAS

RESUMEN
Este articulo presenta andlisis referentes a un estudio en marcha, que busca
comprender cémo los nifios de los Centros Municipales de Educacién Infantil
(CMEIs) de Ponta Grossa-PR perciben la practica pedagégica y la organizacion de los
tiempos y espacios de sus escuelas. Se toma como punto de partida la participacion
de los nifios a través de su expresiones -narrativas, gestos, dibujos- como forma de
analizar sus relaciones con y en este espacio. A través de la observacion participante
y de la visita monitoreada a grupos de nifios de 3 a 5 aiios fue posible conocer sus
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modos de vivir la infancia y los procesos educativos desarrollados en el ambito de
instituciones de tiempo integral. Basada en los estudios de Campos (2011), Campos
y Rosemberg (2009), Cavaliere (2007, 2009), Martins Filho (2010, 2011), Miiller
(2009), y Sarmento (2004, 2009), entre otros, la investigacion sefiala la necesidad de
analizar los impactos sobre el proceso de desarrollo de los nifios de la organizacion
pedagdgica en la escuela de tiempo integral. Se resalta ademads la importancia del
establecimiento de procesos de didlogo y escucha sensible de los nifio,s en sus
diferentes formas de expresar sus sentimientos y necesidades, como maneras de
constituir procesos educativos mas significativos.

Palabras clave: Investigacion con nifios. Practica Pedagégica. Educacién Infantil.
Educacion en tiempo integral. Narrativas de los nifos.

Introducao

A identidade dos espacos de educacdo da crianca pequena en-
contra-se em processo de constituicao dada sua recente insercao
como etapa da Educacao Basica, cujas caracteristicas se diferem dos
demais niveis educativos. As praticas pedagogicas desenvolvidas na
Educacado Infantil tém como pressuposto favorecer experiéncias sig-
nificativas, firmadas nos processos de educacao e cuidado, tendo a
participacao da crianca como base da acdo educativa. Neste sentido,
valorizar a voz e as expressoes das criancas torna-se um meio para
atender, de maneira plena, suas necessidades e proporcionar uma am-
pliacdo de suas vivéncias dentro e fora do espaco educativo. Miiller
e Carvalho (2009), tomando como referéncia os estudos de Corsaro
em pesquisas com criancas, afirmam que este autor, ao trazer a crian-
ca para o centro da pesquisa, evidencia uma concepc¢ao de crianca
enquanto

Agente e co-construtora de seu desenvolvimento, uma
concepcao corrente no discurso contemporaneo da Psi-
cologia do Desenvolvimento, mas que raras vezes se ex-
pressa na pratica de pesquisa e muito menos na pratica
pedagdgica: em ambos os casos prevalece uma visao do
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adulto como dominante e responsavel pela situacdo in-
teracional e por seus desenlaces, como guia ou mentor,
e ndo como parceiro da crianca em sua constru¢ao do
mundo. (MULLER; CARVALHO. 2009, p. 24)

Esta forma de abordar a crianc¢a na pesquisa e na propria pratica
pedagdgica requer um olhar que rompa com a imagem de crianga
ideal e da infancia como categoria homogénea, base sobre a qual se
pautam os referenciais e legislacdes, mas também, a formacdo dos
professores, os livros didaticos e diversos materiais que sustentam os
discursos. Para tanto, deve-se partir de uma compreensdo da crianca
em suas especificidades, nos seus modos de ser e de estar no mundo,
em suas experiéncias concretas, internas e externas a instituicao edu-
cativa, enfim, em suas formas de expressar e narrar suas experiéncias.
De acordo com Sarmento (2004, p. 10),

Entre a crianca desejada, que se quer livre, amada, es-
pontanea, sonhadora e depositaria do futuro e da espe-
ranca e da crianca rejeitada, abandonada ou enviada para
instituicoes de custddia, perturbadora do cotidiano dos
adultos, comprada e seduzida, mas, ao mesmo tempo,
temida na turbuléncia que leva a escola ou a familia; en-
tre a crianca romantica e a crianca da crise social; entre a
crianga protegida e a crianca violentada; entre a crianca
vitima e a crian¢a vitimadora; entre as criancas de Bir-
mingham e as criancas de Liverpool; entre uns e outros,
afinal, ha um universo inteiro de diferencas, sem que, to-
davia, ndo se dissipe uma marca distintiva essencial: é
sempre de crianga que estamos a falar e é irredutivel ao
mundo dos adultos sua identidade.

A identidade da crianca é construida no cotidiano a partir das
experiéncias e das interacoes que as criancas estabelecem com o uni-
verso no qual vivem. Essas relacdes estao imersas na diversidade e em
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meio as diferencas, como nos alerta Sarmento (2004), todavia, com
aspectos que sdao comuns a todas as criangas: “criancas ndo tem capa-
cidade juridica de decisdao autdonoma, necessitam de protecdao e tém
responsabilidade social em parte depositada em quem exerce o poder
paternal” (SARMENTO, 2004, p. 10). E nessa premissa que se afirma a
parceria entre a familia e a escola, tendo esta ultima uma a¢ao com-
plementar no que se refere as dimensoes de cuidado e educacgdo da
crianca, de modo que se desenvolva plenamente, em todas as suas
dimensoes e tendo garantidos os seus direitos.

Neste sentido, a investigacdo, cujos dados iniciais sdo aqui apre-
sentados, toma como sujeitos as crian¢as com idade entre 3 e 5 anos,
que permanecem em periodo integral, em quatro CMEls do Municipio
de Ponta Grossa/PR. Na realizacao deste estudo, buscou-se metodologias
que proporcionassem de um lado, a imersao das pesquisadoras no am-
biente educativo e, de outro, que oferecessem espaco para que as crian-
cas expressassem os sentidos que dao ao espaco educativo e suas rotinas.

Este artigo apresenta as analises iniciais de uma pesquisa em
andamento que investiga como as criancas dos Centros Municipais
de Educacdo Infantil (CMEIs) da cidade de Ponta Grossa/PR compre-
endem e significam os espacos educativos nos quais estdo inseridas.
Tais andlises consideram o olhar da crian¢a e suas narrativas no que
se refere a organizacao dos tempos e espacos e a pratica pedagogica
desenvolvida com elas em instituicdes de tempo integral.

O interesse por este estudo surgiu de observacoes feitas a par-
tir do acompanhamento de académicos nos CMElIs, na disciplina de
Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacao Infantil
e no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID),
ambos parte do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Pon-
ta Grossa (UEPG). Nestes momentos de inser¢cao dos académicos nos
CMElIs foi percebida a necessidade que as criancas tém de contar so-
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bre sua escola e o quanto sdo escassos os momentos em que podem
se expressar e serem ouvidas de forma significativa. Essas percepcoes
e inquietacdes impulsionaram as questdes que norteiam a pesquisa:
de que maneira as criancgas significam e expressam suas experién-
cias na instituicao de educacdo infantil na relacdio com os espacos e
tempos, com a pratica pedagégica e com adultos e outras criangas?
Subjacente a essa questao também indagamos: como as criangas sao
impactadas pelas praticas pedagdgicas, de modo especial, no que se
refere a organizacao dos tempos e espagos?

Neste contexto, a pesquisa tem por objetivo compreender como
as criangas significam e narram as experiéncias vivenciadas no ambito
da instituicao de educacao infantil e, por meio da escuta das criangas,
compreender de que maneira as praticas pedagdégicas, a organizacao
dos tempos e espacos, bem como as relacdes estabelecidas em seu
interior impactam a crian¢a em seu desenvolvimento integral.

Os CMEIs do municipio proporcionam o atendimento em tem-
po integral. Desta forma, as criancas passam todo o dia no interior
dessas instituicdes. Nelas, as criangas vivenciam diferentes praticas
de cuidado e educagdo, desenvolvidas por seus profissionais. Ou seja,
trata-se de um tempo significativo que as criangas ficam longe da fa-
milia e em relacdo com outras criancas e adultos. Esse fato traz para
a escola de educacao infantil, uma série de implicacoes que tém sido
alvo de investigacoes e estudos nas tltimas décadas!. Tais estudos
tém apontado a necessidade de se buscar a qualidade no atendimen-
to a crianca pequena como via para o seu desenvolvimento integral,
considerando-o uma a¢dao complementar e em parceria com a familia.

A pesquisa qualitativa, de cunho exploratoério, se propde a apre-
sentar um quadro geral, a partir do olhar e das narrativas da crianga,

! Ressaltam-se os trabalhos de Cavaliere (2007), Zabalza (2007), Campos (2011), Barbosa (2006)
entre outros.
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sobre a organizacdo dos espacos e tempos, bem como, sobre as prati-
cas educativas desenvolvidas com elas, compreendendo de que modo
elas significam e vivenciam a infancia no ambiente da educacdo infan-
til. Tomando como instrumentos de coleta de dados, inicialmente, a
observacio participante (LUDKE; ANDRE, 1986) e a visita monitorada
(MARTINS; GARANHANI, 2011), nos aproximamos das experiéncias das
criancas para compreendé-las a partir dos seus modos de significa-las.

Os dados iniciais apontam para a necessidade de se problemati-
zar a permanéncia da crianga nas instituicoes de educacao em tempo
integral, apresentando os desafios e as possibilidades pedagogicas
dessa forma de organizacdo. Sendo ela uma necessidade das familias
contemporaneas, a escola em tempo integral pode tornar-se tanto um
meio para ampliacdo das relagdes das criangas no compartilhamento
de experiéncias e novas vivéncias, como também, uma enfadonha pre-
paracdo para o ensino fundamental, limitadora de experiéncias e do
desenvolvimento pleno da crianga.

Ainda que a investigacdo esteja em andamento, ja se torna pos-
sivel trazer algumas reflexoes iniciais a respeito do que as criangas
dizem sobre suas escolas. De modo geral, as criancas gostam da esco-
la, uma vez que nela elas passam a maior parte do tempo e habitua-
ram-se aos seus ritos. Contudo, expressam a necessidade de explorar
seus espacos e redimensionar seus tempos de acordo com os ritmos
e possibilidades que apresentam.

Como consideragoes, enfatizamos a necessidade de uma reflexao
sobre se e como as instituicoes de educacdo infantil tém considerado
as falas e expressoes das criancas sobre as formas como organizam 0s
espacos e tempos, sobre as praticas que sao desenvolvidas e as relagoes
que sdo estabelecidas no interior desses espacos. Ouvir as criangas para
reorganizar a pratica educativa torna-se um imperativo, se se quer uma
proposta educativa significativa e de qualidade para e com as criangas.
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As crian¢as como participantes e interlocutoras na pesquisa

As pesquisas sobre as criangas, desenvolvidas ao longo do sé-
culo XX representadas, principalmente, pela Psicologia do Desenvol-
vimento, impactaram significativamente os processos educativos de-
senvolvidos nas instituicoes escolares que atendiam a infancia. Tais
pesquisas passaram a ser questionadas e redimensionadas a partir
de um movimento que tomou forca a partir da década de 19902, e
que vem questionando o papel de objeto exercido pelas criangas nas
investigacoes das diferentes areas do conhecimento. Neste processo,
algumas dreas como a Sociologia e a Antropologia, tém se destaca-
do na proposicao de metodologias que consideram as criancas como
participes, informantes capazes de trazer um olhar proprio sobre seus
modos de ser e de estar no mundo, que tem revolucionado o ambi-
to das pesquisas em relacdo a infancia. Martins Filho (2011) afirma
que as pesquisas que consideram a perspectiva da crianca ainda estao
dando seus passos inicias e apresentam desafios metodolégicos, prin-
cipalmente em relacao as criancas pequenas. O autor considera que,

No Brasil, é muito nova entre os pesquisadores a preo-
cupacao de desenvolver metodologias de pesquisa que
levem o adulto a escutar o ponto de vista das criangas,
ou ainda que considerem as criancas como informantes
e interlocutoras competentes para falarem de si mesmas
durante a coleta de dados. Se, tradicionalmente, desen-
volver pesquisas sobre as criancas ja gerava enfrenta-
mentos e muitos desafios ao pesquisador, o que dizer
do propésito de desenvolver praticas metodologicas de

2 Trata-se de um movimento fortalecido pela Sociologia e pela Antropologia, mas que engloba a
Psicologia e a Pedagogia, e que aponta para a necessidade de se considerar que a crianga nao é
um agente passivo dos processos de socializacdo e de reprodugdo cultural, mas essencialmente
sujeitos que produzem cultura e sdao capazes de significar suas relacoes no interior da socieda-
de. Cf. Cohn (2005), Sarmento (2009), Corsaro (2011), entre outros.
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pesquisa com criancas desde a tenra idade? (MARTINS FI-
LHO, 2011, p. 83).

Cada vez mais, tem-se afirmado a necessidade de um olhar in-
terdisciplinar sobre o universo da infancia, por meio de processos de
pesquisa mais flexiveis e abertos, que considerem as especificidades
desses sujeitos e suas experiéncias cotidianas. Neste sentido, Miiller
e Hassen (2009, p. 466) ponderam que mesmo que “exista um corpo
interdisciplinar de estudo sobre as criancas, considera-se que, sendo
a infancia um fenémeno hibrido, produzido na interseccao de aspec-
tos biologicos e sociais, sua compreensdo requer maior integracao
de disciplinas das ciéncias sociais e naturais”. Ou seja, para se com-
preender a infancia e escutar as criancas, faz-se necessario articular
diferentes saberes e multiplos pontos de vista advindos das diversas
dreas de conhecimentos. Deste modo, para a realizacdo deste estudo,
tomamos como referéncia contribuicoes de diferentes dreas do co-
nhecimento que, recentemente, tém se dedicado a uma aproximacao
com a crianga, considerando-a como participe e informante ativo nos
processos de pesquisa.

A pesquisa vinculada ao Grupo de Estudos, Pesquisa e Exten-
sao em Educacdo Infantil (GEPEEDI), iniciou-se em maio de 2016 com
perspectiva de se desenvolver ao longo do periodo letivo. Foram es-
colhidos, como l6cus, quatro CMEIs da rede municipal de ensino de
Ponta Grossa/PR, o que correspondia, na época, a cerca de 10% das
instituicoes que atendiam a essa faixa etdria na cidade. A escolha dos
CMEIs participantes se deu por sorteio, seguido de uma conversa com
as direcoes desses estabelecimentos sobre o desejo de participarem
e 0 apoio no sentido de permitir a entrada das pesquisadoras e o de-
senvolvimento da pesquisa ao longo do ano.

A pesquisa qualitativa, de cunho exploratério foi pensada como
uma possibilidade de aproximacdo com a realidade das criangas e o
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levantamento de categorias que pudessem ser aprofundadas poste-
riormente, na continuidade da investigacdao. Neste sentido, a pesquisa
se configura como uma etapa inicial de uma investigacao que tem o
intuito de compreender como as crian¢as compreendem e significam
os processos educativos vivenciados no ambiente da educacao infantil,
por meio das praticas pedagogicas, da organiza¢ao dos tempos e espa-
cos e das relacdes que estabelecem no interior da instituicao educativa.

Nessa perspectiva, as estratégias utilizadas como coleta de
dados, se constituem como pressupostos a serem testados, eviden-
ciando suas contribuicdes e as possiveis lacunas em relacdao a apro-
ximacdo com as criancas e sua eficacia no sentido de permitir a par-
ticipacdo. Inicialmente, foram utilizadas a observacao participante e
a visita monitorada3 na qual as criancas apontavam os espacos mais
significativos da escola no ponto de vista delas e, levando as pesquisa-
doras a estes espacos, narravam o que faziam, o que gostavam ou ndao
gostavam, expressando a importancia que cada um deles adquiriam
em suas experiéncias cotidianas.

Nesta investigacdo, a observacdo torna-se preponderante, ao
permitir uma inser¢ao no espaco em que as criangas estao cotidia-
namente e ao favorecer uma relacdo de proximidade com elas. De
acordo com Ludke e André (1986, p. 26),

Usada como principal método de investigacao ou associa-
da a outras técnicas de coleta, a observacao possibilita o
contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendme-
no pesquisado. |...] A observacao direta permite também
que o observador chegue mais perto da ‘perspectiva dos
sujeitos’, um importante alvo nas abordagens qualitativas.

Neste sentido, tendo as criangas como interlocutoras e sujei-
tos da pesquisa, partimos da premissa de que a observacdo nao se

3 Esta metodologia foi utilizada a partir da proposta de Martins e Garanhani (2011).
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constituia, apenas, como uma estratégia de investigacao, mas como
uma conduta de adultos que tinham a intencao de desvendar algumas
nuances do universo infantil. A este respeito, Ostetto (2008) chama
a atencao para a observacdao enquanto uma atividade dinamica e re-
flexiva, em movimento, que busca no habitual a novidade. A autora
pauta a necessidade de um olhar sensivel de quem procura ver além
do aparente, no qual o registro da observacao e sua posterior andlise,
conduz ao exercicio de “desabituar-se [...] limpar os olhos, clarear a
visdo, para melhor percebermos a crian¢a” (OSTETTO, 2008, p. 22).
Observar a crianca no ambiente da escola, neste estudo, tornou-se
uma acao sensivel na imersao do cotidiano como forma de perscrutar
0 que aparentemente ndo € visto ou considerado, mas que se perce-
bia latente nas expressoes das criancas.

Assim, a observacdo participante se constituiu como uma agao
planejada, de envolvimento, estando articulada a um objetivo e deli-
neada a partir de um roteiro flexivel, no qual o olhar das pesquisado-
ras se agucavam mediante as acdes e expressoes das criancas. Nesta
etapa da investigacdo, a observacao foi registrada por video, sendo as
situacdes analisadas posteriormente e registradas em seus aspectos
mais recorrentes, de acordo com a temadtica que orienta o estudo.

Ap6s a observacao participante, desenvolvida em quatorze tur-
mas, compreendendo os grupos de criancas de Infantil I, Infantil [V e
Infantil V das escolas sorteadas, bem como as primeiras analises feitas
a partir dos registros de video, delineamos a segunda etapa da pes-
quisa. Para tanto, buscamos uma proposta na qual as criancas pudes-
sem dizer a respeito do que faziam na escola, de como se sentiam nos
seus espacos, como percebiam as praticas vivenciadas em cada um
deles. Apds algumas leituras e verificacao de diferentes metodologias,
encontramos, na visita monitorada (GARANHANI; MARTINS, 2011),
uma possibilidade que vinha ao encontro da proposta para essa fase
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da pesquisa. A visita foi gravada em dudio e, ap6s transcrita, passou a
revelar, por meio de narrativas, os sentidos que as criancas atribuiam
aos espacos, tempos, praticas pedagogicas e relacdes estabelecidas
no interior dos CMEls.

A visita monitorada constituiu-se como uma importante estra-
tégia para dar a crianga voz e espago para se expressar e narrar suas
percepcdes sobre os espacos e os sentidos que ddo as praticas peda-
gogicas desenvolvidas com elas no ambiente escolar. De acordo com
Martins e Garanhani (2011, p. 45) a visita monitorada

Consiste na visitacdo com apresentacao oral, conduzida
pelas criancas participantes da pesquisa, aos espacos in-
vestigados. Durante essa apresentacao eles narram os es-
pacos e, ao mesmo tempo, falam livremente sobre eles.
Muitas vezes essas falas suscitam lembrancas, desejos,
sentimentos que sdo expressos pelas criangas e que, de-
pendendo do objetivo da pesquisa, poderao ser uma im-
portante fonte de dados.

Neste sentido, a utilizacdo deste instrumento para a segun-
da etapa da pesquisa, permitiu captar as narrativas e expressoes da
crianca a respeito do espaco escolar. Ao apresentar a escola e contar
sobre o que ela significa para si e para o grupo do qual fazem parte, as
criancas deixaram antever uma gama de sentidos que dao as vivéncias
e as relacoes que estabelecem no ambiente educativo e que, muitas
vezes escapa aos olhos dos adultos com os quais convivem naquele
espaco.

A visita monitorada foi organizada tendo como informantes um
grupo de cinco criancgas de cada turma na qual foi feita a observagao
participante. Essas criancas foram indicadas pelas professoras das refe-
ridas turmas. As pesquisadoras acompanharam os grupos de criangas
em todos os ambientes que indicavam, buscando incentivé-las a dize-

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



62

rem o que faziam ali, do que gostavam ou ndo, o que as professoras
propunham como atividade em cada lugar, como participavam, etc.

De modo geral, as criancas indicaram, como espacos significati-
vos a sala de aula, o parque, o refeitorio, os cantos tematicos (biblio-
teca, brinquedoteca, horta etc.) e os banheiros, mas também, espacos
pouco considerados pelos adultos por serem pequenos e intteis — 0
barranco ao lado do muro, a sombra da drvore, a pequena varanda ao
largo das salas de aula. Enquanto narravam, revelavam suas percep-
¢oes e sentimentos atribuindo novos sentidos aos espacos, as propos-
tas e praticas neles desenvolvidas, muitas vezes, nao valorizados ou
pouco permitidas pelos adultos.

O tratamento dos dados, pds a andlise dos videos e das trans-
cricoes das visitas monitoradas, esta sendo feito por meio da andlise
de contetdo, metodologia que permite, segundo Severino (2007, p.
121), “compreender criticamente o sentido manifesto ou oculto das
comunicag¢des”. Para Bardin (1977) este recurso proporciona uma sé-
rie de estratégias cujo objetivo é trazer rigor a leitura do real, possi-
bilitando uma compreensao que vai além dos significados imediatos.
A andlise de contetdo tem sido usada com eficiéncia em pesquisas
nas ciéncias sociais, de modo geral. Nesta investigacao, pretende-se
testar seu uso em investigacado com criancas.

As andlises iniciais obtidas por meio dessas duas estratégias
de coleta de dados apresentam uma riqueza de elementos que evi-
denciam que as criangas tém muito a dizer sobre as praticas educati-
vas, sobre como significam o tempo e os espacos que sdo organizados
para elas, e sobre como dao sentido as relacoes que estabelecem no
interior dos CMEIs. Nesse sentido, concordamos com Martins Filho
e Barbosa (2010, p. 16), quando afirmam que “vale a pena insistir
na ideia de visitar o mundo das criangas para torna-lo especialmente
significativo e visivel, o que pode contribuir para desnaturalizar o si-

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



Iéncio que circunda o envolvimento das crianc¢as nos procedimentos
metodologicos eleitos nas pesquisas”. Do conjunto de elementos que
estamos analisando, destacamos o que as criancas revelaram na visita
monitorada a respeitos dos espacos e das praticas desenvolvidas com
elas e, posteriormente, problematizamos o tempo que passam na es-
cola, em uma proposta de escola em tempo integral.

Primeiras reflexdes: o que as criancas dizem sobre a escola?

O proposito da pesquisa em desenvolvimento é ouvir o que
as criangas tém a dizer, em suas diferentes formas de se comunicar.
Durante séculos, as criangas permaneceram em um suposto siléncio,
pelo menos aos olhos da ciéncia e de adultos que apostavam na su-
premacia da razdo. Voltar o olhar da ciéncia e das diferentes dreas do
conhecimento para a crian¢a com o intuito de retira-la do anonimato,
pode ser visto como um grande salto. Perceber que a crianga sabe o
que diz, e sabe muitas coisas é um avango para os estudos da infan-
cia e um novo elemento para as diferentes areas de conhecimento.
Para Martins Filho e Barbosa (2010, p. 10), essa nova perspectiva na
pesquisa sobre a infancia “ultrapassa os limites de uma concep¢ao
descritiva sobre o desenvolvimento infantil, a qual se da por etapas
ou fases humanas, ou ainda, a ideia que compreende as criangas como
simples sujeito a ser investigado, analisado ou interrogado”. Ela am-
plia as possibilidades de abordagem e de propostas metodologicas
mais flexiveis e sensiveis as diferentes expressoes infantis.

Nas observagoes, as criancas expressam que gostam de estar
na escola e que se habituaram com a rotina proposta. Na fala das
profissionais, had criangas que chegaram a instituicdo com menos de
um ano e que jd estdo finalizando seu tempo na educacao infantil. Por
outro lado, as criangas falam de casa com alegria, esperando o final
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de semana para ficar com a familia. Em um dos momentos de obser-
vacdo, em uma turma de Infantil IV, as criancas mostravam as fotos
com os pais, falavam dos irmaos, do que faziam em casa. Em suas nar-
rativas, demonstram ter bem delimitada a compreensao dos tempos
vividos em casa e aqueles vividos na escola. O tempo em casa, é apre-
sentado como tempo de brincar, de passear, de estabelecer relacoes
com a comunidade — ir as compras, ir ao médico, visitar familiares, ir
ao parque da cidade, andar de bicicleta. O tempo da escola é o tempo
de “aprender muitas coisas” e estd associado aos tempos de rotina,
aos horarios pré-estabelecidos. De modo geral, o tempo da escola
estd relacionado a uma mobilidade mais coletiva e menos individua-
lizada — “vamos ao banheiro”, “vamos lanchar”, “vamos ao parque”.
Representa, também, de forma mais explicita, muitas coisas que nao

A TY M

podem fazer, “ndo pode desobedecer”, “ndo pode mexer”, “nao pode

"«

entrar”, “ndo pode fazer bagunca”.

O fato de estar na escola em tempo integral, insere as criangas
em diferentes organizagdes de tempo e espaco, totalmente diferentes
da forma como esses se organizam no espaco da familia. Na escola,
tempo e espaco se inscrevem nas relacoes de poder e sao ditados em
relacdo a outros fatores que vao além das necessidades da crianca.
Segundo Cavaliere (2007, p. 1018), “em sua configuracao concreta, o
tempo de escola é determinado por demandas que podem estar dire-
tamente relacionadas ao bem-estar das criangas, ou as necessidades
do Estado e da sociedade ou, ainda, a rotina e conforto dos adultos,
sejam eles pais ou professores”.

Nesta perspectiva, pudemos presenciar momentos da rotina
organizados em funcdo das profissionais — hordrio de almoco, hora-
rio de lanche, tempo de hora-atividade (planejamento), entre outros.
Nesses momentos, as criancas ficavam ociosas ou faziam atividades
rotineiras — brincar com pecinhas de encaixe, com massinhas, ler li-
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vrinhos — na maioria das vezes sentadas nas cadeirinhas, até que o
adulto/professor propusesse outra atividade; em alguns momentos
especificos do dia, as criancas eram induzidas ao sono por longos es-
pacos de tempo. Por muitas vezes, em diferentes CMEls, observou-se
a imposicdo do siléncio as criangas enquanto brincavam com massi-
nha ou com as pecinhas.

A organizacdo e os usos dos espacos, também sofrem a inter-
feréncia dos valores e prioridades dos adultos. Um exemplo pode
ser dado pelo “cantinho da leitura” de um dos CMElIs, que fica sem-
pre bem organizado em um canto do patio amplo da escola e ndo
pode ser usado pelas criancas. Na visita monitorada, todos os grupos
de criangas apontaram esse espaco como sendo um deleite para os
olhos. Segundo elas, “a diretora ndo deixa mexer, porque a gente faz
bagunca e atrapalha os livros”. Nesse sentido, fica uma indagacao so-
bre o sentido daquele espaco exposto aos olhares das criancas, mas
longe de suas experiéncias. Nao seria este um espaco de aprender
sobre o uso e conservacao dos livros, bem como de sua organiza¢ao?

Outro espaco que chama a atencdo é o do refeitério. Também,
todos os grupos apontaram esse como sendo um espaco importante
da escola. Nas observacoes, percebemos que neste ambiente reinam
os imperativos de “siléncio”, “fiquem quietos”, para as criancas senta-
das em grupos, enquanto saboreiam o alimento, se remexendo e co-
chichando sobre tudo: o gosto, o som da colher no prato ou do copo
na mesa. A respeito desse lugar, as criancas repetem “no refeitério é
lugar de comer, ndo é lugar de conversar”, ou “no refeitorio é lugar de
comer e ficar sentado”. Além de comer, o refeitério se constitui como
o espaco de fazer a oragdo para agradecer o alimento; ou de ouvir o
Hino Nacional — como é o caso de um dos CMElIs.

Por outro lado, foi possivel perceber que as criancas reconhecem
e valorizam os espacos em que fazem atividades que consideram mais
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importantes. Alguns exemplos sdo a horta que elas ajudaram a plantar
e que dizem como devem cuidar: “ndo pode pisar na planta
jogar agua”. Ou o cuidado com os colegas no parquinho, onde dizem

"

, “tem que
“nao pode jogar areia no olho do amigo”, “esse brinquedo amarelo é
o mais legal (vai e vem) e precisa de um amigo pra brincar”. Ou, ainda,
o uso de espacos nao reconhecidos pelo adulto, tais como o barranco
préximo ao muro. Algumas criancas disseram que gostavam de subir
14, “a gente faz aventura”, indicando que subiam e desciam correndo
e que, de vez em quando a professora deixava que elas brincassem ali.
No que se refere as atividades realizadas com as criancas, elas
relataram que gostam de desenhar e de pintar — fantasmas, monstros,
animais — bem como de brincar. Mas ndo hesitam em falar do uso da
apostila: “as vezes a professora da algo da apostila pra gente fazer.
Quando terminamos toda a apostila, depois ganhamos outra”. Ao se-
rem indagadas sobre para que serve a apostila, uma das criangas diz
“pra fazer o que a professora manda”. Essas falas apontam para uma
pratica firmada no uso de apostilas que tendem a limitar a prdatica
pedagogica da professora e, mais ainda, as experiéncias das criangas.
Essas observacdes apontam como desafio as instituicoes de
educacao infantil do municipio de Ponta Grossa/PR, o redimensiona-
mento da organizacao dos espacos e dos tempos a partir das contri-
buicoes das criancas, percebendo, para além das suas necessidades,
as suas potencialidades. De acordo com Barbosa (2006, p. 135) isso
pode ser possivel ao se considerar que

Certos referenciais podem auxiliar na construcao dos es-
pacos: ver com os olhos das criancas e suas medidas, in-
tegra-las ao espaco cultural circundante, mas nao se res-
tringir a ele; verificar a riqueza de possibilidades moto-
ras, sensoriais, aquisitivas de conhecimento; construir o
espaco junto com as criancas e muda-lo ao longo do ano.
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Ao narrarem suas experiéncias no ambiente educativo, as
criangas apontam com clareza o que precisa ser mudado e o quanto
estdo disponiveis a participar das necessarias mudancgas que podem
ressignificar suas experiéncias na escola de Educacao Infantil, organi-
zada em tempo integral.

Educacao Infantil em tempo integral: desafios e possibilidades

De um modo geral, nas primeiras andlises feitas a partir das obser-
vacoes nas instituicoes de educacao infantil investigadas, priorizamos a
andlise dos elementos referentes as organizacdes de tempo e de espaco
e a proposta de educacao infantil em tempo integral. Nestes aspectos, as
criangas demonstram o quanto seu ponto de vista é pouco valorizado e,
por vezes ignorado, pelas professoras e equipes pedagogicas.

No que se refere a permanéncia em tempo integral na institui-
¢do de educacao infantil, deve-se considerar que, conforme Barbosa
(2006, p. 121) “a importancia do espaco na educacdao das criangas
pequenas é ampliada quando se leva em consideracdao que a jornada
didria nesses lugares é, muitas vezes, equivalente ao seu hordrio de
vigilia”. Ou seja, o fato da crianca permanecer um longo tempo no es-
paco escolar, implica em uma dinamica que envolve, além das apren-
dizagens proporcionadas nessa etapa da educac¢ao, uma articulacao
com as acdes de cuidado — higiene, alimentac¢ao, sono.

A organizacao social, bem como as exigéncias de uma socieda-
de de consumo, tem impulsionado a ida das criancas para a escola
cada vez mais cedo para que la permanecam por um longo periodo de
tempo. Assim, passa a ser incorporado, nas rotinas das criancas bem
pequenas, o tempo da escola. Segundo Cavaliere (2007, p. 1017),

A organizacao social do tempo é um elemento que simul-
taneamente reflete e constitui as formas organizacionais
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mais amplas de uma dada sociedade. Dentre os meios
de organizacao do tempo social destaca-se o tempo de
escola que, sendo a mais importante referéncia para a
vida das criangas e adolescentes, tem sido, no mundo
contemporaneo, um pilar para a organizacao da vida em
familia e da sociedade em geral.

A escola, portanto, passa a ser um espaco especifico no que se re-
fere as dimensoes de educacdo e cuidado. De acordo com Cerisara (1999,
p. 13) “as creches e pré-escolas ndo sdo as casas das criancas, ndo sao
hospitais e nem devem ser escolas de ensino fundamental, mesmo que
atualmente tenham o dever de partilhar com as familias a responsabili-
dade pela educacao das criancas”. Neste sentido, no decorrer do tempo
essas especificidades tém dado um contorno de identidade a institui¢do
de educacdo infantil: espaco educativo cujas acoes sdo complementares
as das familias e se firmam nas dimensoes de educacdo e cuidado.
Historicamente, a escola de tempo integral, idealizada por Darcy
Ribeiro, tem sido pensada como uma saida tanto com um sentido utili-
tario — um lugar para os pais deixarem seus filhos enquanto trabalham;
quanto em uma perspectiva mais democratica, como uma forma de ga-
rantir o direito a educacao de qualidade e uma formacao para a cidadania
(DEMO, 2007). A prerrogativa da escola de tempo integral é reafirmada na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) 9.394/96 que, ao
se referir a primeira etapa da Educacao Bésica em seu Artigo 31, propoe
que a Educacdo Infantil seja organizada tomando como regra comum:
Il — carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas,

distribuida por um minimo de 200 (duzentos) dias de tra-
balho educacional;

Il — atendimento a crianca de, no minimo, 4 (quatro) ho-
ras didrias para o turno parcial e de 7 (sete) horas para a
jornada integral; (BRASIL, 2015, p. 22)
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Para Demo (2007, p. 1), “ndo vale a pena aumentar o tempo de
aula; é preciso, isto sim, aumentar a oportunidade de aprender” (grifos do
autor). Ainda que o autor faca uma andlise geral sobre a educacdo em
tempo integral, ndo especificamente em relacao a etapa da educacao
infantil, suas consideracdes sdao importantes, uma vez que, mesmo
na Educacao Infantil, as criancas ficam boa parte do dia expostas a
atividades repetitivas, enfadonhas e pouco criativas. Ressalta-se que
em determinados momentos do dia sdo induzidas a dormir ou per-
manecerem deitadas e em siléncio, para garantir o almogo e pequeno
descanso das professoras. Aumentar o tempo de aula e, no caso da
educacdo infantil, da permanéncia da professora em tempo integral
na escola ndo tem sido uma estratégia que garanta experiéncias mais
qualitativas e significativas de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas.

Para além de dar ao professor a oportunidade de acompanhar ao
longo do dia uma turma de criangas, garantindo tempo para planeja-
mento, ndo sdo suficientes para que as praticas educativas sejam mais
significativas. Torna-se necessario acompanhar esse professor em seu
processo de formacao e de imersdo na cultura. Para Demo (2007, p. 3):

A providéncia mais profunda e promissora é cuidar dos
professores, no sentido de que, ultrapassando o instru-
cionismo das meras aulas reprodutivistas, sejam capazes
de inaugurar novos ambientes de aprendizagem inequi-
voca e sustentada. Segue dai também que este tempo
aumentado precisa ser repartido em favor do professor
também.

H4, portanto, na proposta de educacao em tempo integral, uma
dindmica e uma exigéncia que ultrapassam a mera permanéncia da
crianca e do professor durante todo o dia na instituicdo. Ter conscién-
cia de que é neste espaco que a crianca passa a maior parte do tempo
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e que é nesse ambiente que se desenvolve traz uma responsabilidade
muito maior para a instituicao e seus profissionais. O trabalho peda-
gogico deve considerar o tempo e o ritmo da criancga, possibilitando
experiéncias ricas de sentidos e que envolva todas as suas dimensdes.
Conforme Cerisara (1999, p. 16),

O trabalho em creches e pré-escolas nao se reduz ao ensi-
no de contetidos ou disciplinas, ou de contetidos escola-
res que reduzem e fragmentam o conhecimento, mas im-
plica trabalhar com as criangas pequenas em diferentes
contextos educativos, envolvendo todos os processos de
constituicao da crianca em suas dimensdes intelectuais,
sociais, emocionais, expressivas, culturais, interacionais.

Nesta perspectiva, a escola de tempo integral revela inimeros
desafios, sobretudo para a etapa da Educacdo Infantil, no que se refe-
re a proposicao de experiéncias multiplas para o desenvolvimento in-
tegral da crianca que passa por um periodo importante do seu desen-
volvimento; a formacdo continuada dos professores que atuam neste
ambiente e com criancas de faixas etdrias diversas e, portanto com
suas especificidades; ao planejamento que considere a crianca como
o centro do processo educativo; a organizacdao de tempos e espacos
que considerem as criancas em suas necessidades e potencialidades,
garantindo a participacao ativa da crianca em sua estruturacao; a rela-
¢do com as familias, uma vez que a acao da escola é complementar e
em parceria com elas.

As andlises feitas, a partir de alguns elementos encontrados nas
observacdes e nos relatos das criancas, nos levam a refletir sobre os
objetivos da organizacao dos tempos e dos espacos na instituicao de
educacao infantil, com atendimento em tempo integral. Este espaco
nao pode mais ser pensado apenas como uma instituicao para cuidar
das criancas enquanto os pais trabalham, uma vez que historicamente
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busca-se vencer essa marca deixada em outros tempos. Para romper
com essa perspectiva, deve-se considerar os objetivos e os principios
que orientam a prdatica educativa e devem ser compartilhados por
toda a comunidade educativa: as criangas, os profissionais e as fami-
lias. Cavaliere (2007, p. 1023) afirma:

Caso se considere que preparar individuos para a vida
democratica nas sociedades complexas é funcao da es-
cola, o tempo integral pode ser um grande aliado, desde
que as instituicdes tenham as condi¢cdes necessarias para
que em seu interior ocorram experiéncias de comparti-
lhamento e reflexdo. Para isso, além de defini¢des curri-
culares compativeis, toda uma infraestrutura precisa ser
preparada do ponto de vista de espacos, dos profissio-
nais e da organizacao do tempo. Numa escola de tempo
integral, as atividades ligadas as necessidades ordindrias
da vida (alimentacao, higiene, saude), a cultura, a arte,
ao lazer, a organizacdo coletiva, a tomada de decisoes,
sdo potencializadas e adquirem uma dimensdo educati-
va. Diferentemente, a rotina otimizada e esvaziada de
opcdes em uma escola em turno parcial, imediatamen-
te centrada nos contetdos escolares, dificilmente pode
propiciar esse tipo de vivéncia. Nesse sentido, ou seja,
entendendo-se mais tempo como oportunidade de uma
outra qualidade de experiéncia escolar, é que a escola de
tempo integral pode trazer alguma novidade ao sistema
educacional brasileiro”.

Nessa perspectiva, as observacoes realizadas nos CMEIs de-
monstram que ainda ndo se alcancou uma proposta de escola em tem-
po integral com o intuito de privilegiar essas experiéncias de com-
partilhamento e de reflexao. As unidades educativas ainda organizam
tempo e espaco em uma logica que desconsidera os ritmos das crian-
cas, criam barreiras para as interacdes e partilhas de conhecimentos
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e experiéncias e limitam seus movimentos. A rotina é organizada em
tempos fixos, em atividades repetitivas e pouco instigadoras. As crian-
cas sdo capazes de narrar tudo o que acontece durante o dia, todos
os dias da semana sem apresentar novidades. Barbosa (2006), faz uma
critica a forma equivocada com que as escolas interpretam o uso da
rotina. Para ela, “a fixidez da sequéncia, da duracao das atividades, de
uma ordem predeterminada é uma das caracteristicas da rotina. [...].
As rotinas asseguram essa ideia de ordem, certeza, racionalidade, re-
gularidade e uniformidade” (BARBOSA, 2006, p. 149). A critica sobre
uma rotina fixa, com poucas variacoes nas atividades, a autora acres-
centa que geralmente o uso dos espacos estdo associados a essas
rotinas de modo que, muitas vezes, as criancas ficam todo o dia nos
mesmos lugares nos quais as mudancas estdo condicionadas apenas a
organizacao do tempo.

Pensar na escola de tempo integral para as criancas pequenas,
implica um compromisso com suas necessidades e potencialidades,
com seu desenvolvimento pleno e com seus direitos, o que é espera-
do de um atendimento educativo que respeita a crianca. Neste senti-
do, no ainda atual documento Critérios para um atendimento em creches
que respeite os direitos fundamentais das criangas, Campos e Rosemberg
(2009, p. 13), assinalam que, no ambito das instituicdes de Educacao
Infantil, espera-se compreender que

Nossas criangas tém direito a brincadeira
Nossas criancas tém direito a atencao individual

Nossas criancas tém direito a um ambiente aconchegan-
te, seguro e estimulante

Nossas criangas tém direito ao contato com a natureza
Nossas criancas tém direito a higiene e a saiude

Nossas criangas tém direito a uma alimentacao sadia
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Nossas criancas tém direito a desenvolver sua curiosida-
de, imaginacdo e capacidade de expressao

Nossas criancas tém direito ao movimento em espacos
amplos

Nossas criancas tém direito a protecdo, ao afeto e a
amizade

Nossas criancas tém direito a expressar seus sentimentos

Nossas criancas tém direito a uma especial atencao du-
rante seu periodo de adaptacdo a creche

Nossas criancas tém direito a desenvolver sua identidade
cultural, racial e religiosa

Todo o documento proposto por Campos e Rosemberg (2009),
assinala os compromissos que necessitam ser assumidos tanto pelas
instituicdes de educacao infantil quanto 6rgaos publicos ou instancias
gestoras que as administram, bem como as pistas para garantir as
criancas uma escola que contribua para o seu desenvolvimento in-
tegral a partir do respeito as suas especificidades. Nas palavras de
Cavaliere (2009, p. 61),

Construir uma escola a mais justa possivel, a mais demo-
cratica possivel, com papel socializador efetivo, atenta
aos novos saberes e questdoes do conhecimento, muito
provavelmente incluird a ampliacdo do seu tempo e a
estabilidade de seus atores. Implicara, principalmente,
melhor definicdo de sua identidade institucional. Essa
melhor definicdo requer seu fortalecimento como local
publico destinado a garantir o desenvolvimento e o bem-
-estar de todas as criancas e jovens brasileiros.

Longe de perder de vista os inimeros desafios que se consti-
tuem na proposicdo de uma instituicdo escolar na qual a crianga passa
a maior parte de seu tempo de vigilia, conforme salientado por Bar-
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bosa (2006), a proposta de educacdo em tempo integral pode ser vista
em suas intimeras possibilidades, como um espaco significativo de
experiéncias, interacoes e desenvolvimento integral da crianca.

Consideracoes finais

O presente artigo, constituido a partir das andlises iniciais dos
dados referentes a uma pesquisa em andamento, apresenta algumas
consideragdes a respeito das narrativas das criangas no que concerne
a organizacao dos tempos e espacos e as praticas pedagogicas realiza-
das no interior de quatro instituicdes de educacdo infantil do munici-
pio do Ponta Grossa/PR que realizam atendimento em tempo integral.

Os dados apontam que as criancas permanecem o dia inteiro
nessas unidades educativas e que gostam de frequentar a escola. Em
suas narrativas, as criancas demonstram saber diferenciar os tempos
da escola dos tempos vividos no ambiente exterior, junto a familia e
na interacdao com a comunidade. Relacionados ao tempo da escola,
revelam estar habituados as rotinas propostas, sendo capazes de nar-
rar como as praticas sao desenvolvidas todos os dias de acordo com o
direcionamento das educadoras. Tratam-se de rotinas coletivas, com
poucas referéncias as necessidades individuais das criancas.

No que se refere a organizacao dos espacos, como reflexo da
rigidez das rotinas ha, em alguns casos, uma limitacao na apropria¢ao
e uso de determinados ambientes da escola ou, em outros, a imposi-
¢do de regras fixas do comportamento das criancas para usufruirem
de determinadas estruturas. As criancas demonstram significar os es-
pacos de acordo com suas vivéncias e experiéncias coletivas, muitas
vezes de um modo pouco valorizado ou percebido pelos adultos. Per-
cebe-se que o potencial das criancas ndo é aproveitado em todas as
suas possibilidades, uma vez que o ambiente se apresenta, em muitos
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momentos, como um limitador da expressdo das criancas, como é o
caso do uso de apostilas, da imposicao do momento do sono, das
brincadeiras com massinha ou pecinhas de encaixe sentados em gru-
pos, mas sem poderem conversar ou trocar materiais.

No decorrer das observagdes e ouvindo as narrativas das crian-
cas, foram presenciadas poucas situa¢cdes em que as criangas tivessem
a oportunidade de optar por determinadas atividades ou que pudes-
sem sugerir alguma mudancga na rotina ou mesmo nas atividades. Em
suas narrativas nao foi percebida a indicacao de que participam de
momentos de tomada de decisdo nas atividades coletivas da turma.
Isso nos leva a continuar com nossa indagacao na analise das visi-
tas monitoradas: se, e como, as escolas tém considerado as falas das
criangas na organizacdo dos tempos e dos espacos.

Tomando como referéncia as consideracoes de Rocha e Ostet-
to (2008, p. 103) ao longo do tempo foi possivel tomar consciéncia,
afirmar e legitimar que hd uma grande necessidade de se constituir
uma proposta educativa que coloca a crianc¢a no centro das relagoes
pedagogicas. No entanto, o cotidiano das instituicoes de educacao
infantil ainda revela lacunas em relacdo a essas praticas.

A observacdo da rotina das criangas ao longo do dia no ambien-
te escolar, trouxe a necessidade de problematizar a escola de edu-
cacdo infantil em tempo integral, em seus desafios e possibilidades.
Os desafios estdao no acompanhamento do professor, em relacdo a
sua formacao e suas praticas, ao planejamento significativo e na pro-
posicao de tempos e espacos que considerem as especificidades do
desenvolvimento das criancas em todas as suas potencialidades. No
entanto, o fato de as criancas estarem no ambiente educativo por
um tempo significativo do dia, pode possibilitar um atendimento de
qualidade, que potencialize as possibilidades de educacdo e cuidado
dessa crianca, bem como da ampliagao de suas interacoes.

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

75

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



/6

Conclui-se que as criancas tém muito a dizer sobre suas es-
colas, sobre o que gostam e o que gostariam de mudar. Elas indicam
essas vias de mudanca em suas mais diferentes expressdes. Basta que
os profissionais as escutem, sensivelmente, e garantam espacos para
que possam participar das necessdrias mudangas.
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RESUMO

Este estudo foi realizado com o financiamento do CNPq. A pesquisa objetivou
analisar as representagdes sociais de professores do Ensino Fundamental de escolas
publicas sobre a sua permanéncia na docéncia na perspectiva das objetivacoes e
ancoragens que organizam essas representacoes. A metodologia seguida consistiu
numa pesquisa de cardter descritivo, com referéncia na Teoria das Representacoes
Sociais de Moscovici (1978). A amostra envolveu 25 professores do Ensino
Fundamental, distribuidos entre o sexo feminino e masculino com os seguintes
critérios de selecdo: do 62 ao 92 ano do Ensino Fundamental Il de instituicdes
publicas e privadas; com 5 a 10 anos de tempo de exercicio na profissao; da cidade
de Belém/PA. O Instrumento utilizado para a coleta de informacoes seguiu a técnica
Q que consistiu na ordenagdo de 70 itens pré-elaborados sobre a temdtica em
estudo para serem organizados pela ordem de importancia de acordo com cada
informante. A andlise das informacoes dos professores, apos registro, seguiu os
procedimentos da referida Técnica. Os resultados parciais, deste estudo, destacam
que as representacoes sociais de professores sobre a permanéncia na docéncia se
organizam em torno de objetivacoes e de ancoragens com sentidos muito mais
desprazerosos do que prazerosos sobre a profissdo.

Palavras-chave: Representacoes Sociais de professores. Permanecer. Docéncia.

I'M STILL A TEACHER OF FUNDAMENTAL TEACHING

ABSTRACT

This study was accomplished with the financing of CNPq. The research aimed at
the analyze the teachers’ of the fundamental teaching of public schools social
representations on his/her permanence in the teaching in the perspective of the
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objectivations and anchorages that organize these representations. The following
methodology consisted of the research of descriptive character with reference in
the Theory of the Social Representations of Moscovici (1978). The sample involved
25 teachers of the fundamental teaching distributed among the feminine and
masculine sex with the following selection criteria: of the 6th to the 9th year of
the Fundamental Teaching Il of public and private institutions; with 5 to 10 years of
time of exercise in the profession; of the city of Belém. The Instrument used for the
collection of information followed the technique Q that consisted of the ordination
of 70 items pré-elaborated on the theme in study for us to be organized for the
order of importance in agreement with each informer. The analysis of the teachers’
information after registration followed the procedures of the referred Technique.
The partial results of this study point out that the social representations of teachers
about the permanence in teaching are organized around objectifications and
anchorages with senses much more unpleasant than pleasant about the profession.
Keywords: Teachers’ Social Representations. Staying. Teaching.

AUNQUE SOY PROFESOR DE LA ENSENANZA
FUNDAMENTAL

RESUMEN
Este estudio fue realizado con la financiacion del CNPq. La investigacion objetivo
analizar las representaciones sociales de profesores de la Ensefianza Fundamental
de escuelas publicas sobre su permanencia en la docencia en la perspectiva de las
objetivaciones y anclajes que organizan esas representaciones. La metodologia
seguida consistié en una investigacion de caracter descriptivo, con referencia en la
Teoria de las Representaciones Sociales de Moscovici (1978). La muestra involucro a
25 profesores de la Ensenanza Fundamental, distribuidos entre el sexo femenino y
masculino con los siguientes criterios de seleccion: del 62 al 92 afo de la Ensefianza
Fundamental Il de instituciones publicas y privadas; con 5 a 10 afos de tiempo de
ejercicio en la profesion; de la ciudad de Belém / PA. El instrumento utilizado para la
recoleccion de informacion siguié la técnica Q que consistio en la ordenacion de 70
items pre-elaborados sobre la tematica en estudio para ser organizados por el orden
de importancia de acuerdo con cada informante. El andlisis de las informaciones de
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los profesores, después del registro, siguié los procedimientos de dicha Técnica.
Los resultados parciales, de este estudio, destacan que las representaciones
sociales de profesores sobre la permanencia en la docencia se organizan en torno
de objetivas y de anclajes con sentidos mucho mds despaciosos que placenteros
sobre la profesion.

Palabras clave: Representaciones Sociales de los profesores. Quedarse. Ensenanza.

Introducao

Neste artigo, intencionamos discutir os resultados do estudo
realizado com o financiamento do Ministério da Ciéncia Tecnologia
e Educacao (CNPq) sobre a permanéncia na docéncia de professo-
res do Ensino Fundamental de escolas publicas, a luz da Teoria das
Representacoes Sociais (TRS) de Serge Moscovici (2010), de modo
a verificar as objetivacoes e as ancoragens que organizam as repre-
sentacdes que, por sua vez, orientam pensamentos, sentimentos e
acoes dos professores para com a sua profissdo. Tal estudo se jus-
tifica pela importancia de entender as imagens e os sentidos que
se organizam em torno da permanéncia na docéncia, em tempos
em que essa profissdo entra em questionamento, sobretudo por
aqueles que elegeram a docéncia.

A profissao de professor, assim como as demais profissdes,
se insere em um contexto contemporaneo de rapidas mudancas,
onde novas informagoes e conhecimentos se processam. Em fun-
cao disso, surgem novas demandas que se convertem em exigén-
cias junto aos profissionais para que se atualizem no sentido de
fazerem frente as questdes, advindas das transformacoes em nossa
sociedade, e que repercutem no exercicio da profissao.

Assim, esse contexto de mudancgas que certamente atinge a
profissdao de professor provoca em nos, pesquisadores do campo
da educacao, inquietacoes para investigar questoes relacionadas a
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essa profissdo, pois se intencionamos trazer para o debate cienti-
fico a profissdao de professor na contemporaneidade é importante
que se pesquise junto aos docentes, no caso os do Ensino Funda-
mental de escolas publicas, as razoes pelas quais esses profissio-
nais se mantém na docéncia, o que lhes da satisfacdo, prazer e
desprazer e o que os desafia no exercicio da profissao?

Referencial teérico-metodolégico

O referencial teorico da presente pesquisa consistiu de uma
revisdo integrativa da literatura sobre as tematicas: representacoes
sociais e docéncia, a partir das bases de dados do banco de teses
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Ressaltamos que o apresentado a seguir é somente uma
sintese dessa revisao.

A revisdo nos levou a constatar que, embora haja um mo-
vimento crescente de estudos sobre a temdtica em tela, ainda é
infimo o nimero de trabalhos que abordam as motivacoes de per-
manéncia ou desisténcia da docéncia. Assim, encontramos traba-
lhos produzidos entre 2006 e 2012. Quanto aos anos seguintes
até 2018, encontramos somente um estudo que retrata o tema em
questao.

Ap6s revisao dos estudos encontrados, identificamos dois
grupos diferenciados de professores. O primeiro é constituido pe-
los que caracterizam a escolha da profissao pela realizacao de um
desejo. Renovam-se, buscam novos conhecimentos, novas técnicas
de ensino, aprimorando o modo como exercem sua fungdo. Esse
grupo vislumbra a transformacdo da profissdo com um novo futu-
ro a partir de suas praticas no presente. O segundo grupo sao os
professores que optaram pela profissdao, mas nao tinham o desejo e
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nao desenvolveram habilidades para exercé-la por nao se sentirem
motivados. Esses professores permanecem na profissdo acomoda-
dos, lecionam apenas por obrigacao, nao se sentem realizados com
a profissao.

Comumente, essas pesquisas apontaram que as condicoes
objetivas, entendidas como aspectos externos da profissao (sala-
rio, carreira, prescricoes legais, condicoes concretas de trabalho),
funcionam como entraves ou desafios para permanéncia no ma-
gistério, sem mencionar as condi¢des subjetivas que fazem com
que o professor questione a sua existéncia, o prazer e o desprazer
em funcdo do exercicio de sua profissao, seus projetos de vida e o
futuro. Entretanto, essas condi¢oes que conjugam fatores extrinse-
cos e intrinsecos tém estreita relacdo, mostrando que, se as con-
dicoes objetivas de trabalho deixam a desejar, os sentimentos que
o professor nutre sobre a sua profissao e o seu trabalho nao serao
diferentes. Logo, supomos que, se as condicoes de trabalho se ade-
quam as necessidades do professor, as condi¢coes subjetivas deste
ascendem, assim como a satisfacao e o prazer.

Observamos também nessas producoes a discussdao sobre a
necessidade de fazer com que a carreira docente seja mais atrativa
e promissora no campo de sua atuacao (GATTI et al, 2008; GATT];
BARRETO, 2009).

A valorizacao do magistério e a falta de interesse dos jovens
por essa profissdao é alvo de preocupacdo da Organizacado Interna-
cional do Trabalho (OIT), da Organizacao das Na¢oes Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e das Instituicdes de Ensino
Superior, onde as licenciaturas sao ofertadas.

As indagacoes decorrentes dos resultados dessas e de outras
investigacdes, sobretudo aquelas que temos realizado, nos con-
duziram aos seguintes questionamentos: como fazer para que a
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formacdo de professores e o ensino sejam atrativos aos seus pre-
tendentes? Como a formacao inicial e continuada de professores
deve ser desenvolvida para manter professores qualificados na pro-
fissao? E, por fim, o que faz com que docentes permanecam ou nao
na docéncia? Quais os fatores que contribuem para a permanéncia
na docéncia e como eles se representam?

Para Soratto e Olivier-Heckler (1999), a profissao docente ndo
tem o mesmo valor de outrora. Na contemporaneidade, a docéncia
deixou de ser uma profissao atraente, uma vez que ela ‘padece’ de
inameras dificuldades, desde a falta de reconhecimento e valoriza-
cdo, baixos saldrios, condicoes precarias de trabalho, até falta de
recursos, planos de carreira e formacao atualizada, dentre outros
agravantes. Em decorréncia desse cendrio desalentador, a escola se
constitui como uma das instituicées em que os atributos negativos
se sobrepoem muito mais aos positivos o que pode ser desmotiva-
dor para o trabalho docente.

Os avancgos e transformacdes na sociedade atual, sem duvida,
nos encaminham para processos de aprendizagens nos quais a l6gi-
ca que consolida a atividade e a tomada de decisoes do sujeito lhe
exige formas aprimoradas de lidar com o inusitado e com as adver-
sidades. Na mesma medida, para completar o complexo dessas exi-
géncias sobre o sujeito contemporaneo, é imprescindivel que ele
tenha principios que sao bdsicos para processos de construcao de
conhecimentos, como: atencao, percepcao, memoria, persisténcia,
emocao e afeto, conjugadas com os processos cognitivos acelera-
dos. Essas e outras habilidades necessitam de atualizacdo perma-
nente para a qualificacao de profissionais, no caso dos professores.

Desse modo, a formacdo aliada ao trabalho do professor é
imprescindivel e, por isso, deve ser continua, permanente e esta re-
lacionada a pratica de sua profissao. Novoa (2003, p. 23) reitera es-
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ses aspectos ao registrar que “[...] O aprender continuo é essencial
e se concentra em dois pilares: a prépria pessoa, como agente, e
a escola como lugar de crescimento profissional permanente”. As-
sim, perguntamos: serd que a estrutura educacional dos dias atuais
propicia um crescimento permanente de seus docentes, condizen-
te com as necessidades formativas da profissao? Essa indagacao
suscita, em nds, muito mais uma provocacao do que uma tentativa
de fornecer uma resposta.

O que constatamos na contemporaneidade é o papel do pro-
fessor e de seu trabalho no processo ensino-aprendizado serem
questionados e “postos em xeque”, ndo somente pelo contexto so-
cial, em funcdo das transformacoes acentuadas, e sim também pe-
los indices de aproveitamento, reprovacao, desinteresse e evasao
escolar dos alunos. Esses indices continuam com altos percentuais
que comprometem a qualidade educacional no Brasil.

Vale acrescentar que existem varidveis de outras ordens,
como: a emocional, a social, a cultural, dentre outras, que inter-
ferem no trabalho do professor e contribuem, sem davida, para
a caracterizacao dos fatores que regulam os niveis de motivacao
e refletem no seu trabalho, no processo ensino-aprendizagem e
aproveitamento escolar do aluno. Ademais, nao se deve perder de
vista que esses fatores tém suas dinamicas articuladas as idiossin-
crasias tanto do professor quanto do aluno e de outras dimensdes
participes das suas vidas.

Contudo, a cobranca maior, por vezes, é depositada no traba-
lho do docente sem atentarmos para a subjetividade que permeia
o tipo de permanéncia em uma carreira como a de professor. Nesse
sentido, é importante escutar o docente que trabalha nas iniimeras
modalidades de ensino, os consensos partilhados com seus pares
sobre os fatores que mantém a sua permanéncia na docéncia, bem
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como as implicacdes no seu trabalho e nos desafios que enfrenta
na contemporaneidade.

A compreensdo sobre a constituicdo e a representacao dos
fatores que incidem sobre a atratividade, a motivacao e a perma-
néncia nas carreiras profissionais, no caso, a do professor, necessi-
ta considerar as transformacoes que vém ocorrendo no mundo do
trabalho e nas profissdes, envolvendo aspectos de natureza obje-
tiva e subjetiva.

Do ponto de vista objetivo, temos as condi¢Oes historicas,
sociais e materiais, determinadas. Os empregos estdveis e remu-
nerados, por exemplo, estao sendo substituidos por formas mais
flexiveis de contratos de trabalho (LEVENFUS; NUNES, 2002).

Desde a década de 1980, a sociedade passa por transforma-
coes que modificam as formas e as relacées de trabalho nos diver-
sos ambitos profissionais. Isso significa que estamos inseridos em
um contexto histérico complexo, cujo cendrio de relacdes sociais
e de trabalho refletem essa complexidade, ao introduzir uma nova
compreensdo de carreira e de desenvolvimento profissional.

Vale lembrar que a palavra carreira tem origem no latim me-
dieval, via a palavra carraria, que significava “correria, corrida”. A
partir do sentido simbolico, atribuido a “correria ou corrida”, é
que, no século XIX, essa palavra passa a ser empregada a profissao
em sua forma atual, ou seja, como percurso de vida profissional,
como etapas de uma profissdo que apresenta progressao relativa
ao nivel de formacao e de amadurecimento.

Cumpre destacar que a palavra estrada, utilizada para qua-
lificar uma profissdo, tem o sentido de evolucao. No entanto, as
carreiras profissionais, nas ultimas décadas, em decorréncia das
mudancas sociais, caracterizam-se pela instabilidade, descontinui-
dade e horizontalidade.
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A nogdo de trabalho, analisada no contexto atual, segun-
do Dubar (2006), é a de que, independentemente de sua natureza,
ele se tornou um desafio para o sujeito face as exigéncias cada
vez maiores, além de se caracterizar pela incerteza e pela grande
implicacdo social.

Dessa maneira, os processos de escolha profissional bem
como a inser¢ao no mundo do trabalho se encontram inter-relacio-
nados. Isso indica que a escolha profissional nao esta vinculada so-
mente as caracteristicas pessoais do sujeito, e sim, principalmente,
ao contexto histérico e ao ambiente sociocultural em que ele vive.
Implica dizer que a subjetividade e a objetividade do sujeito sdao
construidas, ao mesmo tempo em que ele constroéi a realidade so-
bre as coisas, sobre o mundo e as suas relacoes. Dai que a escolha
profissional e a sua permanéncia ‘carrega’ um sentido interno para
cada sujeito, referente a sua histéria de vida, mas também tem
uma referéncia externa e coletiva, marcada pelo contexto histérico
e social em que o sujeito se encontra inserido e interage com os
outros.

As representacoes sociais das profissdes e as permanéncias
nelas, associadas ao status e ao saldrio, sao fatores que certamente
influenciam a atratividade para a escolha entre as diferentes areas
de trabalho. Lisboa (2002, p. 30) explica que a escolha do individuo
é “limitada por objetivos que vao desde as expectativas familiares
até subjetivas-objetivas e historicas e sociais”.

O aspecto salarial, embora seja fator forte na determinacao
da escolha, ndo é o foco de todas as questoes, na medida em que
nao esgota a atratividade, a motivacao e outros fatores que deter-
minam a permanéncia do sujeito numa profissao (LISBOA, 2002).

Arroyo (2000) considera que um dos problemas enfrentados
pelo professor, na contemporaneidade, € a sua descaracterizacao e
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desprofissionalizacao. O autor destaca que é importante que haja a
ressignificacao do lugar, da funcdo do professor e de sua identidade
que, segundo ele, “tende a ser afirmada frente a nova descaracteri-
zacao da escola e da acao educativa” (ARROYO, 2000, p. 22). Esses
e outros aspectos corroboram a crise de identidade profissional.

Em sintese, outros elementos, tanto de ordem individual
quanto contextual, que compoem a motivacdao, a emocao, os in-
teresses e as expectativas do sujeito passam a interferir nas suas
escolhas, na permanéncia na profissao e na atividade que o sujeito
desenvolve.

A crise de identidade e a crise da profissao docente tém uma
dinamica inter-relacionada, uma vez que as fronteiras que as carac-
terizam sdao quase imperceptiveis. Um professor com a autoestima
abalada é um profissional fragilizado e vice-versa. Ambos, o pro-
fessor e a sua profissao produzem sentidos que se complementam
(NASCIMENTO, 2011). Assim, o projeto profissional é decorrente
de fatores extrinsecos e intrinsecos que se combinam e interagem
de diferentes formas, em funcdo dos grupos sociais.

Desse modo, é importante que as discussoes sobre a atrati-
vidade da carreira docente considerem as fortes contradicoes le-
vantadas nas pesquisas sobre o “estar professor” (PLACCO; SOUZA,
2012; BARAUNA et al, 2012). Elas oscilam entre satisfacoes e frus-
tracoes, entre a opcao e a necessidade. Aqueles que nela se encon-
tram justificam a sua opcao ou pelo aspecto pessoal (amor por esse
trabalho, pelas criancas, hordrio conveniente) ou social (contribuir
para o avanco social das comunidades), dentre outras. No entanto,
as pesquisas comprovam que, atualmente, a procura pela profissao
de professor continua decrescente.

A literatura disponivel, na drea da formacao de professores,
aborda questdes que, direta ou indiretamente, se relacionam com a
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discussao sobre a motivacao pela carreira docente e sua permanén-
cia nela, como exemplo: a massificacdo do ensino, a feminizacao
do magistério, as transformacoes sociais, as condi¢coes de trabalho,
o baixo salario, a formacdo docente, as politicas de formacdo, a
precarizacao e a flexibilizacdo do trabalho docente, a violéncia nas
escolas e a emergéncia de outros tipos de trabalho com hordarios
parciais.

O trabalho do professor se encontra mais complexo e exige
mais responsabilidade. As demandas contemporaneas estabelecem
uma nova dinamica no cotidiano das instituicdes de ensino, que se
reflete diretamente sobre o trabalho dos professores e a sua profis-
sionalidade. Autores como Fanfani (2007), Dussel (2006) e Tedesco
(2006) discutem como as mudancas em diversos setores da socie-
dade contribuem significativamente para a crise de identidade dos
trabalhadores da educacao e a consequente atratividade e perma-
néncia na profissao.

Sdo inameros os desafios e as atribuicoes que passam a fazer
parte da pratica docente. A introducao das tecnologias de ensino
no trabalho docente é um dos desafios. Elas produzem mudancas
na relacao com o conhecimento, o que gera a sensacao de obsoles-
céncia para muitos profissionais da educacao que nao as utilizam.

Nesse ambito de mudancas na relacdo com e no trabalho,
pressupomos que os docentes constituem representacoes sobre a
sua profissdo. Assim, neste estudo, a proposta foi estudar as for-
mas como os docentes representam a sua permanéncia no trabalho
docente; como elaboram, transformam e interpretam os fatores
que os vinculam ao seu trabalho no Ensino Fundamental de escolas
publicas.

Desse modo, com base na Teoria das Representacoes Sociais
(TRS), desenvolvida pelo romeno Serge Moscovici (2010), concebe-
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mos as representacoes sociais como produto das interacoes entre
os individuos que trazem, em sua esséncia, a maneira pela qual o
sujeito ou um determinado grupo constroi significados e conceitos
em relacdo a determinado objeto, levando em consideracao as reali-
dades nas quais esses individuos ou grupos estejam inseridos, suas
ocupacoes e interesses e objetivos que permeiam as suas acoes.

Esses fatores sao significativos para que se elabore deter-
minada representacdo ou para que dela se compartilhe. As repre-
sentacdes estdo diretamente relacionadas as trocas simbolicas,
permanentemente desenvolvidas nos ambientes sociais, por meio
das relacoes interpessoais que se estabelecem entre os individuos
(MOSCOVICI, 2010).

Moscovici (1978) afirma que a representacdo tem processos
envolvidos na atividade representativa. Eles sdao a objetivacao e a
ancoragem que tém a funcdo de organizacdo e representacao da
realidade. As duas faces articuladas desse processo sao: a figurativa
e a simbolica que correspondem, respectivamente, a objetivacao e
a ancoragem. Dessa maneira, representacao = figura, significacao
= sentido na composicdao das representacdes sociais, ou seja, a
toda figura um sentido e vice-versa.

Nessa légica, consideramos que a permanéncia na profissao
de professor é filtrada e representada, em consenso, com o seu
grupo de pertenca. Vale notar que a partilha de ideias, pensamen-
tos, sentimentos e acoes feitas por esse grupo prevalece para dar
sentido e orientar as suas praticas.

Jodelet (2001), psicologa social francesa e principal colabora-
dora de Moscovici, destaca a abordagem processual e indica que os
saberes tacitos, cujos contetidos manifestam a operacdo de proces-
sos generativos e funcionais, tém uma marca social. Essa marca dos
contetidos ou dos processos se refere as condicoes e aos contextos
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nos quais emergem as representacoes que refletem a interacao do
sujeito com o mundo e com 0s outros.

Os estudos da area de educacgdo, em interlocu¢ao com o cam-
po das representacoes sociais, permitem a compreensao de como
sdo percebidas, pelos sujeitos que atuam no cendrio educacional,
as questoes relativas aos fenomenos educacionais e a profissao
docente, bem como seus mecanismos, negociacoes simbdlicas,
orientadores, balizadores de acdes, ou seja, as imagens e os res-
pectivos sentidos que fundamentam as objetivacdes e as ancora-
gens que compoem as representacoes sociais de um grupo sobre
um acontecimento ou um objeto social. Desse modo, a Teoria das
Representacoes Sociais oferece rico suporte para o estudo de fe-
nomenos educacionais, pois, segundo Gilly (2001), contribui para a
compreensao sobre os fatores psicossociais que agem no processo
educativo do mesmo modo em que agem sobre os resultados.

Nessa incursdo, partimos do pressuposto de que é impres-
cindivel escutar os professores sobre a sua profissao, pois sao eles
que fazem a pratica e a ressignificam, modificando ou reafirmando
o modo de sua permanéncia como docente.

A amostra deste estudo envolveu 25 professores do Ensino
Fundamental, distribuidos entre o sexo feminino e o masculino,
que lecionam do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental II de ins-
tituicdes publicas da cidade de Belém e tém de cinco a dez anos
de tempo de exercicio da profissdao. Cumpre destacar que esses
professores se encontram lotados em diferentes escolas de Ensino
Fundamental para complementacao de carga horaria. Essas esco-
las sdo classificadas pela Secretaria de Educacao como escolas de
médio porte, na medida em que tém o Ensino Fundamental desde
a 12 série. A escola, onde contatamos os professores participantes
desta pesquisa, fica situada em um bairro da periferia de Belém-PA.

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



O instrumento utilizado para a coleta de informacdes seguiu
a técnica Q, e consistiu na ordenacao de setenta itens pré-elabo-
rados em forma de frases sobre a tematica em estudo para serem
organizados por ordem de importancia de acordo com cada infor-
mante. Essa técnica verifica a frequéncia com que um determinado
acontecimento é observado em uma amostra de dados coletados
(GATTI, 1972), nesse caso, a dos docentes do Ensino Fundamental,
e se ha desvio significativo ou ndo da frequéncia esperada, ou seja,
da desmotivacao pela carreira docente, encontrada nas producoes
que tratam do tema.

A analise das informacoes dos professores, apds o seu regis-
tro na planilha, desenvolvida a partir do software Excel, seguiu os
procedimentos e tratamento da referida técnica, com base na l6gi-
ca estatistica do desvio padrdo. Usamos a andlise de conteuido para
a leitura dos agrupamentos gerados por esse tratamento. Acres-
centamos que utilizar a teoria das representacoes como suporte
tedrico, conforme mencionado, para conhecer as representacoes
sociais que os docentes do Ensino Fundamental de escolas ptblicas
atribuem a sua permanéncia na docéncia, implicou em identificar
as objetivacoes (imagens) e as ancoragens (sentidos) que organi-
zam essas representacgoes.

Para tanto, apds os agrupamentos das informacoes dos do-
centes, operacionalizados pela andlise de contetido de Bardin
(1976), foi possivel efetivar o levantamento dos significados que
estruturam as representacoes sociais desses docentes informantes.

Andlise e discussao

Neste estudo, a proposta foi estudar as formas como os do-
centes representam a sua permanéncia no trabalho docente, ou
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seja, como elaboram, transformam e interpretam os fatores que
os vinculam ao trabalho da docéncia no Ensino Fundamental de
escolas publicas. A andlise apresentada versou sobre a média arit-
mética, onde se concentram as maiores frequéncias das frases se-
lecionadas' pelos sujeitos e, de acordo com a analise referenciada
pela técnica Q (instrumento de medida capaz de detectar percep-
¢oes, estimulos, comportamentos e outros), os resultados indica-
ram dois grupos de frequéncias, nomeados de Grupo 1 e Grupo 2.

Vale acrescentar que a eleicdo das frases desses dois grupos
nos fornece subsidios para a compreensao dos fatores que con-
correm para permanéncia dos professores na docéncia. Por isso,
abordamos aquelas frases de maiores frequéncias em ambos os
grupos. No geral, essas frases, em conjunto, se assemelham em
suas imagens e sentidos que pautam as representacoes atreladas
aos significados, estas constituidas nas partilhas, vivenciadas no
trabalho dos docentes no Ensino Fundamental em escolas publicas.

Os docentes do Grupo 1, conforme as concentracoes de fre-
quéncia, selecionaram frases com sentidos mais desmotivadores
do que motivadores para a permanéncia na profissao docente. As-
sim, a respeito do que pensam os professores em relacdao a si mes-
mos, relacionamos as seguintes frases:

* Eu ndo me sinto preparada para dar aula.

* Eu tenho vergonha da minha profissao.

* Eu queria ter uma profissao diferente da que tenho.

* Eu engulo sapo a cada dia.

* Todo dia tenho dor de cabeca quando chego a escola.

! Essas frases foram elaboradas previamente e aplicadas em um grupo piloto para correcao quan-
to a compreensao.
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Essas frases nos revelam imagens e sentidos de desvaloriza-
cao da profissdao em funcao do despreparo na formacdo tanto ini-
cial quanto continuada que resulta em um trabalho que compro-
mete a sua qualidade, além de contribuir com o adoecimento pela
desmotivacao do trabalho realizado. A vergonha da profissdo de
professor possivelmente é decorrente da sua desvalorizacao o que
compromete a dimensao fisica e emocional do professor.

Estudos de Cortez et al (2017) assinalam a construcao de um
ciclo de adoecimento fisico, mental e emocional do professor que
implica sofrimento, desestruturacdo psiquica, problemas vocais,
dentre outros. Esses pesquisadores ratificam a necessidade de pes-
quisas sobre o adoecimento com vistas nos fatores que concorrem
para o comprometimento da saude do professor. O dito popular
“engolir sapo” reflete a imagem de que existe algo dificil de aceitar
como as determinagdes e pressoes da Secretdria de Educacao que,
por sua vez, funciona como supervisora do cumprimento das ins-
tancias superiores quanto ao conteido que deve ser ministrado e
0s respectivos prazos, além de outras decisoes.

Lapo e Bueno (2003, p. 65) afirmam que os fatores que mais
contribuem com o abandono da profissdao docente sao: “os baixos
saldrios, as precarias situagoes, a insatisfacao no trabalho e o des-
prestigio profissional”’. Os pesquisadores Anjos e Trindade (2017)
acrescentam que o abandono da profissdao pelo professor tem dois
caminhos: a) a saida definitiva do contexto escolar; b) a saida sim-
bolica em que o professor deixa de assumir a responsabilidade
pelo seu trabalho.

Segundo Gatti (2013), a representacao da desvalorizacdo da
docéncia na educacdo badsica persiste, uma vez que a constituicao
socio-histdrica e politica de elementos para a superacao e reconstru-
cdo dessas representacoes sociais estdao longe de serem alcancadas.
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Essas frases, escolhidas pelos docentes, também envolvem
aspectos cognitivos e emocionais do processo de formacdo e do
préprio trabalho docente. A pratica profissional cada vez mais exige
novos saberes e conhecimentos que, na maioria das vezes, ndo sao
vistos no processo de formacdo. Por outro lado, a emergéncia de
novos assuntos, interpostos nas relacoes com os alunos em sala de
aula, a todo momento coloca os docentes a prova, visto que eles ex-
pressam que vivenciam um misto de angtistia e sentimentos, muitas
vezes, contraditorios na medida em que se sentem simultaneamente
aborrecidos, desmotivados e tristes quando ndo dao conta de reali-
zar a contento o seu trabalho; e entusiasmados, motivados e alegres
quando realizam o seu trabalho a contento (CASASSUS, 2009).

De outro modo, esses professores atribuem outros fatores a
desmotivacao pela profissao docente, na medida em que elegem
as seguintes frases:

* O Estado nao reconhece o nosso trabalho.

* A culpa de o ensino ser ruim é do Estado.

* O Estado paga muito mal.

* A escola ndo oferece condi¢des para ensinar.
* Asala de aula é muito quente.

* Os alunos sdo desrespeitosos.

* Os pais poem a culpa no professor pelo insucesso.
* Os pais nao ajudam.

* Levanto muito cedo para ir a escola.

* Aformacao que recebemos € inadequada.

* Essa profissdo é desvalorizada.

As frases eleitas pelos professores permitem identificar a coe-
xisténcia de diferentes questdes, como: a culpabilizacdao do Estado
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pela desvalorizacao da profissdao de professor, pela baixa remune-
racdo e pelo ensino ruim. Outra queixa é que a escola nao tem in-
fraestrutura para ensinar. Além disso, os alunos nao os respeitam e
os pais culpam os professores pelo insucesso escolar de seus filhos,
mas ndo contribuem nem com aprendizagem destes e nem com a
sua formacao para a vida.
Nesse contexto, Maranhdo (2004, p. 89-90) destaca a impor-
tancia da relacdo familia-escola, afirmando que:
O que familia e escola julgavam suficiente no que tange
a educacao, ja nao é. O ideal é que pais, professores e
comunidade estreitem seus lacos e torne a educacao um
processo coletivo. Mas ndo cabe aos professores educar

os pais. Seu alvo é o aluno, independente da historia fa-
miliar que carrega e o influencia.

Segundo o autor, a educacao nao é somente a aprendizagem
de contetidos, mas o exercicio da cidadania é de responsabilida-
de da escola. Contudo, essa funcao deve ser compartilhada com
a familia. Nao podemos negar que na Amazonia, ainda, existe um
contingente significativo de pais que nao sao escolarizados e que,
portanto, ndo sabem ler e nem escrever e necessitam de ajuda para
desenvolverem atividades, juntamente com seus filhos. A escola,
na medida em que se ‘lance mao’ de alternativas que possam trazer
os pais para junto dela, é possivel estabelecer uma relacao de ajuda
mutua e até mesmo motivar esses pais para estudar.

Nesse sentido, o vinculo — familia e escola — pode ser estabe-
lecido de varias formas, como diz Szymanzki (2003, p.101):

[...] As familias podem desenvolver préticas que venham
a facilitar a aprendizagem na escolar (por exemplo: pre-
parar para a alfabetizacdo) e desenvolver habitos coeren-

tes com os exigidos pela escola (por exemplo: habitos de
conversacao) ou nao |...J.
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O sacrificio e o desprazer comparecem nas frases que estes
professores destacam, como: levantar muito cedo para ir a escola,
quem mora na Amazonia sabe que as escolas, na maioria das vezes,
nao se localizam proximas a casa do professor, mesmo quando se
trata daqueles que trabalham na capital. Somado a isso, comparece
reiteradamente a formacdo inadequada e a desvalorizacao da pro-
fissdo de professor.

Os sentidos — que objetivam as imagens e ancoram significa-
dos consensuais que constituem as representacoes sociais desses
professores sobre a permanéncia na profissdo — sao os da desvalo-
rizacdo da profissdo docente, numa relagdo direta com a precariza-
cao de seu trabalho. Essas dentincias que se inscrevem como quei-
xas se ampliam para os diversos contextos da educacdo brasileira
(GATTI, 2013).

Existe a dificuldade dos alunos de se manterem estimulados
no processo de aprendizagem e de prosseguirem na escola — que
pode ter pesado na ‘queda’ de 1,8 milhao de matriculas no Fun-
damental nos udltimos quatro anos, de acordo com as estatisticas
educacionais do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais Anisio Teixeira (INEP) em 2018. Outro ponto de destaque
é de que os fracassos permanentes — na alfabetizacao por ser fun-
damental para a sequéncia positiva dos alunos — tém um impacto
direto no aproveitamento do aluno nos anos seguintes. Como o 3¢
ano corresponde hoje ao fim do ciclo de Alfabetizacdo, a falta de
base para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica impac-
tam na aprendizagem de outros contetidos ao longo da Educacdo
Basica.

Quanto as frases com maior frequéncia sobre o sentido de ser
professor e a eleicao por essa profissao, os sentidos comparecem
da seguinte forma na escolha das frases a seguir:
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* E dar sem receber.

e Eum dom de Deus.

e E ter sabedoria.

* Exige muita paciéncia.
e E padecer no paraiso.

Nesse agrupamento de frases, ser professor se vincula a ima-
gens que materializam sentidos que ancoram em agoes altruistas,
desprovidas de cobrancas, por ser a profissao de professor um dom
de divino. Podemos considerar que essas imagens e sentidos que
esses professores destacaram sdo representacoes que nos reme-
tem as origens da profissao de professor, visto que o trabalho do
professor era exercido em contextos em que a forte influéncia da
religido fazia dessa ocupacdao uma missao divina e que, portanto,
ser professor seria um dom exercido como altruismo. Esta e outras
representacoes sociais do mesmo teor fazem com que a afetivida-
de seja um atributo maior da profissdao professoral.

Para tanto, o ser e fazer do professor deve ter como referén-
cia o sacerdécio o que nos remete a religido e a uma sabedoria
inquestionavel.

Essas representacdes que atravessam o tempo historico-so-
cial mantém a profissao de professor romantizada como uma vo-
cacdo, missdo, trabalho divino ou heroico, em que o sofrimento
é prazeroso e naturalizado. Esses outros aspectos afins sinalizam
alguns entraves para se conceber a profissao de professor como
um processo em que existe a necessidade da formacdo académica
para a construcao de saberes criticos e reflexivos que objetivam a
compreensao tedrica-metodolégica-pedagodgica dos inimeros con-
textos educacionais bem como o desenvolvimento de habilidades
especificas que subsidiam essa profissao. Sem atentar para esses

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 | ‘ 99

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



100

entraves, dificilmente os processos pelos quais se vinculam a cons-
trucao da profissao do professor ficardao restritos, juntamente com
a respectiva dimensao politica, conforme Tardif (2002).

Quanto as frases eleitas pelo Grupo 2, observamos que os
motivos que os docentes elegem para demonstrar a sua permanén-
cia na profissdao objetivam imagens, como:

* E uma profissdao que exige heroismo.
* E a melhor das profissoes.

As frases mais frequentes eleitas pelos participantes da pes-
quisa sobre a permanéncia na docéncia ancoram significados,
como:

* A falta de opcao para exercer outra profissao.

* A garantia da sobrevivéncia da familia por ser o trabalho
do professor mais seguro do que o de outras profissoes.

* A profissdao de professor é um vicio, como se nao tivesse
saida.

As frases presentes indicam motivos ambivalentes para a
permanéncia na docéncia. Comparecem significados e sentidos
que corroboram estudos realizados anteriormente (NASCIMENTO,
2011), nos quais constatamos que, infelizmente, um niimero signi-
ficativo de professores do 1° e do 2° grau ‘abracou’ a profissao por-
que nao havia alternativa na regido onde moravam, ou entraram no
curso de magistério em consequéncia de nao terem obtido nota
para o curso pretendido.

Dessa maneira, uns descobrem que tém motivacdo para exer-
cer a profissao de professor apos a entrada na faculdade, quando
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iniciam o estagio docente ou ainda quando comecam a trabalhar.
Outros saem da faculdade, formados e sabedores de que ndo tém
motivacdo e nem habilidades desenvolvidas ou, ainda, se encon-
tram em duvidas sobre exercer a carreira de magistério, todavia,
insistem em inserirem-se nela.

Acreditamos que se os cursos de licenciatura insistissem em
debates sobre a formacao de professores e seus respectivos curri-
culos, articulados com a pratica pedagogica, necessarios para as
vivéncias do aluno com a profissao, contribuiriam em grande medi-
da para a compreensdo cada vez mais abrangente e significativa da
realidade (MIZUKAMI, 1986). Existe diferenca entre o aluno somen-
te escutar e discutir com base em idealizacGes e o aluno escutar e
discutir o que praticou e vivenciou.

Os conflitos se iniciam possivelmente quando as demandas
sobre o trabalho do professor vao além de sua formacao, visto que
exigem decisdo, criacdo, senso critico e outros aspectos que sub-
sidiam ser professor e saber o que faz, para que o professor possa
reivindicar e ressignificar a sua profissao.

Como explica Fanfani (2007), a sociedade exige da escola
muito mais do que ela pode ofertar. Vale notar que existe uma la-
cuna entre a imagem ideal do professor e a realidade relacional e
temporal da sua pratica e de seu trabalho. No cotidiano da escola,
o professor, para desenvolver a atividade de ensinar, precisa saber
lidar com problemas de indisciplina e violéncia, falta de interesse
de alunos, necessidade de trabalhar com um ndmero elevado de
alunos e desenvolver sua tarefa educativa na e para a diversidade.

O que observamos na frequéncia de frases eleitas pelos 25
professores é que existe um desprazer crescente em relacao a pro-
fissdo de professor. Esse desprazer se ancora em sentidos que se
transformam em queixas sobre a infraestrutura e a localizacao da
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escola, alunos que ndo desejam aprender, pais de alunos que nao
ajudam na aprendizagem de seus filhos e nem os educam, e, ainda,
o Estado que, na visao desses professores, deveria valorizar a pro-
fissdo com remuneracdo adequada.

Essas frases partilhadas remetem ao descontentamento pela
desvalorizacdao da profissdao docente que, para esses professores,
poderia ser mais valorizada por meio de melhores saldrios.

Nesse sentido, essas representacoes denunciam o desconten-
tamento com a profissao docente. Placco e Souza (2012, p. 22-23),
apoiadas em Moscovici, afirmam:

O individuo se projeta naquilo que representa, constroi a
si a partir de suas representacdes dos objetos, do mesmo
modo que forma representacdes dos objetos a partir da-
quilo que considera como pertencente a sua identidade.

Desse modo, as atribuicoes de sentido pelos professores,
alvo do estudo, sdao reconhecidas tanto na perspectiva individual
quanto social desses sujeitos, portanto, atravessa a dimensao afe-
tiva, representacional e, por conseguinte, o mundo do trabalho se
manifesta por meio das praticas orientadas pelos contetidos figura-
tivos e sentidos constitutivos das representacdes sociais.

Esse baixo valor social e governamental da profissao docen-
te configura-se, para esses professores, em imagens e sentidos de
desvalorizacao da docéncia, pela precarizacao do trabalho docen-
te, nas contradicoes entre a formacdo e a realidade educacional.
Isso tudo reverbera desprazerosamente e conduz a um processo
de desmotivacao para os que ja se encontram nessa profissdo e
ainda para aqueles que poderiam elegé-la.

Os dados do relatério sobre Politicas Eficientes para Profes-
sores, da Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Eco-

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



nomico (OCDE) de 28 de fevereiro de 2018, revelam que na média,
dentre os paises avaliados, sobretudo o Brasil, existe queda na pro-
porc¢ao de alunos de 15 anos interessados pela carreira do magisté-
rio. O porcentual passou de 6% dos jovens que elegem esta carreira
para 4,2%. Segundo o estudo, a baixa atratividade da profissao de
professor se deve a baixa valorizacdo social e aos saldrios.

A eleicdo da profissao de professor aparece para esses profes-
sores foco deste estudo, vinculada a motivacoes objetivas, pesso-
ais e familiares, como nas seguintes frases de maiores frequéncias:

* Eu ndo queria ser professora, mas minha familia desejava
que eu fosse.

* Nao escolhi, mas estou contente.

e E a profissio que combina com a funcio de ser mie e
dona de casa.

Observamos nessas frases que, segundo Valle (2006), o géne-
ro sexual funciona também como uma das varidveis na motivacao
e escolha pela docéncia em nossa sociedade, na medida em que a
maioria dos licenciandos e docentes nas redes de ensino sdo do
sexo feminino.

A feminizacdo do magistério ndo esta vinculada somente a
presenca massiva de mulheres na profissdao docente, e sim também
a associacdo das praticas, atividades e significados dessa profissao
ao universo feminino, independentemente de quem os corporifica,
conforme nos ilustra Carvalho (1999).

Notamos, também, que tomar para si a responsabilidade de
ser professor parece fragil. A escolha da profissao, segundo habi-
lidades pessoais, formacdao de nivel superior realizada, ou ainda
outros fatores que apontem para a escolha profissional — direcio-
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nada a aspectos importantes que devem ser desenvolvidos para o
exercicio da carreira docente — parece distante.

A insatisfacdo, geradora do desprazer em relacao ao trabalho,
manifestado por esses professores do Ensino Fundamental, encontra
suas raizes nas condicoes de trabalho, nos baixos saldrios, na ina-
dequacao dos critérios de ascensdo na carreira profissional, na falta
de qualificacdo para acompanhar as mudancas e as demandas dos
alunos. Esses fatores de insatisfacdao fazem com que os professores
exercam a sua profissao cada vez mais desmotivados, o que leva a
acomodacdo e a resisténcia para renovar-se e para capacitar-se me-
lhor. O trabalho docente, desse modo, se transforma em uma rotina
sem nenhum sentido, acréscimo ou reorganizacao (FRANCHI, 1995).

Perguntamos: onde estaria a fonte de satisfacao do professor
na contemporaneidade? O que motiva o professor para o trabalho?
As pesquisas afirmam que a maior fonte de satisfacao do professor
ainda é ensinar (MOREIRA, 1996). Por outro lado, segundo Franchi
(1995), a permanente desvalorizacdo da profissdo docente e suas
atuais condi¢oes fazem com que os professores sintam que o pra-
zer de ensinar seja cada vez menor.

Possivelmente, uma formacao de qualidade na preparacdo do
professor durante o curso pode fazer a diferenca, no sentido de au-
mentar a clareza e a definicao na escolha da profissao, bem como
assegurar niveis de prazer e luta por eles no desempenho da profis-
sdo. Sabemos que a queixa ndo motiva e nem dissipa os problemas
inerentes da profissdo, mas é a motivacao e o envolvimento com o
exercicio da profissdao que mobilizam os didlogos e as alternativas
para mudancas. Acrescentamos que ndo estamos desconsiderando
os fatores que desmotivam a permanéncia na docéncia, e sim fa-
zendo algumas provocagoes que julgamos pertinentes e que valem
também para nos, professores do Ensino Superior.

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



Consideracoes finais

Neste estudo, as representacoes sociais sobre a permanén-
cia na docéncia de professores do Ensino Fundamental de escolas
publicas ensejam imagens e sentidos que orientam acoes, inscritas
nos motivos e na desmotivacao dos professores, alvo do estudo
para permanecerem na docéncia.

Quanto as imagens que referendam as objetivacoes e os
sentidos que legalizam as ancoragens sobre a profissdao que esses
professores tém, persiste a representacao de que ser professor é
um sacerddcio, um dom e precisa ter vocacdo. E esses sentidos
parecem sustentar a missdo de ser professor e justificar a sua per-
manéncia, mesmo que o contexto educacional seja precario e nao
possibilite avancos no ensino-aprendizagem. Por outro lado, essas
imagens se articulam a desvalorizacdao do trabalho docente o que
torna a profissdo pouco promissora, sem contar com as dificeis
condicoes concretas das escolas publicas e, ainda, com a falta de
motivacao dos alunos pela escola e pela aprendizagem.

Essa atribuicao de significados por esses professores é defi-
nidora das imagens que repercutem nos seus discursos e nas suas
acoes sobre a desmotivacdao com a qual permanecem na docéncia.
Isso nos possibilita a compreensao das objetivacoes das represen-
tacdes desses professores.

Nesse sentido, as representacoes sociais de professores do
Ensino Fundamental sobre a permanéncia na docéncia se organi-
zam por entre objetivacoes que se articulam a um forte desprazer,
vivido na profissao por esses professores. Implica dizer que as ima-
gens tecidas sobre a profissdao de professor revelam uma profis-
sao desafiadora e altruista, mas, ao mesmo tempo, vivida de modo
desmotivador, dada as condicoes de precarizacao da docéncia no
contexto da educacao brasileira.
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Para além das questoes reais, geradoras de desprazer em re-
lacdo a profissdao de professor, existem outras que merecem re-
flexdao e discussdo tanto nos cursos de licenciatura quanto pelos
professores em exercicio no sentido da ressignificacao do trabalho
do professor. Significa fundamentar os processos de formac¢ao com
politicas e conhecimentos articulados a teoria e a pratica.

Atualmente, a formacao de professores e a capacitacdo em
servico caminham na contramao da realidade do trabalho do pro-
fessor, ou seja, essa formacao se distancia da concepc¢ao do pro-
fessor como sujeito critico-reflexivo, que necessita da “reflexao
na acao, da reflexao sobre a acdo e da reflexao sobre a reflexao na
acao” (PIMENTA; GHEDIN, 2002, p. 29). Implica em dizermos, que
a profissao de professor necessita permanentemente de reflexdes
e discussoes criticas sobre a acdo e a pratica como forma atender
as necessidades da formacdo inicial e continuada do professor,
além de trazer para foco questdes importantes e fundamentais
ao processo ensino-aprendizagem e a profissionalizacdo na pers-
pectiva da identidade profissional do professor, do valor que ela
tem para a sociedade, para a formacao de futuros professores e
alunos-cidadaos.

Esses apontamentos possivelmente podem se constituir em
caminhos para se pensar, como diz Novoa (2003), na ressignifica-
cdo e configuracao da profissionalidade do professor em ‘prol’ de
uma cultura profissional que venha ao encontro das necessidades
do professorado e da qualidade da educacao que atualmente é tao
preocupante e ameacadora nao somente para a formacao de sujei-
tos-cidaddos, mas também para a valorizacdao e formacao perma-
nente de professores. Desse modo, os sujeitos, alvos deste estudo,
expressam possivelmente uma dentncia e queixa que se converte
em eco para um numero significativo de professores brasileiros.
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As representacoes desses professores, muito embora atribu-
am valor a profissao, imprimem imagens e sentidos consensuais de
que permanecer na profissdao por um lado é gratificante e praze-
roso na medida em que suas demandas sao atendidas; e por outro
lado, o nivel de desprazer e desmotivacao, vivido no dia a dia do
trabalho, é grande, uma vez que essas demandas sao atendidas de
forma pontual o que compromete tanto suas condi¢des existen-
ciais quanto suas formacdes e suas praticas.

Os resultados deste estudo comprovam que mesmo num con-
texto educacional ameacador, esses professores conseguem fazer
superacoes em seu trabalho e apresentar respostas na contramao
desse cendrio desalentador. Esperamos que este estudo possa con-
tribuir com pesquisas e debates que tratam dessa temadtica, e com
os avancos no estudo das representacoes sociais.
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RESUMO
Este texto, de cunho tedrico-reflexivo, trata do campo da formacdo de
professores em uma perspectiva complexa e multirreferencial, compreendendo
que os itinerarios de formacao sdo oriundos do conhecimento académico,
da pratica pedagdgica profissional, como também das experiéncias devida,
especialmente, as estéticas e culturais do educador em formacdo. Apresenta,
ainda, um campo compreensivo sobre a consideracdo da existéncia de um
tipo de saber/sentir/fazer do educador que precisa ser trabalhado no ambito
da formacao inicial de professores. As proposi¢cdes dessa investigacao tedrica
situam-se na reivindicacdo de que os locus de formacdo docente encontrem
na arte e na experiéncia estética a possibilidade de construcdo de saberes
sensiveis, considerando e potencializando uma formacdo sensivel, relevante
para a humanizacao das praticas pedagogicas.
Palavras-chave: Formacao docente; Arte; Saberes docentes; Experiéncia estética.

ART AND SENSITIVE KNOWLEDGE IN TEACHING
TRAINING AND PRACTICE

ABSTRACT
This theoretical-reflective text highlights teachers” training in a complex and
multi-referential perspective, understanding that the steps of education are
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founded on training knowledge, on pedagogical professional practice and also,
on life experiences, especially the esthetic and cultural ones, lived by the teacher
in training. It also presents a comprehensive field about the consideration of the
existence of the teacher’s specific type of knowing/feeling/doing that needs to
be considered in the context of the teacher’s basic training. The propositions of
this theoretical investigation are found in the claiming that the locus of teacher’s
training has, in both art and aesthetic experience, the possibility of acquiring
substantial knowledges, by considering a responsive type of training and
thus enhancing it, which is relevant for the humanization of the pedagogical
practices.

Keywords: Teacher training; Art; Teaching knowledge; Aesthetic experience.

ARTE Y SABERES SENSIBLES EN LA FORMACION Y
PRACTICA DE LA DOCENCIA

RESUMEN

Este texto, de cufio tedrico-reflexivo, trata del campo de la formacion de
profesores en una perspectiva compleja y multirreferencial, comprendiendo
que los itinerarios de formacion proceden del conocimiento académico,
de la practica pedagogica profesional, asi como de las experiencias debida,
especialmente, a las estéticas y culturales del educador en formacion.

También presenta un campo comprensivo sobre la consideracion de la existencia
de un tipo de saber / sentir / hacer del educador que necesita ser trabajado
en el marco de la formacion inicial de profesores. Las proposiciones de esta
investigacion teorica se sitiian en la reivindicacion de que los locus de formacion
docente encuentren en el arte y en la experiencia estética la posibilidad de
construccion de saberes sensibles, considerando y potenciando una formacion
sensible, relevante para la humanizacion de las practicas pedagogicas.

Palabras clave: Formacion docente; Arte; Saberes docentes; Experiencia estética.
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Introducao: saberes sensiveis e formacao de professores

A formacao de professores é um campo efervescente na pau-
ta da educacdo. Na contemporaneidade, a coexisténcia de paradig-
mas pedagdgicos e politicos tensiona as concep¢oes que embasam
o cenario educacional e, desse modo, ressoa diretamente na for-
macao docente. Quando imbuida de pressupostos eminentemente
positivistas e iluministas, a formacao de professores é entendida,
quase que exclusivamente, como finalidade e é voltada para a ho-
mogeneizacao de praticas, como se os professores em formacao
fossem meros espectros de reproducdao de modelos ou executores
de tarefas que visam a atingir metas previamente estabelecidas.
E comum, que as propostas de formacdo docente, inicial ou em
exercicio, conduzidas por curriculos ou por programas oficiais, vol-
tem-se para a aprendizagem de técnicas e para a elaboracao de
uma epistemologia restrita ao saber-fazer. Todavia, para além dessa
visdo mecanicista e linear, existem debates que situam a formacao
voltada, também, para a dimensao ontoldgica do ser, pois enten-
dem que as experiéncias, as sensibilidades e os referenciais de vida
do docente em formacdo nao podem ser desconsiderados. Sendo
assim, o repertorio teérico-metodolégico do professor nao pode
ser visto de forma limitada apenas a técnicas executadas em suas
préticas de trabalho.

Os posicionamentos destes se contrapoem a concepcao de
formacao como fim e reproducdao de modelos, pois esta exprime
uma epistemologia exclusiva da/para a pratica que “enforma”, “for-
mata” ou “deforma” o sujeito, ja que nega seus processos de subje-
tivacdo e as suas singularidades. Em contrapartida, nos colocamos
a favor do entendimento de que a histoéria, a cultura, a condicao
economica e, ainda, o pertencimento social, dentre outros referen-
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ciais, sdo aspectos que interferem ativamente na maneira como o
professor se forma, indicando, portanto, a necessidade de compre-
ender a formacao como complexa e multirreferencial.

Tais questoes comportam o rompimento com a ideia de for-
macao pautada na simplista e homogénea conducao de finalidades
e fogem tanto ao pensamento redutor, que sé vé as partes, quan-
to ao pensamento globalista, que sé vé o todo. Para Edgar Morin
(2000), “é preciso substituir um pensamento disjuntivo e redutor
por um pensamento do complexo, no sentido origindrio do termo
complexus: o que é tecido junto” (MORIN, 2000, p. 89). Na mesma
esfera de compreensdo, Teresinha Frées Burnham (1998) trata da
dimensao dessa amplitude ao afirmar que:

A complexidade é o que contém, engloba, |[...] retine di-
versos elementos distintos, até mesmo heterogéneos,
envolvendo uma polissemia notavel. Implica em langar
mao de um estatuto de analise bem diferenciado daquele
da analise cartesiana, em que esta significa instrumento
de decomposicdo, desmonte, desconstru¢do de um todo
em suas partes elementares, com vistas a uma sintese,
uma explicacdo ulterior (FROES BURNHAM, 1998, p.41).

A multirreferencialidade apresenta ao debate sobre a forma-
cdo, as dimensoes da pluralidade e da heterogeneidade, pois abar-
ca diferentes angulos e nega os reducionismos propostos pelas
concepcoes classicas. Para Martins (2004):

A perspectiva multirreferencial vem problematizar tal
pratica colocando em discussdo as bases sobre as quais
construimos nosso conhecimento, propondo sua amplia-
cdo e sua complexificacao para além daquilo que pode
ser grupado e contado (no sentido de numerado), vai
também nos interessar aquilo que é contado (pela voz
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que diz), pela memoria e pela fluidez do cotidiano, o que
escapa, o lapso, a historia, a fotografia esquecida na ga-
veta, a incerteza, o improvavel, o imponderavel... (MAR-
TINS, 2004, p. 93).

Adotamos a multirreferencialidade como perspectiva que em-
basa o nosso olhar sobre a formacdo, a experiéncia e a sua comple-
xidade. Dessa forma, ndo cabe mais entender a profissionalidade
docente de modo dicotomico, separando a pratica educativa da
experiéncia sociocultural do professor, ja que o modo de vida pes-
soal acaba por interferir no profissional (NUNES, 2001), afinal, “[...]
o professor é uma pessoa” (NOVOA, 1992, p. 15). As experiéncias
vividas, as historias de vida, a dimensdo sensivel do sujeito e os
seus valores sociais, interferem diretamente na intencionalidade
de educar e nos modos de mediacdao pedagogica.

Entender a atividade formativa em uma abordagem complexa
e multirreferencial, implica, portanto, em uma formacao sensivel,
pensada como processo que envolve as experiéncias acontecidas
nos percursos de vida cada docente e que interferem diretamente
na producio de seus saberes. E importante enfatizar que, ao longo
de sua historia, o educador constroi, desconstroi e reconstroi seus
saberes, conforme suas experiéncias pessoais e profissionais que
sdo singulares e, desse modo, heterogéneas e plurais. Destarte,
a compreensdo da complexidade da pratica pedagogica demanda
em uma formacao que nao se restrinja a académica, envolvendo o
desenvolvimento pessoal, estético, cultural, profissional, politico,
didatico e organizacional da profissdao docente, ou seja, incorre na
necessidade de uma postura multirreferencial.

Como dito, toda essa gama de referenciais complexos e plu-
rais ecoam nas posturas, repertérios e conducao das praticas pro-
fissionais de professores e, consequentemente, na elaboracao de
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seus saberes, o que fez despertar o interesse de pesquisadores so-
bre quais sdo e como se formam os saberes docentes. Tais estudos
sdo bastante recentes no Brasil; somente a partir da década 1990, a
investigacdo sobre a construcao dos saberes especificos da docén-
cia comecou a ganhar espaco nos debates académicos e no campo
da formacdo de professores. Atualmente, este campo de pesquisa
vem recebendo demandas de estudos sob diferentes enfoques e
abordagens! e, mais do que nunca, os pesquisadores do campo
educacional estdo se debrucando na compreensdo sobre como os
educadores se formam, como constroem seus saberes e como exer-
cem a profissao.

Uma referéncia muito disseminada no Brasil sobre essa te-
matica, é Maurice Tardif (2000; 2002) que, em seus estudos, ape-
sar de fazer uma certa classificacdo quanto aos tipos de saberes,
aborda a diversidade dos mesmos, considerando os saberes aca-
démicos, os da atuacdo profissional, mas também, os saberes das
experiéncias de vida do professor. Para o referido autor, os saberes
docentes sdao integrados por diversos tipos de saberes como os
“disciplinares, os curriculares, os profissionais e os da experién-
cia” (TARDIF, 2002, p. 16), e, ainda sdo personalizados, situados
e atendem a uma dimensao temporal, pois sdao construidos nas
histérias de vida dos sujeitos. O saber do professor é, portanto,
“plural, composito, heterogéneo, porque envolve no préprio exer-
cicio do trabalho, conhecimentos e um saber fazer bastante diver-
so, provenientes de fontes variadas e provavelmente, de natureza
diferente” (TARDIF, 2002, p.18). O autor observa, ainda, que os
saberes de professores,

' Algumas publicacdes que se dedicam a essa tematica: Alves (2001), Delory-Momberger (2008),
Freire (1996), Josso (2002; 2007), Névoa (1992; 2002; 2006), S& (2011; 2015), Souza (2004; 2006;
2008) e Tardif (2000; 2002).
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[...] sdo saberes que dizem muito de si, da sua subjetivi-
dade, ou seja, que se trata raramente de saberes formali-
zados, saberes objetivados, mas sim de saberes apropria-
dos, incorporados, subjetivados. Saber que é dificil dis-
sociar das pessoas, de sua experiéncia, de sua situacao
de trabalho (TARDIF, 2000, p. 15).

Contudo, apesar do interesse e das investigacdes sobre
como os professores se formam e como constroem os seus sabe-
res e mesmo, ainda, compreendendo a dimensao singular e subje-
tiva desses processos, poucos sao 0s avangos para superar a ten-
déncia da formacao voltada para a elaboracao de saberes restritos
ao saber-fazer. Apesar de todo um esforco para contemplar as
experiéncias e a pluralidade de referenciais dos docentes em seus
processos de formacao, aspectos relativos a vivéncia estética, aos
sentidos e as sensibilidades, geralmente, ndo sao mencionados
como potencializadores de saberes relevantes a docéncia. Acredi-
tamos que, se a formacao é um processo complexo, que parte da
vida para a vida, advindo de atualizacdes do ser (SA, 2011) e que
os saberes de docentes sdo heterogéneos e multirreferenciais,
este tipo saber ndao pode ser entendido, apenas, como algo sub-
jacente a prdtica educativa. Por compreender que os processos
formativos englobam experiéncias de vida que contribuem para a
construcao de saberes que estao para além do mero saber-fazer,
defendemos que as experiéncias estéticas, artisticas e sensiveis
dos docentes em formacao, devem ser consideradas nos curri-
culos e programas, assim como, estes devem potencializar tais
experiéncias. Defendemos que a formacao deve olhar — e também
ser vista — pela otica de saberes outros, que aqui denominamos
de saberes sensiveis, que resultam da experiéncia sensorial e es-
tética do sujeito.
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Michel Maffesoli (2008), em seu livro, Elogio a razdo sensivel,
apresenta um debate que serve de esteio para o campo dos saberes
sensiveis, ja que ele defende a integracdo entre a razao e a sensibili-
dade. Ao efetuar severa critica a ciéncia moderna e a universidade,
0 autor questiona a supervalorizacdo de um racionalismo estéril,
estreito e estatico. Os estudos de Maffesoli anunciam que esta vi-
sdo fragmentada entre o raciocinio e a sensibilidade deve dar lugar
a perspectiva do raciovitalismo, termo que ele usa para caracterizar
um modo de pensar em consonancia com os meandros da vida so-
cial. Superar o pensamento dicotomizado, especialmente, quando
se trata de razao e sensibilidade, é um dos desafios postos a uni-
versidade contemporanea na tarefa da formacao docente; valorizar
a compreensdo de que a sinergia entre a razao e o sensivel possi-
bilita o alargamento da consciéncia, reservando o lugar do afeto e
do emocional, enquanto alavancas da reflexdo epistemologica, é
construir a compreensdo de “unir os opostos: operar conhecimen-
to, e, a0 mesmo tempo, perceber as pulsoes vitais, saber e poder
compreender a existéncia” (MAFFESOLI, 2008, p. 58).

Nesse tempo de coexisténcias assumidas, no qual moderni-
dade e a pés-modernidade coabitam no cendrio contemporaneo,
descontinuidades e permanéncias sao previstas e, desse modo, é
possivel notar que uma tendéncia de superacao, voltada para novas
perspectivas, tem sido engendrada no escopo social. Unido, entre-
lace, estar-juntos, “com-vivéncia”, sdo palavras de ordem, pois nao
se concebe mais a ideia de segregacao entre sagrado e profano,
erudito e popular, razdo e emocdo, corpo e mente, ciéncia e arte,
tradicao e tecnologia. Nesse sentido, a razdo, por si s6, nao da o
suporte para “perceber os meandros da complexidade vital” (MAF-
FESOLI, 2008, p. 28) presentes na cultura, na arte e nos modos de
relacdo entre o sujeito e o mundo. Nessa mesma obra, Maffesoli
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(2008) tece criticas ao modo como a razao foi concebida ao lon-
go da historia, como sendo de uso exclusivo da universidade, dos
“iluminados” filésofos e dos intelectuais. Tais ideais permanecem
no imagindrio social, se sedimentam nas condutas académicas e
ressoam na formacdo docente.

Em contraposicdo a este modelo hegemonico de producdo de
saberes, nos colocamos em favor de uma razao integrada a sensibi-
lidade, do retorno a matéria humana, a vida de todos os dias, pois,
como coloca Maffesoli (2008) “o vitalismo transpira por todos os
poros da pele social, ndo podemos reduzi-lo a unidade da Razao”
(MAFFESOLI, 2008, p. 49). Com este anuncio, defendemos a neces-
sidade de vitalizar a experiéncia humana, ou seja, assumimos que
a principal referéncia para o ato de conhecer é a prépria vivéncia
no mundo, lidando com os fendmenos, fatos e imagens estéticas
do cotidiano. E necessario analisar o carater limitado da razdo para
entender tais dimensoes da vida humana. Sobre isso, Maffesoli
(2008), afirma, ainda, que

é preciso compreender que o racionalismo, em sua pre-
tensdo cientifica, é particularmente inapto para perce-
ber, ainda mais apreender, o aspecto denso, imagético,
simbdlico, da experiéncia vivida [...]. E preciso, imedia-
tamente, mobilizar todas as capacidades que estdo em
poder do intelecto humano, inclusive as sensibilidades.
(MAFFESOLI, 2008, p. 27).

Em didlogo com Maffesoli, compreendemos que as experién-
cias estéticas, potencializadoras dos saberes sensiveis, nao podem
ficar restritas do investimento pessoal do educador a formacao
estética, tampouco, tais saberes podem ser construidos, exclusi-
vamente, com a cultura academicista, conteudista, centrada exclu-
sivamente na razdo e dotada de procedimentos restritos a leitura
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de livros, periodicos e de demais materiais tedricos que embasam
a area educacional. Defendemos que a dimensao sensivel da forma-
cdo é fundamental para uma atuacao docente encarnada, humani-
taria, vitalizada e essa ndo pode ser contemplada, portanto, apenas
no conjunto dos saberes pedagdgicos, sob o risco do desprezo de
tais experiéncias. Os saberes sensiveis resultam da experiéncia cor-
poral/sensorial do sujeito na cultura e sdao formativos, por favore-
cer “ndo apenas a descobrir formas até entao inusitadas de sentir
e perceber o mundo, como também desenvolvendo e acurando os
nossos sentimentos e percepcoes acerca da realidade vivida” (DU-
ARTE-JR, 2001a, p. 23). A natureza do saber sensivel, fruto princi-
palmente da experiéncia estética e artistica, amplia a dimensao do
fazer e do pensar do educador, pois desvela preconceitos e verda-
des sacralizadas, estimula a imaginacdo e a criatividade e situa o
sujeito do processo de ler e intervir no mundo.

Reivindicamos a necessidade de contemplacao e ampliacdao
das experiéncias sensiveis dos educadores, no bojo do seu proces-
so de formacdo inicial. Diante dessas proposicoes questionamos:
Quais as implicacdes da experiéncia estética nessa esfera formati-
va? Que possibilidades a arte, como potencializadora de tais expe-
riéncias, pode engendrar na formacdao docente? Para tratar de tais
questdes, é importante situar a arte e a experiéncia estética como
vias imprescindiveis de formacdo sensivel, para, em seguida, expla-
nar a sua relevancia para a formacao de professores.

Arte, saberes estéticos e educacao
Para iniciar esta discussdo, situamos a arte como experiéncia

relevante na compreensao do que esta sendo proposto no ambito
da formacao e pratica na docéncia. Desvinculamos, definitivamen-
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te, a arte do carater utilitarista que recebia nos tempos antigos, as-
sim como, da concepc¢do de “saber menor” apregoada pela “Razao
Pura” de Kant e pelos demais pressupostos do Iluminismo; a arte
é, aqui, entendida como a propria vida, pois empreende e é empre-
endida de modo dinamico pelas culturas e expressdes do viver dos
povos. Essa forma de compreender a arte ndo coaduna com a dico-
tomia do produzir-contemplar, que afasta os seres da ontologia do
fazer artistico e a coloca em um patamar elitista, que define o que
pode ser considerado manifestacdo artistica, quem pode produzir
e quem esta destinado a “consumir”. Porém, é importante enfati-
zar, também, que ndo coadunamos com a forma prosaica com que
a arte pode ser tratada no cotidiano.

Segundo Monclar Valverde (2007), o conceito de arte ad-
quire, no senso comum, significados diferentes e, muitas vezes,
ambiguos. De acordo com o autor, quando nos referimos a um
tipo de futebol de qualidade que articula técnica e criatividade,
atribuimos o termo “futebol-arte”, ao nos remetermos a uma ha-
bilidade culindria, que integra tradicdo, sabor e beleza aos pratos,
acostumamos a chamar de “a arte da culindria”. E, ainda, quando
uma crianca inventa novas formas de se relacionar com o mundo,
expondo-se ao risco, ao riso e a alegria, costumamos dizer que a
crianca “esta inventando arte”. Estas formas contemporaneas, de
relacionar fatos cotidianos, a arte denotam uma compreensao am-
bigua sobre o que vem a ser essa atividade que conjuga a comu-
nicacdo, expressao e criatividade. Se, por um lado, a arte é vista
como algo restrito aos museus e concebida como algo inacessivel,
limitada aqueles que possuem um “talento” nato, de outra parte,
a arte é, também, vista como qualquer atividade cotidiana que en-
volve certo nivel de habilidade. Essa critica proferida por Valverde
(2007), nos ajuda a compreender a necessidade de ampliarmos o
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entendimento sobre arte, podendo ser estudada e aprofundada
no contexto escolar.

Na construcao social de preconceitos em relacdo a arte, é pos-
sivel identificar diferentes formas de concebé-la. Destacamos trés
exemplos de situacoes bastante corriqueiras: 1) a consideracao de
arte de forma pejorativa ou negativa, ou seja, como atividade futil,
sem valor social, acao destinada ao tempo livre, avessa ao trabalho,
vadiagem, ndo-sério, ndo-confidvel, dentre outras conotacoes; 2) a
arte como algo arcaico, antigo, restrito aos museus ou concebida
como algo inacessivel, de dificil “entendimento”, destinadas a in-
telectuais e como acao limitada aqueles que possuem um “talento”
nato; 3) o passatempo, ao entretenimento eventual ou a recreacao.
Esses exemplos possibilitam-nos compreender a necessidade de
desmistificar estes estigmas e provocar reflexdes sobre importan-
cia da arte, assim como, da experiéncia estética do ponto de vista
educacional.

Historicamente, a arte é tratada como tipo de experiéncia
reservada a uma elite intelectual que teria a capacidade para “en-
tender” c6digos, estilos e classificagoes. Para a populacdao em geral
esse tipo de saber/experiéncia é desconsiderado, assim como, é
pouco ofertado, o que dificulta o direito de todo cidadao a aces-
sar o patrimonio cultural do seu pais e do mundo. O acesso a arte
pelas classes trabalhadoras é, em decorréncia disso, negligenciado
pelo préprio Estado e pela sociedade como um todo. Diante disso,
constatamos uma violacdo do acesso a formacao integral e cultural
de grande parte dos brasileiros. Reconhecendo a necessidade de
maior democratizacao do acesso ao patrimonio cultural, a UNES-
COZ elaborou a Declaracio Universal sobre a Diversidade Cultural,
que postula, dentre outras questdes, a compreensao de que

2 Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura
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a cultura deve ser considerada como o conjunto dos tra-
cos distintivos espirituais e materiais, intelectuais e afeti-
vos que caracterizam uma sociedade ou um grupo social
e que abrange, além das artes e das letras, os modos de
vida, as maneiras de viver juntos, os sistemas de valores,
as tradicdes e as crengas” (UNESCO, 2002, p.1).

Augusto Boal (2009) intitulou esse problema de analfabetismo
estético, para ele:

O analfabetismo é usado pelas classes [...] como severa
arma de isolamento, repressdo, opressao e exploracao.
Mais lamentavel é o fato de que também nao saibam fa-
lar, ver e nem ouvir. Esta é igual, ou pior, forma de analfa-
betismo: a cega e muda surdez estética. Se aquela proibe
a leitura e escritura, esta aliena o individuo da producao
da sua arte e da sua cultura, e do exercicio criativo de to-
das as formas de Pensamento Sensivel, reduz individuos,
potencialmente criadores, a condicao de espectadores.
(BOAL, 2009, p. 15).

O processo de analfabetismo estético visa a colocar os sujei-
tos em condicdo alheia a estética, ou seja, provoca maiores dificul-
dades de criacdo e de apreciacao da arte e de outras manifestacoes
sensiveis da cultura. Além disso, o baixo investimento no acesso da
populacdo aos bens culturais, restringe o desenvolvimento social
e cultural do pais, causando isolamento, exclusdo, veto a memoria
e violacao do direito a humanizacdo. Entendemos, contudo, que o
acesso a arte, como patrimonio cultural, deve ser estimulado jun-
to as politicas publicas sérias de formacao estética, no ambito da
educacdo e da cultura. O problema do analfabetismo estético é
profundo, pois implica na necessidade de uma formacao estética
do olhar, do ouvir e do sentir humano.
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A escola, enquanto [dcus de formagao, com vistas a necessa-
ria inclusdo e justica social, é um dos principais veiculos respon-
saveis pela aproximacao das classes populares ao patrimonio cul-
tural acumulado historicamente. Entretanto, de um modo geral, a
experiéncia artistica, concretizada nas escolas, ndo tem ganhado
um destaque merecido frente ao trabalho formativo (cognitivo/cor-
poral/afetivo/sensivel/social). Isto porque a arte se contrapoe as pra-
ticas pedagogicas tradicionais, fragmentadas, engessadas, baseadas
nos paradigmas cientificos positivistas da educacdo. Este tipo de
concepcao dificulta o reconhecimento da arte como processo de
cognicao, tao significativo para o desenvolvimento do pensamento,
da emocado e da acdo, quanto as outras dreas de saberes. Por esta
razdo, este campo do saber e do fazer humano é pouco valorizado e
oferecido insuficientemente no ambito da formacao de professores.

Na escola, o estigma de que a arte é um tipo de acdo que ndo
possui propésitos educacionais é fruto do desconhecimento de um
conjunto de saberes e fazeres da arte, constituido historicamente.
Isto denota, também, uma restrita compreensao sobre o conceito
de cognicdo, visto que “a suposicdo de que as artes exigem menos
intelectualmente do que as ciéncias, vem do conceito de cognicao,
limitado em grande parte aos meios formais de pensamento que
possuem carater proposicional” (EFLAND, 1998, p. 122).

Efland (1998) afirma, ainda, que o conceito de cognicao vem
sendo ampliado, passando a incluir o processamento de simbolos
e o valor das relacdes com o contexto cultural do aprendiz. Em
consonancia com o pensamento deste autor, Japiassu (2007) nos
confirma que “entender a arte como pensamento-acao é concebé-
-la como modalidade complexa de conhecimento, que articula a
cognicdo, a afetividade e a psicomotricidade do sujeito de modo
holistico ou integral” (JAPIASSU, 2007, p. 141). Desse modo, é im-
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portante sinalizar que o trabalho artistico favorece ao exercicio da
percepcao, a exploracdo do potencial sensivel, critico, reflexivo e
o estimulo a imaginacao e a criacao, sendo necessario, portanto,
possuir um lugar de destaque na formacdo docente.

Entendemos que a arte é leitura de mundo e instiga a cria-
cao/recriacdo continua de novas formas de ver e entender a vida
em sociedade, dilatando os campos de percep¢ao para além dos
habitos e costumes cotidianos. Nesse contexto, a arte se destaca,
também, como um tipo de atividade humana que é provocada e
provoca a criagdo, a comunicagao e a expressao, que emerge a par-
tir da criatividade e espontaneidade das interacoes entre sujeitos,
mediados por diferentes linguagens. Em contato com a arte, en-
quanto produtor e apreciador, o ser humano lanca mdo do uso da
imaginacao a fim de expressar e revelar aspectos extra cotidianos,
como possibilidades de denunciar, comunicar, transgredir, instigar
o pensamento e fazer rupturas em relacdo a uma visao de mundo
aceita pelo senso comum. A arte envolve, portanto, a dimensao
integral do ser, contemplando aspectos afetivos, fisicos, emocio-
nais, cognitivos, éticos, estéticos e sociais. Aspectos esses, que sao
presentificados na propria vida e, dialogicamente, sdo referéncias
de formacao.

Por tratarmos a arte como producao de vida, como aspecto
ontolégico do humano, rompemos com ideias dicotomicas e elitis-
tas que envolvem seu conceito e a situamos como algo inerente a
formacdo humana. Diante dessa conjectura, ao tratarmos da arte
no contexto educativo, ndo a concebemos como dimensao exclu-
siva de uma determinada area do saber, e sim, como um aspecto
oriundo da convivéncia e da compreensdao de mundo do sujeito.
Desse modo, ndo desvinculamos a arte das experiéncias sensiveis
e da natureza estética dos processos formativos que a envolvem. O
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adjetivo “estética” nos remonta a considerar que este é um tipo de
formacdo que passa pelos sentidos e atua na sensibilidade do su-
jeito. Destarte, é importante diferenciar o sentido de estética aqui
anunciado, com os termos “forma”, “bom-gosto” e “belo” conven-
cionalmente utilizados no cotidiano. Ao tratar de uma formacao
sensivel, o termo estética “evoca a concepc¢ao grega denominada de
aisthetique e tem sua origem no verbo aisthesis, que se refere ao co-
nhecimento sensivel, a possibilidade de conhecermos através dos
sentidos, das sensacdes” (MASSA, 2001, p. 291).

Logo, a formacao estética é aqui entendida como a educacdo
dos sentidos e da sensibilidade, na qual a arte tem importancia pre-
cipua. Por exemplo, a musica é fundamental no trabalho de forma-
cdo da audicao, ampliando o repertério de experiéncias sensiveis
do sujeito. Do mesmo modo, as artes visuais atuam na formacao do
olhar do leitor da obra, e nas artes cénicas, diversos sentidos sdao
ativados, como a audicdo, a visdo, o toque entre os sujeitos, dentre
outras experiéncias sensoriais possiveis. Historicamente, a humani-
dade acumulou formas de representacao artistica que se constituem
como legado para as novas geracoes, cujo acesso deve ser viabiliza-
do por politicas culturais e pela educacdo. Por entender que os sen-
tidos precisam ser provocados/educados, ressaltamos a importancia
da formacao estética ativada pela experiéncia de sensibilidade.

Para tratarmos das questoes relacionadas a este tipo de forma-
cdo, é importante debrucarmo-nos, ainda que brevemente, sobre
o conceito de estética, aqui, adotado. Tomamos como referéncia
a obra de Augusto Boal, A estética do oprimido, com a finalidade de
aliar tal concep¢do em uma dimensdo politica da arte. Boal (2009)
buscou ampliar a compreensdo da necessidade de uma formacao
sensivel de todo ser humano, afirmando a estética como a ciéncia
da sensibilidade e como producao de sentidos. Para ele, “a estética
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ndo é a ciéncia do Belo, como se costuma dizer, mas sim o estudo
da comunicacio sensorial e da sensibilidade. E a organizacdo sen-
sivel do caos em que vivemos, soliddrios e gregarios” (BOAL, 2009,
p. 31). Desse modo, o belo é visto apenas como um dos aspectos
estudados pela estética e sua visao separada da sensibilidade, re-
duz o termo a meros caracteres técnicos de sua abordagem. Boal
(2009), propoe, ainda, a compreensdo sobre a estética como uma
poderosa fonte de conhecimento, capaz, também, de ampliar a di-
mensdo da noiésis (a razao ou o raciocinio) e, se revela, portanto,
como poténcia, no que se refere a formacao integral do sujeito. En-
tretanto, a formacgao estética nao vem sendo favorecida no trajeto
de vida das classes populares, por conta disso, Boal (2009) reivindi-
ca a difusao e a democratizacdo da arte; e, a nosso ver, a educacao
e a cultura sdo terrenos propicios para a ampliacao da dimensao
estética da vida social.

Sendo a arte producdo vitalizada, salientamos importante
considerar a relevancia da arte produzida e difundida em espacos
comunitarios e no cotidiano social, uma vez que este é permeada
por espetacularidades diversas e pela riqueza de imagens constru-
idas pela tradicdao de um povo. Este conjunto de saberes e fazeres
tendem a manutencao viva das culturas e, na contemporaneidade,
é visibilizada por redes tecnoldgicas de difusdao de conhecimentos.
De acordo com Maffesoli (1995), o cotidiano social é animado por
formas, imagens e processos de estar-juntos, eis, portanto, a di-
mensao estética da experiéncia social. A forma artistica é uma ma-
neira de reconhecer a pluralidade dos mundos social e individual e
possibilita a ampliacdo do conhecimento humano, pois “acentua,
caricaturiza, carrega no traco e, assim, faz sobressair o invisivel, o
subterraneo [...] que a ciéncia oficial tem muita dificuldade para
distinguir” (MAFFESOLI, 1995, p. 89).
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Ao tratar da estetizacdo da existéncia e da polissemia da re-
alidade, Maffesoli (1995) afirma, ainda, que a vida social, em sua
integralidade, estd imersa numa atmosfera estética e é feita, antes
de mais nada, de emocdes, de sentimentos e de afetos comparti-
lhados. Nesse sentido, o autor avanca na compreensdo da Estética,
como a perspectiva de vibrar em comum, sentir em unissono, ex-
perimentar coletivamente. Ele esclarece que:

[...] a estética em questdo ndo é, de nenhuma forma,
aquela que se pode situar no dominio das belas-artes: ela
as engloba, mas também se estende ao conjunto da vida
social. A vida, como obra de arte de algum tipo, ou ainda
estética, como maneira de sentir e de experimentar em
comum. [...] A estética ndo mais obedece, forcosamente,
aos diversos critérios do bom-gosto, elaborados durante
o burguesismo, e que se afirme essencialmente como um
vetor de sociedade, uma maneira de desfrutar junto de
um presente eterno, o que é explicado pela expressao,

um pouco paradoxal, de ‘materialismo mistico’. (MAFFE-
SOLI, 1995, p. 53).

Nessa perspectiva de estética, assenta-se a compreensao de
indivisao entre aquele que produz arte e aquele que a consome.
Isto nos estimula a repensar preconceitos e ressignificar dogmas
historicamente construidos, especialmente, pelas classes sociais
mais favorecidas, que sdo ligados a compreensao da existéncia de
uma suposta genialidade dos artistas ou da habilidade criadora e
expressiva entendida como dom nato, inerente a poucos privile-
giados da sociedade. A dimensao proferida por Maffesoli (1995),
contrapoe-se a essa perspectiva elitista de producdao em arte, ao
afirmar a estética como campo de producao de sentidos em comu-
nhao com a vida social. Acreditamos que tal postura, dentre outros
posicionamentos teoricos assemelhados ao longo dos estudos em
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estética, auxilia na reflexao sobre a democratizacao do acesso a
producdo e fruicdao em arte, considerando os diferentes modos de
criacdo e construcao de conhecimentos.

A contemporaneidade se imprime como uma época de diadlogo
entre as diferencas e de comunhao entre formas e métodos distintos
de producdo de saberes e praticas culturais e, desse modo, poten-
cializa a arte em sua dimensdo viva e a estética, também, em sua
virilidade. Essas possibilidades, compreendidas de caleidoscépico,
ou seja, em seus movimentos de producao social e cultural indistin-
tos, se constroem como poténcias formativas dos sujeitos e é neces-
sario que as atividades educacionais contemplem o pertencimento
dessa dinamica em seus processos, o que interfere diretamente na
formacao docente. Nao apenas o favorecimento do acesso, mas a
compreensdo da arte e das experiéncias estéticas, como formativas,
tanto as voltadas para o patrimonio validado culturalmente, quanto
as produzidas pelos sujeitos em suas vivéncias no mundo.

Aspectos conclusivos: saberes sensiveis na formacao de
professores

Retomando o que foi exposto até aqui, compreendemos a
formacdo como processo complexo e multirreferencial que institui
e é instituido por saberes heterogéneos, composto, também, por
referéncias singulares de cada pessoa-profissional. Ao tratarmos da
arte como dimensdo ontologica do ser, que reflete a vida, a cultu-
ra, a experiéncia do cotidiano e a potencializacao de experiéncias
estéticas, reivindicamos a necessidade de uma formacao sensivel,
ou seja, o cerne dessa contextualizacdo, estd voltado para a defesa
do aproveitamento e da potencializacao de saberes sensiveis na
formacao de professores.
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Na universidade, espaco formal considerado legitimo para
a formacao docente, a relacdo entre a educacdo e a arte ainda é
pouco discutida e praticada. A arte é pouco abordada no curriculo
de formacado inicial ou nos programas de formacdo continuada de
professores, o que decorre na manutencao de diversos equivocos,
situando-a a) como recurso transmissor de contetudos, sob rétulos
“coloridos” e “brincantes”; b) de forma engessada em rituais esco-
lares com acentuado reducionismo didatico, enfraquecendo a sua
dimensao estética e criativa; c) como registro avaliativo de alguma
atividade realizada de outra area de conhecimento; d) em celebra-
coes de datas comemorativas, civicas ou religiosas do calendarios
escolar; e) socializacao de resultados de projetos escolares; f) como
passatempo, a exemplo do uso de videos para ocupar as horas va-
gas. Tais tendéncias ndo sao de todo descartaveis, contudo, colo-
cam a arte como um tipo de atividade de “valor menor” que nao
merece destaque na aprendizagem de contetidos.

Pontuando a critica a esta postura, nos colocamos em prol
de uma educacdo que considere as experiéncias dos sujeitos em
suas vidas, ou seja, inspiradas no titulo do livro, do primeiro volu-
me, da obra Para um novo senso comum: a ciéncia, o direito e a politica
na transi¢do paradigmadtica, de Boaventura de Sousa Santos (2001),
que se intitula: A critica a razdo indolente: contra o desperdicio da
experiéncia, intencionamos evidenciar a necessidade de compreen-
der as imbricacoes entre as diversas experiéncias dos professores,
incluindo neste cerne as experiéncias estéticas potencializadas
pela arte, ou seja, nem priorizar, nem desperdicar as experiéncias,
mas compreendé-las como formativas e como ethos da composi-
cao do sujeito.

Na educacdo, de um modo geral, os espacos e tempos sao apri-
sionantes, apoiados em contetidos esvaidos de sentidos e signifi-
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cados para a vida social e com acentuado reducionismo didatico.
E notério o distanciamento da arte do cotidiano educacional, este,
geralmente baseado em rotinas didrias e semanais da atividade artis-
tica e, da mesma forma, fica evidente a distancia entre o formar pro-
fessores e a experiéncia estética. Estes posicionamentos sao formu-
lados, de um modo geral, por professores egressos de uma formacao
universitdria, transpondo-os para a pratica pedagdgica sem questio-
namento critico. Como ja colocado, no escopo da formacdo docente
o saber-fazer sobrepde-se a outros saberes e, muitas vezes, de forma
desconectada com a cultura, a estética e a vida em si mesma.

Uma formacao voltada, exclusivamente, para o saber-fazer,
despreza a compreensao ampliada sobre a dimensdao do sentir e
dar sentido, ou seja, pelo viés estético da experiéncia, limitando-as
a praticas irrefletidas efetivadas por pura repeticao. Sobre o saber-
-fazer, Therrien (1995) salienta que muitos dos saberes docentes
sao mobilizados na pratica da profissao:

Esses saberes da experiéncia que se caracterizam por se-
rem originados na pratica cotidiana da profissao, sendo
validados pela mesma, podem refletir tanto a dimensao
da razdo instrumental que implica num saber-fazer ou
saber-agir tais como habilidades e técnicas que orientam
a postura do sujeito, como a dimensdo da razdo interati-
va que permite supor, julgar, decidir, modificar e adaptar
(THERRIEN, 1995, p. 3).

Contudo, o oficio docente precisa ultrapassar o mero “saber-
-fazer” ou “saber-agir” do educador, por isso elucidamos a possi-
bilidade de ampliacdao do lugar da sensibilidade na experiéncia de
aprendizado da docéncia, numa perspectiva do saber-sentir-fazer
docente. E possivel notar que, em seus discursos, educadores atri-
buem uma importancia a arte na educacdo, mas tém dificuldade
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de compreender o que vem a ser arte nesse processo, ja que suas
vivéncias estéticas na escola, possivelmente, se resumiram aos mo-
delos classicos de educacao artistica.

Devido ao modelo tradicional de educacdo, a que muitos pro-
fessores foram submetidos, fica evidente, que grande parte desses
sujeitos, ndo foi preparada para dar sentidos as suas experiéncias,
e, atentando para ndo sermos fatalistas, afirmamos que, quando
esse preparo ocorre, ficam excluidas as experiéncias estéticas. No
ambito da formacao docente, percebe-se o distanciamento entre as
reflexoes tedricas e as praticas criativas, ja que as linguagens artis-
ticas e a cultura, com toda a sua diversidade, pouco sdo contempla-
das. O conteudo baseado no intelecto ainda é mais valorizado, em
detrimento de praticas educativas que enfatizam a a¢ao do corpo,
0 jogo, a sensibilidade, a criatividade e a afetividade, imperando,
muitas vezes, o siléncio, a leitura e a absorcdo dos conteudos pré-
-selecionados e organizados pelos formadores.

Em virtude deste tipo de formacdo, a organizacdo do curri-
culo e das praticas pedagdgicas tendem a reproduzir os mesmos
modelos aprendidos por outros educadores, como forma de repro-
ducdao de modelos consagrados como eficazes (PIMENTA, 2012).
Como ja colocado, ha pouco incentivo a democratizacdo do aces-
so ao patrimonio artistico e cultural de nossa sociedade, muito
menos, existe uma politica de valorizacdo do pertencimento dos
sujeitos em suas imersoes culturais e nas producoes artisticas, ad-
vindas de diferenciadas manifestacoes dos locais onde estdo inse-
ridos. Atrelado a essa situacdo, estd o fato de que os professores
em formacdo de nosso pais, especialmente os advindos das escolas
publicas, em sua maior parte, provenientes das classes populares,
raramente, acessaram producoes artisticas e culturais, distintas da-
quelas construidas nos espacos em que vivem. Ademais, ndo con-
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cebem as suas experiéncias estéticas, em seu status formativo, ja
que, diante do discurso elitista sobre a arte, tais manifestacoes nao
passam de alegorias. A gravidade da contemplacao deste tipo de
saber e de experiéncia na formacdo docente é asseverada por Trie-
rweiller (2011), quando ela coloca que
as restricoes e/ou limitacoes da experiéncia estética dos
professores os impedem de projetar o futuro para além
do vivido, os impelem e/ou os condicionam a se con-
tentarem com pouco, a ndo olhar o entorno, a ndo per-

ceber o mundo estético-criticamente (TRIERWEILLER,
2011, p. 102).

Conforme problematiza a autora, a restricao do acesso a arte
reduz as potencialidades criativas, corporais, estéticas do educa-
dor, limitando-os a meros executores de acoes educativas sem co-
nexdo com a realidade, a vida e a cultura. Desse modo, endossamos
a importancia da arte e o aproveitamento e necessidade de poten-
cializacao de experiéncias estéticas na formacdo docente, como
forma de ampliar as oportunidades reais — cognitivas, sensiveis e
inventivas — de difusao do conhecimento artistico e de reafirmacao
dos potenciais inventivos e criativos do ser.

Segundo autores da arte-educacao (BARBOSA, 2006; DUAR-
TE-JR, 2001b), o estudo e a apreciacdo da arte apresentam obje-
tivos diversos em torno de uma formacao que englobe as expe-
riéncias estéticas, compreendida como a ciéncia das sensacoes,
ou seja, o ato de conhecer é mediado pela percepcao sensorial,
corporal, cénica, sensual do ser humano, através dos sentidos. Por
compreendermos a escola como campo de formacao privilegiado,
salientamos a necessidade de maiores investimentos da formacao
docente, situando a arte como campo do conhecimento de forte
relevancia para o saber-sentir-fazer docente.
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A arte convoca o educador em seu estado de criacdo, possi-
bilitando-o expressar-se, sair de um pensamento rotineiro fundado
em preconceitos sociais, como também constituir campos de dia-
logo entre o particular e o universal, o local e o global, o individual
e o coletivo. Ao criar, o ser humano estabelece uma ponte entre o
pensar, o sentir e o mundo, sendo que a sua obra pode ser aprecia-
da por diferentes grupos sociais, cidades, regioes e paises, contri-
buindo para a acao intercultural do fazer humano. Uma formacao
sensivel, que englobe e potencialize as experiéncias estéticas, esta
estreitamente ligada a capacidade de leitura do cotidiano, através
das sensacoes visuais, sonoras, pldsticas, tateis e gestuais.

Nao cabe mais o desprezo das sensibilidades ou a pura racio-
nalizacdo da arte nos processos de formacao docente, pois as mul-
tiplas referéncias dos sujeitos, especialmente as culturais e sen-
siveis, eclodem e reivindicam seus espacos no escopo formativo.
Curriculos lineares, propostas deterministas, fundadas em rotinas
de repeticao de modelos e praticas esvaziadas de sentidos, focadas
em conteudos frios e distantes de significacdo com os contextos e
culturas, parecem perder espaco diante das tensdes e conflitos que
a formacdao como processo vivo exige. As experiéncias sdo encar-
nadas de matéria viva dos sujeitos e precisam ser contempladas no
universo da educacao formal e os saberes de professores nao po-
dem seguir a uma légica higienista que os restringe a técnicas para
a transmissdo e apreensdao de contetidos valorados pela ciéncia
classica. As experiéncias sdo sensiveis, pois sdao como nos coloca
Larrosa (2002), sdo aquilo que nos passa, nos toca e nos transforma
e ao nos transformar, nos forma.

Desse modo, o professor em formacdao, como pessoa que é,
nao pode ser concebido de um modo robotizado e, portanto, as
suas interfaces ndao podem ser compreendidas como faces sobre-
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postas umas as outras, e sim, como intercambiadas por suas razoes
e suas sensibilidades. A razdo e a emoc¢do ndo sao faces opostas de
uma moeda, e, pedindo licenca para continuar com a ideia propos-
ta por essa metafora, podemos dizer que elas sao a propria moeda
como construcao singular. Desse modo, os saberes de professores
sdo também saberes sensiveis e estes, tais como os demais, preci-
sam ser considerados e potencializados na formacao docente, para
que ressoem na ampliacdo singular de cada ser, docente, e em cada
ser, discente, a partir de praticas pedagogicas que compreendam
a formacdo integral para além das utopias de discursos prontos
e esvaziados. Acreditamos que essa reivindicacao se faz legitima,
pois pensamos a formacdo humana como matéria viva da propria
da vida.

Por fim, cabe concluir que a valorizacdo de uma dimensao
estética da formacao e pratica na docéncia representa um desa-
fio contemporaneo para a escola e para a instituicoes formadoras,
como as universidades, na medida em que implica na ampliacao de
acesso a experiéncias estéticas, bem como a revisdao de condutas e
valores que estruturam a acdao pedagdégica escolar. Isto porque, o
trabalho com a sensibilidade ou a ativacdo de saberes sensiveis na
sala de aula, prevé como principios fundantes o dialogo, a partici-
pacado ativa, a valorizacdo da expressao e a criacao do ser humano,
ativando as dimensdes intelectuais, fisicas, afetivas e intuitivas.

Assim, os atos como fazer, interagir e assistir sdo constantes
na experiéncia de sensibilidade, de forma integrada. O ver, o sentir
e o criar, na experiéncia artistica, sao indissociaveis. Ao ver, o ser
em formacao acessa signos e produz sentidos que ampliam o lastro
do seu fazer artistico. E ao fazer, consegue por em pratica aquilo
que pensou, sentiu ou imaginou a partir da leitura da producao do
outro em sala de aula. A troca de experiéncias através da aprecia-
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cdo artistica se da no sentido da contemplacao do fazer do outro e
da avaliacao sobre o préprio fazer, por meio da andlise do processo
criativo construido individual ou coletivamente.

Portanto, faz-se necessdria a construcao de propostas que con-
juguem a arte e a educacdo estética enquanto praticas culturais de
formacao e pratica na docéncia. Esta formacdo é imprescindivel para
a construcao de uma sociedade mais ajustada, ética e esteticamente,
e capaz de efetivar um salto de qualidade na participacao frente a
construcao de um pais melhor desenvolvido cultural e socialmente.
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RESUMO

Este trabalho investiga a relacdo estabelecida entre viagem e educac¢ao no livro
“O Turista Aprendiz”, de Mario de Andrade, escrito na década de 1920, e em
seu projeto educacional “Parques Infantis”, implementado na cidade de Sao
Paulo na década de 1930. A pesquisa investiga a forma como Mario de Andrade
concebeu suas viagens de uma perspectiva educacional e como em seu projeto
educacional, o intelectual colocou em pratica elementos assimilados durante
as suas viagens. No fim da década de 1920, o autor fez duas viagens, uma para
o Norte passando pelo Nordeste e outra para o Nordeste no Brasil. As suas
impressoes, concebidas como um didrio de viagem e publicadas na década de
1970 com o titulo “O Turista Aprendiz”, buscam apreender aidentidade brasileira,
em suas multiplas faces, através dos costumes e especificidades de cada local
visitado. Na década de 1930, no periodo em que foi diretor do Departamento
de Cultura da Prefeitura de Sao Paulo, Mério de Andrade p6s em pratica um
projeto de educacdo infantil denominado “Parques Infantis”, no qual criangas
realizavam atividades artisticas ao ar livre inspiradas em diversas manifestacoes
culturais do Brasil. Assim, este trabalho tem importancia pela atualidade do
tema; busca ampliar o conhecimento acerca da Histéria da Educacao no Brasil;
e nos permite refletir sobre assuntos de grande relevancia para os dias de hoje
referente as mobilidades, trocas culturais, identidade, diversidade, imaginacao
e projetos educacionais.

Palavras-chave: O Turista Aprendiz; Parques Infantis; Mdrio de Andrade;
Modernismo; Cultura brasileira; Cultura popular; Educacao.
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THE RELATIONSHIP AMONG TRAVEL, EDUCATION
AND IDENTITY IN MARIO DE ANDRADE'S
PERSPECTIVE

ABSTRACT

This research intends to investigate the relationship between travel and
education in Mdrio de Andrade’s book, O Turista Aprendiz, written in the 1920s
and in his educational project Parques Infantis, implemented in the city of Sao
Paulo in the 1930s. Thus, the investigation intends to investigate how Mario
de Andrade conceived his trips from an educational perspective and how he
materialized the elements assimilated during his trips in the project Parques
Infantis. In the late 1920s, the leading author of modernism travelled two times,
one to the North and Northeast regions of Brazil and the other to the Northeast.
His impressions, recorded in a travel diary, published in the 1970s under the
title O Turista Aprendiz, seek to capture Brazilian identity in its multiple faces
through the customs and specificities of each place he visited. In the 1930s,
when he was director of the Department of Culture of the city of Sdo Paulo,
Mario de Andrade conceived a kindergarten educational project called Parques
Infantis, in which children performed artistic activities inspired by various
Brazilian cultural manifestations. Thus, this work is important for its theme: it
seeks to broaden knowledge about Brazilian History of Education and allows
reflection on contemporary relevant issues, as mobility, cultural exchanges,
identity, diversity, imagination and educational projects.

Keywords: O Turista Aprendiz; Parques infantis; Mario de Andrade; Modernism;
Brazilian culture; Popular culture; Education.
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LA RELACION ENTRE VIAJE, EDUCACION E IDENTIDAD
PARA MARIO DE ANDRADE

RESUMEN
Este trabajo investiga la relacion establecida entre viaje y educacion en el libro
“O Turista Aprendiz” (“El Turista Aprendiz”) de Mario de Andrade, escrito en la
década de 1920, y en su proyecto educativo “Parques Infantiles”, implementado
en la ciudad de Sao Paulo en la década de 1930. El trabajo investiga la manera
en que Mdrio de Andrade concibi6 sus viajes desde una perspectiva educativa
y como en su proyecto educativo, el intelectual puso en practica elementos
asimilados durante sus viajes. A finales de 1920, el autor realizé dos viajes, uno
al norte y noreste y otro al noreste en Brasil. Sus impresiones, concebidas como
un diario de viaje y publicadas en el 1970 con el titulo de “O Turista Aprendiz”,
buscan aprehender la identidad brasilefa, en sus multiples rostros, a través de
las costumbres y especificidades de cada sitio visitado. En el 1930, cuando fue
director del Departamento de Cultura del Ayuntamiento de Sao Paulo, Mario de
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Andrade puso en marcha un proyecto de educacién infantil llamado “Parques

Infantiles”, en el que los nifios realizaban actividades artisticas al aire libre
inspirado en diversas manifestaciones culturales en Brasil. Por lo tanto, este
trabajo es importante para el tema actual; busca ampliar el conocimiento sobre
la historia de la educacién en Brasil; y nos permite reflexionar sobre temas de
gran relevancia para los dias de hoy, los intercambios culturales, la identidad, la
diversidad, la imaginacién y los proyectos educativos.

Palabras-clave: El Turista Aprendiz; Parques Infantiles; Mdario de Andrade;
Modernismo; Cultura brasilefia; Cultura popular; Educacion.

Introducao
O interesse do escritor brasileiro Mario de Andrade (1893-

1945) acerca de temas relacionados a educacdo e viagens foi ex-
presso ao longo de sua vida e obra. Além de escritor, historiador
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das artes, musicologo e diretor do Departamento de Cultura da
Prefeitura de S3o Paulo na década de 1930, pode-se considerar que
Mario foi também um educador.

No fim da década de 1920, o autor de destaque do moder-
nismo fez duas longas viagens, uma para o Norte passando pelo
Nordeste e outra para o Nordeste no Brasil. As suas impressoes,
concebidas como um diario de viagem e publicadas na década de
70 com o titulo “O Turista Aprendiz”, buscam apreender a iden-
tidade brasileira em suas multiplas faces, através dos costumes e
especificidades de cada local visitado.

De 1935 até 1938, periodo em que foi diretor do Departa-
mento de Cultura da Prefeitura de Sao Paulo, inspirado por suas
viagens e reverberando praticas do movimento escolanovista, Ma-
rio de Andrade p6s em pratica um projeto de educacdo infantil
denominado “Parques Infantis”.

O contexto do projeto pedagogico Parques Infantis remon-
ta a um periodo de intensas modificacdes urbanisticas nas prin-
cipais cidades do Brasil, trazendo a luz ideais republicanos como
nacionalismo, valorizacdao do esporte e da atividade fisica além
de uma perspectiva higienista. No campo artistico, 0 movimento
modernista propunha o direito a pesquisa estética, atualizacao da
inteligéncia artistica brasileira e estabilizacdo de uma consciéncia
artistica nacional. A relacdo entre a Semana de 22, marco do movi-
mento, com o sentimento de brasilidade, esta na prépria data em
que ocorreu (1922), em meio aos festejos dos 100 anos de Inde-
pendéncia do Brasil.

O movimento modernista brasileiro pregou o universalismo
a partir da singularidade e buscou tecer um conceito de identida-
de brasileira em que a diversidade constituiu-se como qualidade e
nao como entrave para o desenvolvimento. Afirmando que nao se
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podia falar em “civilizacao” mas sim em “civiliza¢des”, Mdrio de
Andrade propoe um abrasileiramento da nossa gente, que devia
deixar de imitar os costumes e modas europeias para criar seu pro-
prio ethos, afirmando as especificidades culturais locais:

Os tupis nas suas tabas eram mais civilizados que nos nas
nossas casas de Belo Horizonte e Sao Paulo. Por uma sim-
ples razdo: ndo ha civilizagao. Ha civilizagdes. (...) Nos
s6 seremos civilizados em relacdo as civilizagoes o dia
em que criarmos o ideal, a orientacdo brasileira. Entao
passaremos de fase do mimetismo, pra fase da criacdo. E
entdo seremos universais, porque nacionais. (ANDRADE,
1982, p. 15).

Mario de Andrade fez duas longas viagens, no final da déca-
da de 1920. A primeira para o Norte passando pelo Nordeste, em
1927, que denominou como “Viagens pelo Amazonas até o Peru,
pelo Madeira até a Bolivia e por Maraj6 até dizer chega”. A segunda,
“Viagem etnografica”, foi feita em 1928, pelo Nordeste. Registrou
as expedicoes em um didrio que viria a ser publicado em formato
de livro em 1976, 31 anos apos a sua morte. Esses apontamentos
revelam as suas reflexdes sobre a identidade nacional, sobre o ato
de viajar, sobre a percepcao do “outro”, brasileiro como ele, porém
tao diferente da sua realidade de intelectual urbano do século XX.
Uma perspectiva que une registro de viagem, ficcdo e humor marca
o tom do seu texto no livro “O Turista Aprendiz”.
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Figura 1 — Mapa da rota da primeira viagem de Madrio de Andrade
pelo Norte e Nordeste, em 1927.

Fonte: O Turista Aprendiz, Iphan, 2015, pagina 395.

ApOs construir seu conceito de identidade brasileira de forma
ladica e inventiva no referido livro, o intelectual concebeu um pro-
jeto educacional em que considerou a crianca como produtora de
cultura, baseando-se na diversidade cultural do Brasil.

0s Parques Infantis
O projeto dos Parques Infantis era composto por um viés as-
sistencialista mas também por uma linha educativa e ousada. Em

terrenos publicos, pequenas edificacoes construidas em amplos es-
pacos abertos contavam com patio, piscina, tanque de areia, apa-
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relhos para gindstica, salas de atividades (ABDANUR, 1994, p.268).
Estes espacos recebiam gratuitamente criancas de 3 a 12 anos, que
eram estimuladas a participar de atividades artisticas inspiradas
em diversas manifestacoes culturais do Brasil, além de receberem
assisténcia de satde e alimentacdo. Cada unidade tinha capacidade
para 400 pessoas. Os Parques eram frequentadas principalmente
por filhos de operarios residentes na capital paulista.

Figura 2 — Benedito Junqueira Duarte, Danca indigena na festa de

[N

g

Fonte: http:/www.itaucultural.org.br/ocupacao/mario-de-andrade/exercicio-co-
tidiano-de-vida
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O escritor e jornalista do Jornal do Commercio, de Recife,
Waldemar de Oliveira, ex-chefe de Higiene Escolar da capital per-
nambucana, registrou da seguinte forma suas impressoes sobre os
Parques Infantis paulistanos, em texto publicado na Revista do Ar-
quivo Municipal de Sao Paulo (1937):

[...] uma obra sem similar na América do Sul [...]. Nao sao
os parques de gindstica de Buenos Aires, muito menos
os rincones de Montevidéu [...]. entre esse servico e o
escolar, nenhum traco de conexdo. Sao duas coisas in-
teiramente independentes. O Parque estd, assim aberto
para qualquer crianca que lhe queira transpor as portas
acolhedoras [...] Num amplo saldo, realizam-se, de vez
em quando, ligeiras sessoes artisticas em que se toca, se
danca, se representa. A um canto, vejo uma Nau Catari-
neta em miniatura; ja serviu a um bailado infantil. Perto,
um sapateador expde a dois ou trés guris os segredos
de sua arte [...]. H4a guris de quatro anos, meninos de
oito anos, meninas de dez anos com “maillots” préoprios
da idade. Uma algazarra infernal. (OLIVEIRA. In: FARIA,
1999, p.126).

Os Parques Infantis idealizados por Mario de Andrade e im-
plementados a partir de 1935 podem ser considerados como a ori-
gem da rede de educacao infantil paulistana (FARIA, 1999, p. 61).
Porém, a proposta destes espacos publicos, que funcionavam em
tempo integral, nao era escolarizante. As criancas ndao eram sepa-
radas em classes por idade. No espaco dos parques, tinham a opor-
tunidade de conviver com a natureza, autonomia para brincar e
socializar, expressar-se artisticamente (escultura, pintura, recorte,
musica, danca, teatro) e vivenciar a diversidade cultural brasileira.
Os trés objetivos destes espacos podiam ser definidos como: edu-
car, assistir e recrear.
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Os registros visuais deste projeto pedagogico foram produ-
zidos em sua maioria pelo fotégrafo Benedito Junqueira Duarte,
que foi o primeiro fotografo-funciondrio a atuar na Prefeitura de
Sdo Paulo. Benedito fez mais de 300 fotografias sobre os Parques
Infantis, durante a década de 1930. Destas, 64 foram reunidas no
album Parques Infantis, organizado pela Prefeitura de Sao Paulo com
o intuito de registrar e difundir este projeto.

Figura 3 — Benedito Junqueira Duarte, Parque Infantil Pedro I, 1937.

i =

Fonte: http://colecaopirellimasp.art.br/autores/135/obra/479
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Figura 4 — Benedito Junqueira Duarte, Vista da plateia de uma peca
de teatro no Parque Infantil da Lapa, 1937.

< -l . o
Fonte: http:/www.itaucultural.org.br/ocupacao/mario-de-andrade/exercicio-co-
tidiano-de-vida/

A arte tinha um papel central nas atividades dos Parques.
Mario de Andrade teve grande interesse pelas artes em geral e co-
letou ao longo de sua vida cantigas e lendas do Norte e Nordes-
te, além de ter sido critico de arte. Em impressos, escreveu sobre
os mais diversos campos artisticos: literatura, musica e cinema de
animacdo. Em carta escrita para Henriqueta Lisboa, na década de
1940, afirmava: “Vocé ja pensou que a arte, como a religidao, como
a politica, a medicina ou a eletricidade, é uma ocupacao, uma re-
alizacao cotidiana? Mas afirmo, se faco arte é no exercicio de um
direito de vida.” (GOBBI, 2013).
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Além de “um direito de vida”, a arte para Mario de Andrade
estava estreitamente ligada a coletividade, sendo uma “expressao
interessada da sociedade” (ANDRADE, 1972, p. 252). Produzir bele-
za nao deveria ser a tnica finalidade da arte, que deveria principal-
mente exercer uma funcdo social. Segundo o autor:

[...] arte ndo se resume a altares raros de criadores genia-
lissimos. Nao foi no Egito, ndo foi na Idade Média, ndo o
foi na India nem no Islam. Talvez ndo o seja, para maior
felicidade nossa, na Idade Novissima que se anuncia. A
arte é muito mais larga, humana e generosa do que a
idolatria dos génios incondicionais. Ela é principalmente
comum. (ANDRADE, 1963, p. 417).

O proéprio escritor participou da capacitacao dos professores
que trabalharam nos parques e algumas das principais instrucoes
de conduta eram nao moralizar as histérias folcléricas e nao in-
terferir quando as criancas estivessem desenhando (GOBBI, 2013).
O fazer artistico era estimulado junto com a fruicdo do jogo e da
brincadeira, praticas de identidade, que nao estavam vinculadas
ao mundo do trabalho. Em espacos amplos, a interacdao autonoma
entre as criancas era estimulada, além do contato com tradicoes
populares diversas. A ideia era propor aos participantes um proces-
so artistico de autonomia e diversao, de ocio criativo, uma pratica
“macunaimica” (KUHLMANN JUNIOR, 2002, p. 15).

O conceito de brincar pode ser analisado sob uma perspec-
tiva tedrica. Segundo Maturana e Verden-Zoller, o ato esta centra-
do na fruicdo do presente:

O brincar ndo tem nada a ver com o futuro. Brincar nao é
uma preparacdo para nada, é fazer o que se faz em total
aceitacdo, sem consideracoes que neguem sua legitimi-
dade. N6s adultos, em geral ndo brincamos, e frequente-
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mente ndo o fazemos quando afirmamos que brincamos
com nossos filhos. Para aprender a brincar, devemos en-
trar numa situacdo na qual ndo podemos sendo atentar
para o presente. (MATURANA e VERDEN-ZOLLER, 2004,
p. 234).

A crianca para Mario de Andrade

Mario de Andrade concebia a crianca como um ser sensivel,
maleavel e que utiliza indiferentemente todos os meios de expres-
sdo artistica. Esta concep¢ao coaduna-se com a proposta pedagogi-
ca dos Parques Infantis e reverbera uma nocao de infancia compar-
tilhada por pensadores contemporaneos a ele, como o psicélogo
russo Lev Vigotski (1896-1934). Ambos concebiam a ideia da crian-
c¢a como um ser inventivo, produtor de cultura, com autonomia
cultural, portador de direitos.

Segundo Mario de Andrade:

A crianca é essencialmente um ser sensivel a procura de
expressao. Nao possui ainda a inteligéncia abstraideira
completamente formada. A inteligéncia dela nao prevale-
ce e muito menos nao alumbra a totalidade da vida sen-
sivel. Por isso ela é muito mais expressivamente total que
o adulto. Diante duma dor: chora — o que é muito mais
expressivo do que abstrair: “estou sofrendo”. A crianca
utiliza-se indiferentemente de todos os meios de expres-
sdo artistica. Emprega a palavra, as batidas do ritmo, can-
tarola, desenha. Dirdo que as tendéncias dela inda nao se
afirmaram. Sei. Mas é essa mesma vagueza de tendéncias
que permite pra ela ser mais total. E alids as tais tendén-
cias muitas vezes provém da nossa inteligéncia exclusiva-
mente. (ANDRADE, 1929, p.82).
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Lev Vigotski, psicélogo russo que dedicou sua vida a estudar
o comportamento infantil, abordou o tema da brincadeira em seus
livros, conferindo a ela um status semelhante ao ensino-aprendiza-
do, na relacdo de interdependéncia com o desenvolvimento (VAS-
CONCELOS, 2015, p. 150). Em contraposicdo, na histéria da escola
brasileira, de forma geral, a brincadeira usualmente é entendida
como tempo nao produtivo. Quando esta incluida no curriculo, é
muito comum a tentativa dar a ela um sentido pratico e utilitario.

Essa proposta de incluir a brincadeira como atividade nos
Parques Infantis relaciona-se com o tom do registro sobre as viagens
de Mdrio de Andrade, presente no seu didrio “O Turista Aprendiz”.

Figura 5 — Fotografia de Mario de Andrade, feita durante em sua
viagem para a Amazonia. Alto Solimodes, 17 de junho de 1927.

|

Fonte: CD-ROM - Os Didrios do Fotégrafo. Contido no livro “O Turista Apren-
diz”, Iphan, 2015.
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A forma como o autor descreve suas experiéncias pelo inte-
rior do Brasil revela uma profunda énfase na subjetividade, em sua
prépria vivéncia na interacdo com o “outro”, em que a alteridade
esta sempre em jogo. Como nestes dois trechos:

Nesta noite provei sorvete de graviola. Esquisito... a gra-
viola tem gosto de graviola mesmo, isso é incontestavel,
mas ndo é um sabor perfeitamente independente. E an-
tes uma imagem, uma metafora, uma sintese apressada.
E a imagem de todas essas ervas, frutas condimentares
que, insistindo sdo profundamente enjoativas. Nao chega
a ser ruim, mas irrita. Alids, o guarana daqui, pelo menos
0 que provei, tem um gosto vazio, fica-se na mesma. (AN-
DRADE, 2015, p. 94).

Aqui, falam sempre jogar “n’ 4gua”. N6s la no sul falamos
jogar “no lixo”, jogar “na rua”. E natural. Aqui a criancada
vive n'agua, cada um tem o seu casquinho, todos molha-
dos. No sul, nem bem o filho chega perto do lavatorinho,
a mae logo se assusta:

— Menino! vocé se molha!

Imagino as maes por aqui, quando os filhos brincam com
terra, ao sol, gritando logo:

— Menino! vocé se enxuga! (ANDRADE, 2015, p. 148).

Esta curiosidade e abertura em relacdo ao outro relaciona-se
com a énfase dada a brincadeira nos Parques Infantis. Por envolver
sociabilidade, deslocamento de contexto e co-construcao de expe-
riéncias, a brincadeira infantil permite a criacao de novos sentidos
pessoais e significados compartilhados. Esta reflexdao sobre o lugar
da brincadeira na educacao pode ser enriquecida tendo em vista a
distincdo entre sentido e significado na linguagem verbal, segundo
Vigotski. Para o autor, o sentido de uma palavra predomina sobre o
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seu significado, tendo como base a perspectiva do psicélogo fran-

cés F. Pauhlan:
[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os even-
tos psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consci-
éncia. E um todo complexo, fluido e dindmico, que tem
varias zonas de estabilidade desigual. O significado é
apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e pre-
cisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em
que surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido.
O significado permanece estavel ao longo de todas as al-
teracoes do sentido. O significado dicionarizado de uma
palavra nada mais é do que uma pedra no edificio do
sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza
de formas diversas na fala. (VIGOTSKI, 2008, p. 181).

Baseado nesta definicao, percebe-se que o sentido é muito
mais amplo do que o significado, pois relaciona-se com a subjeti-
vidade e a bagagem de experiéncias vivenciadas pelo sujeito. Se-
gundo Namura (2003, p. 185), “o sentido de uma palavra nunca é
completo, é determinado, no fim das contas, por toda a riqueza
dos momentos existentes na consciéncia”.

Nos Parques Infantis, através de multiplas atividades ludico-
-culturais, percebe-se a busca de desenvolver a singularidade de
cada crianca. Estimular a producdo de desenhos infantis, como
Mario de Andrade fez, foi estimular a expressdao da subjetividade
das criancas, pois acreditava que a educacao passava também pelo
desenvolvimento préprio e nao somente pela padronizacao irres-
trita. Neste contexto, as criancas foram consideradas produtoras
de cultura e ndo apenas consumidoras. Os desenhos também eram
utilizados para tracar um panorama de quem eram aquelas criancas
que frequentavam os Parques e foram guardados pelo escritor em
seu acervo.
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Mdrio de Andrade, em um trecho de sua obra “O Turista Apren-
diz”, discordando da comparacdo feita entre os desenhos de Cicero
Dias, pintor modernista brasileiro, e desenhos infantis, escreve:

Crianca € vida, da mesma forma que manga ou tico-tico.
Ando é “fenomeno” no sentido popular da palavra. |...]
Ja falei uma vez e repito: se uma vez por outra a crianga
desenha uma obra-prima isso é acaso raro. No geral os
desenhos infantis sob o ponto de vista da arte sdo per-
feitamente idiotas e nos interessam por valores que nada
tém de plasticos e estéticos. (ANDRADE, 2015, p. 251).

Estes outros valores — que nao sao de natureza plasticas
ou estéticas — possivelmente foram trabalhados nas atividades e
propostas dos Parques Infantis. E talvez buscavam dialogar com o
“sentido”, com a subjetividade das criancas, mais do que capacitar
habilidades mais visiveis e concretas, sedimentadas no significado.

Em “O Turista Aprendiz”, a descricao dos costumes, musicas
e festejos estdo entremeadas por devaneios e invencoes do escri-
tor. Mario de Andrade, em uma passagem, descreve uma tribo in-
digena que comunica-se através de notas musicais, ao invés de pa-
lavras. Trata-se da tribo dos “indios d6-mi-sol”. Ao longo da obra,
o registro da “colheita” de material de campo é feito de maneira
poética, mas também com cunho cientifico. De forma andloga, nos
Parques Infantis, as subjetividades das criancas eram valorizadas e
estimuladas, sem omitir uma abordagem cientifica, expressa prin-
cipalmente no cuidado com a alimentacdo e nos procedimentos
médico-sanitarios realizados nos Parques.

Em outro trecho do livro “O Turista Aprendiz”, ao abordar o
tema da “tradicdao”, o autor estabelece um contraponto que nos
ajuda a compreender as ideais que reverberam em sua proposta
pedagogica:
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Dizem que sou modernista e... paciéncia! O certo é que
jamais neguei as tradicoes brasileiras, as estudo e procu-
ro continuar a meu modo dentro delas. E incontestavel
que Gregério de Matos, Dirceu, Alvares de Azevedo, Ca-
simiro de Abreu, Euclides da Cunha, Machado de Assis,
Bilac ou Vicente de Carvalho sdo mestres que dirigem
a minha literatura. Eu os imito. O que a gente carece é
distinguir tradicdo e tradicao. Tem tradicoes moéveis e
tradicdes imoveis. Aquelas sdo Uteis, tém importancia
enorme, a gente as deve conservar talqualmente estao
porque elas se transformam pelo simples fato da mobili-
dade que tém. Assim por exemplo a cantiga, a poesia, a
danca populares.

As tradi¢cdes im6veis ndo evoluem por si mesmas. Na infi-
nita maioria dos casos sao prejudiciais. Algumas sao per-
feitamente ridiculas que nem a “carroca” do rei da Ingla-
terra. Destas a gente s6 pode aproveitar o espirito, a psi-
cologia e ndo a forma objetiva. (ANDRADE, 2015, p. 297).

Ao defender as tradicdes moéveis, Mario valoriza a subjetivi-
dade humana, que modifica, interage, molda, subtrai e adiciona.
Nao é por acaso seu interesse por cultura popular, e grande parte
do seu trabalho como pesquisador foi colher cantigas e tradi¢coes
do interior do Brasil, registra-las e difundi-las. Estas tradicoes mo-
veis — a cantiga, a poesia, as dancas populares — sdao praticas de
identidade. Podem ser ressignificadas a todo instante e estao ao al-
cance dos cidaddaos comuns, como a brincadeira e a cultura popular
estavam ao alcance das criancas paulistanas nos Parques Infantis.

Ao estimular a producao artistica de criancas da capital pau-
lista, Mario de Andrade realizava metaforicamente sua intencao
de “afirmacao do nacional”, do elemento “local” para construcao
da identidade brasileira. Nada mais natural do que comecar pelas
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criancas esse trabalho de abrasileiramento da cultura nacional. Em
carta para Carlos Drummond de Andrade, sem data, Mario escreve:

Vocé faca um esforcinho para abrasileirar-se. Depois se
acostuma, nao repara mais nisso e é brasileiro sem que-
rer. Ou ao menos se nao formos nés ja completamente
brasileiros, as outras gera¢des que virdo, paulatinamente
desenvolvendo o nosso trabalho, hdo de levar enfim esta
terra a sua civilizacdo. Como vocé vé eu formulo votos,
tenho esperanca sem vergonha nenhuma. Tenho grande
orgulho disso. Rio de todas as civilizacoes, porque ja te-
nho a minha pessoal. (ANDRADE, 1982, p. 16).

Esta politica publica de educacao, voltada para filhos de ope-
rarios, trouxe para a capital de Sao Paulo os festejos, costumes e
musicas que Mario de Andrade vivenciou e colheu no Norte e Nor-
deste. Em um momento em que a identidade nacional estava no
centro dos debates, propiciou um encontro — subjetivo, especifico,
particular — de identidades brasileiras que pouco interagiam en-
tre si. Ao assimilar a brincadeira e a producdo artistica infantil nas
atividades dos Parques Infantis, trouxe para o campo da educacao
esta perspectiva “mdvel”, “maleavel”, baseada na curiosidade e no
interesse pelo outro, que relaciona-se com seu devir de viajante
registrado no livro “O Turista Aprendiz”.

Nacionalismo universalista

A concepcdo de Mario de Andrade sobre o conceito de “tra-
dicao”, longe de ser conservadora, pode ser melhor compreen-
dida através deste trecho de autoria de um contemporaneo seu,
o artista italiano Bruno Munari (1907-1998), no livro intitulado
“Fantasia”:
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A cultura popular é uma manifestacdo continua de fanta-
sia, criatividade e invencdo. Os valores objetivos destas
atividades sao acumulados naquilo que se chama tradi-
¢do, técnica ou arte, como se queira. E estes valores sdao
continuamente aferidos por outros actos de fantasia e
de criatividade e, portanto, substituidos quando se mos-
tram ultrapassados. Assim, a tradi¢cdo é a soma, em con-
tinua transformacao, dos valores objetivos Uteis para as
pessoas. Limitar-se a repetir um valor, sem fantasia, nao
significa continuar a tradicdo, mas trava-la, fazé-la mor-
rer. A tradicao é a soma dos valores objetivos da colecti-
vidade e a colectividade deve renovar-se continuamente,
se ndo quiser depauperar-se. (MUNARI, 1997, p. 39).

Esta renovacdo a que se refere o trecho foi buscada incessan-
temente por Mdrio de Andrade, em suas viagens e em seu projeto
pedagogico. Talvez seja a chave para a compreensao da sua atua-
cdo tanto na arte como na politica brasileira. Renovacao do olhar
sobre o Brasil em seu devir de viajante, renovacao da visao sobre
criancas e educacao, através dos Parques Infantis, renovacao sobre
a concepcao do que € ser brasileiro, através do seu trabalho de
escritor, de artista, de politico.

Nas correspondéncias entre Mario de Andrade e Carlos Drum-
mond de Andrade, entre 1924 e 1945, reunidas no livro “A licao do
amigo” (1982), pode-se atestar a preocupacao do escritor em inse-
rir o Brasil no conjunto das nagdes civilizadas. “O que nos todos
queremos (o que pelo menos imagino que todos queiram) é obri-
gar este velho e imoralissimo Brasil dos nossos dias a incorporar-se
ao movimento universal das ideias.” (ANDRADE, 1982, p. 14).

Esta insercdo, a exemplo dos escritores romanticos europeus,
foi buscada aonde acreditava-se residir a esséncia de uma nacao:
nas camadas populares. Cantos, dancas e costumes populares fo-
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ram revisitados e ressignificados, constituindo-se a base para mol-
dar a ideia de identidade brasileira.

A Semana de Arte Moderna, ocorrida em 1922 reuniu artis-
tas como Mario de Andrade, Oswald de Andrade, Manuel Bandeira,
Tarsila do Amaral, Di Cavalcanti. Diferentes representantes de cam-
pos artisticos como a literatura e as artes plasticas manifestaram o
intuito de produzir uma arte com tra¢os nacionais. A Semana de 22
também pode ser encarada como marco do despertar de uma cons-
ciéncia funcional da inteligéncia brasileira (CANDIDO, 2008, p. 84).

No inicio do século XX, o mundo vivia os horrores da primei-
ra grande guerra (1914-1918) e as discussdes sobre nacionalismo
e universalismo estavam em foco. Em suas cartas para o amigo e
também escritor Carlos Drummond de Andrade, Mario de Andrade
refletiu sobre as diferentes concepcoes do termo “nacionalismo”:

O que had é mau nacionalismo: o Brasil pros brasileiros
— ou regionalismo exotico. Nacionalismo quer simples-
mente dizer: ser nacional. O que mais simplesmente ain-
da significa: Ser. Ninguém que seja verdadeiramente, isto
é, viva, se relacione com o seu passado, com as suas ne-
cessidades imediatas prdticas e espirituais, se relacione
com o0 meio e com a terra, com a familia, etc., ninguém
que seja verdadeiramente deixara de ser nacional. O des-
paisamento provocado pela educacdo em livros estran-
geiros, contaminacdo de costumes estrangeiros por cau-
sa da ingénita macaqueacao que existe sempre nos seres
primitivos, ainda, por causa da leitura demasiadamente
pormenorizada ndo das obras-primas universais dum
outro povo, mas das suas obras menores. particulares,
nacionais, esse despaisamento é mais ou menos fatal,
nao ha davida num pais primitivo e de pequena tradicdao
COmMO 0 N0ss0. pois é preciso desprimitivar o pais, acen-
tuar a tradicdo, prolonga-la, engrandecé-la.
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[...]

De que maneira n6s podemos concorrer pra grandeza
da humanidade? E sendo franceses ou alemaes? Nio,
porque isso ja estd na civilizacdo. O nosso contingente
tem de ser brasileiro. O dia em que noés formos inteira-
mente brasileiros e sé brasileiros a humanidade estara
rica de mais uma raga, rica duma nova combinacdo de
qualidades humanas. As racas sdo acordes musicais. Um
é elegante, discreto, cético. Outro é lirico, sentimental,
mistico e desordenado. Outro é aspero, sensual, cheio de
lambangas. Outro é timido, humorista e hipdcrita. Quan-
do realizarmos o nosso acorde, entdo seremos usados na
harmonia da civiliza¢do. Me compreende bem? (ANDRA-
DE, 1982, p. 14-15).

Acentuar a tradicdo significava conhecé-la e interagir com ela,
as tais tradicoes moveis ja mencionadas. Para Mdrio de Andrade, pa-
rece que o nacionalismo ndo devia ser visto como uma barreira mas,
pelo contrdrio, como uma ponte para adentrar no conjunto das na-
coes civilizadas do mundo. Enquanto o Brasil ndo encontrasse a sua
prépria identidade e continuasse a “macaquear” costumes de outros
paises, ndo seria aceito nesse conjunto, nao seria “usado na harmonia
da civilizacdao”. Os conceitos de civilizacao e identidade aparecem ai
relacionados e a busca pela identidade nacional sera direcionada para
o interior do pais mirando o reconhecimento das “tradicdes moveis”:
festas, musicas, dancas, manifestacoes artisticas em geral.

As duas viagens feitas por Mario de Andrade no final da dé-
cada de 1920, narradas no livro “O Turista Aprendiz”, sdo parte
fundamental desta pesquisa em busca da identidade brasileira. No
texto, carregado de analises etnoldgicas, aparece clara a busca de
reunir tracos que nos caracterizem enquanto “povo brasileiro”. Po-
demos ver um esboco desta sintese no trecho a seguir:
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Nao achava o caboclo amazonense com instinto religio-
so nao. Era no geral indiferente e carecia trata-lo com
muito cuidado, sendo se arredava da missa. |...] Farinha
um pouco, cachaca muito e estd feliz. Tem filho a beca.
E ndo carece de nada mais. Mais feliz que vocés, civi-
lizados. Mas alguns tém umas festas horriveis. [...] Mas
certas “classes” de caboclos tém uma festa, por exemplo,
chamada de Moca Nova (olhei pras meninas me rindo),
que nem se descreve! (ANDRADE, 2015, p. 114).

Outras pistas sobre o que seria e onde encontrar esta “iden-
tidade nacional”, podem ser encontradas neste outro trecho do

mesmo livro:

Nao sei, quero resumir minhas impressoes desta viagem
litoranea por Nordeste e Norte do Brasil, ndo consigo
bem, estou um bocado aturdido, maravilhado, mas nao
sei... Hd uma espécie de sensacao ficada de insuficién-
cia, de sarapatinacdo, que me estraga todo o europeu
cinzento e bem arranjadinho que ainda tenho dentro
de mim. Por enquanto, o que mais me parece é que tan-
to a natureza como a vida destes lugares foram feitos
muito as pressas, com excesso de castro-alves. E esta
pré-nocao invencivel, mas invencivel, de que o Brasil,
em vez de se utilizar da Africa e da India que teve em
si, desperdicou-as, enfeitando com elas apenas a sua
fisionomia, suas epidermes, sambas, maracatus, trajes,
cores, vocabuldrios, quitutes... E deixou-se ficar, por
dentro, justamente naquilo que, pelo clima, pela raga,
alimentacao, tudo, ndo podera nunca ser, mas apenas
macaquear, a Europa. Nos orgulhamos de ser o tnico
grande (grande?) pais civilizado tropical... Isso é o nos-
so defeito, a nossa impoténcia. Deviamos pensar, sentir
como indianos, chins, gente do Benin, de Java... Talvez
entdo pudéssemos criar cultura e civilizacdo proprias.
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Pelo menos seriamos mais nos, tenho certeza. (ANDRA-
DE, 2015, p. 67).

Sua preocupacdo em consolidar as bases de uma lingua “bra-
sileira”, que se diferenciasse na grafia e na prontncia do portugués
de Portugal inserem-se neste plano de afirmacao de um ethos nacio-
nal. A “Gramatiquinha da Fala Brasileira”, por exemplo, foi um livro
inacabado do escritor, que buscava sistematizar normas e regras
gramaticais da fala brasileira.

E importante frisar que esta busca, por “sermos mais nés”, foi
preocupacao de toda uma geracao da primeira metade do século
XX, e ndo apenas de Mario de Andrade. Neste contexto, o fazer
artistico configurava-se como ferramenta primordial na pesquisa
em direcdo a “brasilidade”. A rede de sociabilidade de Mario de
Andrade era formada por nomes como Gustavo Capanema, Paulo
Duarte, Fabio Prado, Luis da Camara Cascudo, Ascenso Ferreira,
Carlos Drummond de Andrade. Todos envolvidos ou com arte ou
com politica ou com arte e politica.

A importancia da coletividade foi sempre muito destacada
pelo escritor, em livros, cartas, artigos de jornal. Ele cultivava o
contato com muitos intelectuais pelo Brasil e correspondeu-se
através de cartas com inimeras pessoas ao longo de sua vida. Se-
gundo Antonio Candido:

Se um jovem dos confins do Piaui lhe escrevesse, con-
tando experiéncias literdrias, chorando magoas, pedindo
conselhos ou simplesmente livros, Mario se absorvia to-
talmente no problema do moc¢o desconhecido, pensava
nele, imaginava soluc¢oes e lhe mandava uma resposta de
dez paginas, a cuja leitura o rapazinho se sentia de repen-
te dignificado, compreendido, consolado, estimulado ou
socorrido. Tinha o culto da solidariedade humana, e s6
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se entendera a sua obra levando isto em conta. Pode-se
dizer que o esforco dominante da sua ultima fase con-
sistiu em descobrir a maneira por que os seus escritos
poderiam mais fécil e eficientemente servir. A publicacao
das cartas desse periodo mostrard o papel que teve na
formacdo duma certa consciéncia funcional da inteligén-
cia brasileira. (CANDIDO, 2008, p. 83-84).

Conclusao

Esta preocupacdo com a coletividade, com a solidariedade
humana, relaciona-se ao fato de Mario de Andrade ter concentra-
do boa parte de suas pesquisas nas artes populares. Neste tipo
de arte, geralmente a ideia de autor esta diluida. O artista nao é
mais importante que a proépria arte, ao contrario do que ocorria
no século XX com as artes de maneira geral. Como diz Mario de
Andrade na sua aula inaugural denominada “O artista e o artesdo”,
dos cursos de Filosofia e Historia da Arte do Instituto de Artes da
Universidade do Distrito Federal, em 1938:

Ha uma incongruéncia bem sutil em nosso tempo. Na his-
toria das artes, estamos num periodo que muito parece
ter pesquisado e que, no entanto, é dos mais afirmativos,
dos mais vaidosos, dos menos humildes diante da obra
de arte. H4, por certo, em todos os artistas contempora-
neos, uma desesperada, uma desapoderada vontade de
acertar. Mas a inflacdo do individualismo, a inflacao da
estética experimental, a inflacio do psicologismo, des-
nortearam o verdadeiro objeto da arte. Hoje, o objeto da
arte ndo é mais a obra de arte, mas o artista. E ndo pode-
ra haver maior engano. (ANDRADE, 1963, p.32).

Como ja mencionado neste artigo, para Mario de Andrade a
arte tinha uma funcao social e sua atuacao como artista e politico
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foi de extrema importancia para que os bens culturais simbolicos
produzidos no Brasil pelas camadas populares fossem reconhe-
cidos enquanto “marcas” da identidade nacional. Convidado por
Gustavo Capanema, Mario de Andrade elaborou um anteprojeto
em 1936 que deu origem ao SPHAN (Servico do Patrimonio Histo-
rico e Artistico Nacional), criado por decreto presidencial em 1937.
O SPHAN foi posteriormente denominado IPHAN (Instituto do Pa-
trimonio Histérico e Artistico Nacional), como o conhecemos até
hoje. A arte nacional concebida como um patrimonio do pais é,
portanto, uma heranca deixada por Mario de Andrade e por outros
pensadores e politicos brasileiros, como Gustavo Capanema, Alceu
Amoroso Lima e Rodrigo Melo Franco de Andrade.

Podemos analisar o trabalho do escritor através dos concei-
tos contidos no titulo deste artigo: viagem, educacdo e identida-
de. Seu olhar curioso, aberto, descontraido em relacao ao outro é
analogo ao olhar da crianca e do viajante, para os quais a novidade
é vista com entusiasmo como uma oportunidade de aprendizado.
O préprio titulo do seu livro “O Turista Aprendiz” estabelece esta
relacdo entre viagem e educacdo; um turista que aprende. Ao lon-
go de sua vida, Mario de Andrade viajou diversas vezes pelo Brasil
com um olhar etnografico, de pesquisa. Chama a atencdo em sua
biografia o fato de que o prestigiado escritor nunca tenha visitado
a Europa.

E possivel verificar pontos de contato entre a maneira que
Mario de Andrade relatou suas experiéncias de viajante pelo Brasil
no livro “O Turista Aprendiz” e as caracteristicas do seu projeto
“Parques Infantis”, implementado na década de 1930 na cidade de
Sdo Paulo. Sao eles: énfase na coletividade, no sensorial, no imagi-
nario, na diversidade e valorizacao da arte como prdatica de iden-
tidade. E simbélico que tenha elaborado um projeto educacional
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com foco em criancas de 3 a 12 anos, em sua maioria filhos de
operdrios residentes na capital paulista. E podemos entender este
projeto pedagdgico como um esforco para a consolidacao da ideia
de identidade brasileira entre as criancas e jovens.

Mdrio de Andrade encara a identidade brasileira justamente
como uma “crianca”, “maledavel”, “em formacao”, se comparada as
identidades nacionais dos paises europeus, por exemplo. O Brasil,
portanto, pais jovem em termos de tradicoes e marcas culturais
proprias, devia se abrasileirar através das geracoes mais novas.

Pode-se perceber que o direcionamento pedagégico do pro-
jeto “Parques Infantis” assume as subjetividades das crian¢as como
matéria-prima formadora desta ideia de identidade brasileira. Os
desenhos infantis produzidos nos Parques, por exemplo, continham
os nomes, géneros e nacionalidades dos autores. Mario de Andra-
de colecionou desenhos infantis ao longo de sua vida e chegou a
reunir mais de 2 mil exemplares em seu acervo (GOBBI, 2013). Nas
atividades dos Parques Infantis, o ato de desenhar nao era apenas
um exercicio para ocupar o tempo das criancas enquanto os pais
estavam no trabalho. Configurava-se em prdatica de identidade. A
partir do desenvolvimento das individualidades, do estimulo a sub-
jetividade das criancas, o coletivo desenvolveria-se, a e a ideia de
“ser brasileiro” tornaria-se mais palpavel. Tal qual no texto do livro
“O Turista Aprendiz”, Mario de Andrade valoriza a fantasia e a sub-
jetividade na construcao da identidade brasileira.
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RESUMO

Politica, desenvolvimento e educacdo sdo termos muito proximos e estdao
inteiramente relacionados, por isso entendé-los dentro do contexto histérico
brasileiro é essencial para reflexdes sobre a problematica do desenvolvimento.
Baseado nisso, o presente artigo procura compreender o desenvolvimento
politico, as ideias desenvolvimentistas e o desenvolvimento da educacao
no Brasil na Era Vargas e na Segunda Republica. A pesquisa utilizou-se do
método descritivo e o seu procedimento técnico se deu de forma bibliografica.
Concluiu-se que o pais durante a Era Vargas viveu um periodo contraditério,
pois mesmo se mantendo no poder por meio de um Golpe Militar, seu governo
era populista. Da mesma forma, na Segunda Republica, predominou a ideia
populista de governo, ou seja, a relacdo governo e populacdo era uma relagao
direta que buscava legitimar as formas de governanca publicas. No aspecto
educacional, em ambos os periodos, a educacio estava a servico dos modelos
desenvolvimentistas implantados nos respectivos governos.

Palavras-chave: Era Vargas. Segunda Republica. Politica. Desenvolvimento.
Educacao.
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THE VARGAS ERA AND THE SECOND REPUBLIC:
SOME REFLECTIONS ON BRAZILIAN HISTORY OF
EDUCATION

ABSTRACT

Politics, development and education are terms which are very close and are
completely related. That is why it is essential to understand them within the
Brazilian historical context for reflections on the problem of development.
This way, this article seeks to understand the political development, the
developmentalist ideas and the development of education in Brazil in the Vargas
Era and in the Second Republic. The research has a descriptive approach whose
technical procedure was the bibliographic analyses. The conclusion highlights
that Brazil lived a contradictory period during the Vargas Era, since, even though
it maintained power through a Military Coup, its government was populist.
In the same way, in the Second Republic, the populist idea of government
predominated, that is, the relationship between the government and the
population was a direct one which sought to legitimate public management
ways. In the educational aspect, in both periods, education was at the service of
developmentalist aspects determined by respective governments.

Keywords: Vargas Era. Second Republic. Politics. Development. Education.

LA ERA VARGAS Y LA SEGUNDA REPUBLICA:
ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LA HISTORIA DE LA
EDUCACION EN BRASIL

RESUMEN

Politica, desarrollo y educacién son términos muy préximos y estan enteramente
relacionados, por eso entenderlos en el contexto histérico brasilero es esencial
para reflexiones sobre la problemdtica del desarrollo. Basado en eso, ese
articulo busca comprender el desarrollo politico, las ideas desarrollistas y el
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desarrollo de la educacién en Brasil en la Era Vargas y en la Segunda Republica.
La investigacion se utiliz6 del método descriptivo y su procedimiento técnico
fue el bibliografico. Se concluyé que el pais, durante la Era Vargas vivio un
periodo contradictorio, pues mismo se manteniendo en el poder por medio de
un Golpe Militar, su gobierno era populista. Asi mismo, en la Segunda Republica,
predominé la idea populista de gobierno, o sea, la relaciéon gobierno y poblacion
era una directa, que buscaba legitimar las formas de gobernanza publicas. En el
aspecto educacional, en ambos los periodos, la educacion estaba al servicio de
los modelos desarrollistas implantados en los respectivos gobiernos.
Palabras-clave: Era Vargas. Segunda Republica. Politica. Desarrollo. Educacion.

Introducao

A histoéria do Brasil no ambito politico, desenvolvimentista e
educacional passando por varios periodos como o Brasil Colonial
o Primeiro Reinado o periodo da Regéncia o Segundo Reinado e a
Primeira Republica ou Republica Velha que vai até 1930 onde ini-
cia-se a Era Vargas.

A Era Vargas se estende até o ano de 1945 onde inicia-se a
Segunda Republica que foi encerrada em 1964 com o inicio da Di-
tadura Militar. Muitas disputas pelo governo brasileiro ocorreram e
cada vencedor implantou a sua maneira politica de governar bem
como a ideia desenvolvimentista e o papel da educacao nesse pro-
cesso.

Baseado nesse principio fazer um estudo para entender como
se deu o desdobramento no ambito politico e desenvolvimentista
desde a Era Vargas até o final da Segunda Republica é de suma im-
portancia para a compreensao do processo educacional do Brasil.

Nesse sentido o presente artigo tem o objetivo de caracte-
rizar o desdobramento politico, as ideias desenvolvimentistas e a
educacdo correspondente na Era Vargas e na Segunda Republica.
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Para isso, no aspecto metodolégico o artigo utilizou-se da pesquisa
basica, o seu método foi descritivo e o procedimento técnico ocor-
reu de forma bibliografica.

EraVargas

A Era Vargas é um periodo que vai do ano 1930 até 1945. Var-
gas assume a presidéncia da republica de forma provisoéria por ser
um dos principais lideres contra a Republica Velha onde no ano de
1934 foi eleito pelos constituintes e deveria governar até 1938, no
entanto em 1937 com a criacao do Estado Novo e com o apoio dos
militares ficou no poder até 1945 (FAUSTO, 2002).

0 desenvolvimento politico na Era Vargas

A formacao do Estado Novo e o seu desenvolvimento politico
se deu no periodo entre 1930 e 1945, concretizando-se no ano de
1937. Esse periodo também foi conhecido como a Era Vargas.

Durante a década de 1920 diversos fatores se conjugaram
para acelerar o declinio da Republica Velha. Os levantes militares
tenentistas, o fim da politica do café-com-leite, o agrupamento das
oligarquias dissidentes na Alianca Liberal e o colapso da economia
cafeeira foram alguns dos fatores que criaram as condicoes para
a revolucdo de 1930, que assinalou o fim da Republica Velha e o
inicio da Era Vargas (COSTA; MELLO, 1999, p. 284).

O governo de Vargas inicia-se no ano de 1930 com uma vit6-
ria da Revolucdo. Coube a ele, principal lider, assumir a chefia do
Governo Provisorio, que durou até o ano de 1934 (MORAES, 2003).

A esse respeito, Seriacopi e Seriacopi (2005) mencionam que,
em julho de 1934, Vargas foi eleito pelos constituintes para a Presi-
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déncia da Republica, pondo fim, assim, ao Governo Provisorio. Seu
mandato deveria ir até o ano de 1938, quando se escolheria, pelo
voto livre e direto, um novo presidente.

Contudo, no ano de 1937, devido a criacao do Estado Novo,
através de um golpe de Estado e contando com o apoio dos mili-
tares e industriais, por meio de leis e decretos, o Presidente Var-
gas acabou governando até o ano de 1945 (SERIACOPI; SERIACOPI,
2005).

Assim, com o fim da Segunda Guerra Mundial, o governo fe-
deral se viu obrigado a retomar o processo politico-democratico e
eleitoral. Entdo, o Presidente Vargas comecou a organizar a candi-
datura de seu ministro da Guerra, Eurico Gaspar Dutra (MORAES,
2003).

Convém, no entanto, ressaltar que o Presidente Vargas mar-
cou sua primeira passagem no governo brasileiro pelo forte autori-
tarismo e ao mesmo tempo pela grande popularidade conquistada
perante a sociedade brasileira (SILVA, 2013).

A ideia desenvolvimentista

O governo de Vargas procurou modernizar as estruturas do
Estado, implantando uma nova ordem politica, social e economica,
inspirada no nacional-desenvolvimentismo (SILVA, 2013).

A politica nacional-desenvolvimentista é uma politica basea-
da na atuacao efetiva do Estado, que centraliza praticamente todas
as acoes e, em contrapartida, investe macicamente em infraestru-
tura, visando o aumento do crescimento econémico do pais (FAUS-
TO, 2002).

Nesse sentido, sua caracteristica mais marcante foi a passa-
gem das oligarquias agrdarias ao populismo, que se expandiu na
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América Latina devido a grande crise de 1929!. Seriacopi e Seria-
copi (2005, p. 466) entendem essa forma de governo conforme a
definicao:

Os novos governantes criticavam as antigas elites oligarqui-
cas, os partidos politicos tradicionais e a influéncia norte-americana
no continente. Dirigiam-se diretamente a populacdo, sem depen-
der da mediacdo dos partidos. Apresentavam-se como defensores
do “povo”, que tratavam como massa homogénea, como se nao
houvesse em seu interior divisdes de classe ou grupos distintos.
Procuravam, dessa maneira, conquistar lealdade das camadas po-
pulares, manipulando-as de forma a evitar que elas se rebelassem.

Nestas condicoes, a ideia de desenvolvimento do governo
Vargas foi fortemente marcada pelo papel que o Estado deveria
exercer, com educacao, sadide e cidadania, que trariam a industria-
lizacdo, uma vez que as oligarquias agrdrias ndao tinham nenhum
compromisso com esses fatores (MORAES, 2003).

Por isso, o Estado passava a ter um papel central na fase de
industrializacdo com a ideia de substituir as importacoes, para isso,
era necessario desenvolver uma politica segundo a qual se buscas-
sem formas de aumentar a poupanca para reforcar a capacidade de
investimento (BRUM, 1990).

Além disso, a elite que assumia o poder nesse periodo passou
a ter uma grande importancia no que diz respeito a definicao do
papel do Estado, visando a industrializacao que fora baseada na
empresa nacional, que definia os investimentos em infraestrutura
e producdo de insumos basicos (BRUM, 1990).

1 Foi uma crise essa de ordem financeira, que afetou todo o mundo, levando milhdes de pessoas
ao desemprego e ao desespero (FERNANDES, 2017).
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A educacao na Era Vargas

Anterior ao ano de 1930, é possivel afirmar que ndo existia
praticamente nenhuma politica educacional estatal, tendo em vista
que somente neste ano surgiu o Ministério da Educacao, criado
por Vargas (FREITAG, 1980).

A esse respeito, Gadotti (2000) menciona que, para o Estado
nacional-populista, a escola passou a representar a ideia de disse-
minacdo da nova ideologia desenvolvimentista. Devido a isso, no
ano de 1930, foi criado o Ministério da Educacao e Sadde, do qual
o primeiro ministro foi Francisco Campos. Campos criou o Conse-
lho Nacional de Educacao, que proporcionou o avanco da reforma
do ensino secundario e o Estatuto das Universidades Brasileiras.

Convém, no entanto, ressaltar que o Ministério da Educacdo
do ministro Francisco Campos se efetivou por meio de seis decre-
tos. Sao eles:

1 Decreto 19.850 — de 11 de abril de 1931: Cria o Conselho Nacional
de Educacao.

2 Decreto 19.851 — de 11 de abril de 1931:
Dispde sobre a organizacao do ensino superior no Brasil e adota o
regime universitdrio.

3 Decreto 19.852 — de 11 de abril de 1931:
Dispoe sobre a organizacao da Universidade do Rio de Janeiro.

4 Decreto 19.890 — de 18 de abril de 1931:
Dispoe sobre a organizacdo do ensino secundario.

5 Decreto 20.158 — de 30 de junho de 1931:

Organiza o ensino comercial, regulamenta a profissao de contador
e da outras providéncias.

6 Decreto 21.241 — de 14 de abril de 1932:

Consolida as disposicoes sobre a organizacao do Ensino Secunda-
rio (ROMANELLI, 2013, p. 132).
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Assim, pois, para o Presidente Vargas, a educacao tinha um
papel central. Com isso, o Presidente aderiu a ideia de que a edu-
cacdo ndo deveria mais ser laica e ter como principio os ideais libe-
rais, ou seja, ser gratuita e obrigatoria para todo o ensino primario
(GADOTTI, 2000).

Paradoxalmente, essa ideia era totalmente contra a concep-
cdo dominante na educacao, representada pelo ensino oligarquico.
No entanto, representantes eclesidsticos e liberais discutiam essa
problemadtica, que s6 foi resolvida em 1934, quando foi garantida
a hegemonia de sua concepcao por meio da elaboracao da Carta
Constitucional (GADOTTI, 2000).

Igualmente, na nova Constituicio de 1934, em seu artigo
153, o ensino religioso passou a ser facultativo e ministrado de
acordo com os principios religiosos da familia do aluno (ROMA-
NELLI, 2013).

Nesse mesmo periodo, surgiu o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova?, elaborado por Fernando de Azevedo e assinado
por 26 educadores brasileiros que lideravam o movimento. A ideia
estava voltada para a finalidade da educacdo que, de acordo com
os educadores, deveria ser entendida conforme a filosofia de cada
época, rompendo assim com a velha estrutura do servico educacio-
nal (ROMANELLI, 2013).

Estabelece a nova Constituicao de 34 (Art. 150a) a necessida-
de da elaboracao de um Plano Nacional da Educacdo que coordene
e supervisione as atividades de ensino em todos os niveis. Sdo re-
gulamentadas (também pela primeira vez) as formas de financia-
mento da rede oficial de ensino em quotas fixas para a Federacao,

2 0 “Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova” consolidava a visio de um segmento da elite
intelectual que, embora com diferentes posicoes ideoldgicas, vislumbrava a possibilidade de
interferir na organizagao da sociedade brasileira do ponto de vista da educagao (BOMENY, 2017).
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os Estados e Municipios (Art. 156), fixando-se ainda as competén-
cias dos respectivos niveis administrativos para os respectivos ni-
veis de ensino (Art. 150) (FREITAG, 1980, p. 50-51).

Em seguida, no ano de 1937, juntamente com a nova Cons-
tituicdo brasileira, surge o Estado Novo. Durante esse periodo, é
importante ressaltar que na nova Constituicdao foi introduzido o
ensino profissionalizante e a obrigatoriedade de industrias e sin-
dicatos criarem escolas juntamente com a criacao da disciplina de
educacdo moral e civica® (GADOTTI, 2000).

Igualmente, a Constituicdo de 1937, ao contrario da Consti-
tuicdo de 1934, deixou livre a educacdo, dando espaco a iniciativa
individual e as associacoes ou pessoas coletivas, fossem elas publi-
cas ou particulares (ROMANELLI, 2013, p. 155).

Contudo, a politica implantada no Estado Novo ndo se limi-
tava apenas a legislacdo e a sua implantacdo, mas sim a ideia de
transformar todo o sistema educacional em um instrumento eficaz
de manipulacao das classes consideradas subalternas (FREITAG,
1980).

Desse modo, em 1942, Gustavo Capanema, ministro da edu-
cacdo, comeca a reformular o ensino. As reformas passaram a ter
o nome de Leis Organicas do Ensino e voltaram-se ao primdrio e
ao ensino médio através de decretos entre os anos de 1942 e 1945
(ROMANELLI, 2013).

Eis os decretos basicos:

1 Decreto-lei 4.073, de 30 de janeiro de 1942;

* Lei Organica do Ensino Industrial;

3 A Reforma do ensino de 12 e 22 graus, que deu origem a Lei n2. 5.692/71, tinha sua razao de ser,
de acordo com o Estado militar, no momento de desenvolvimento econémico vivido pelo pais.
Era necessario formar profissionais capazes de atender a demanda do mercado dentro do ideal
de democracia imposto pelo Estado (ABREU; FILHO, 2006, p. 128).
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2 Decreto-lei 4.048, de 22 de janeiro de 1942:

* Cria o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial;
3 Decreto-lei 4.224, de 9 de abril de 1942:

* Lei Organica do Ensino Secundario;
4 Decreto-lei 6.141, de 28 de dezembro de 1943:

* Lei Organica do Ensino Comercial (ROMANELLI,
2013, p. 157).

Diante desses decretos implantados pelo ministro Capanema
e ao fim da Era Vargas, a escola tornou-se um aparelho, cuja finali-
dade era a reproducao da mao-de-obra e da ideologia dominante,
consolidando dessa forma a estrutura de classes (GADOTTI, 2000).

A Segunda Repiiblica

A Segunda Reptblica inicia no ano de 1946 e perdura até
1964, quando os militares assumiram o poder. Ela tem como ponto
de partida o governo de Eurico Gaspar Dutra.

0 desenvolvimento na Segunda Repiblica

A Segunda Republica é o periodo que inicia no ano de 1946 e
dura até o ano de 1964. Esse periodo é marcado por varios gover-
nos distintos, mas com um forte elo em comum, o populismo. O
primeiro governo desse periodo foi o de Eurico Gaspar Dutra.

Antes de tudo, é importante recordar que, em fevereiro de
1945, o Presidente Vargas marcou as eleicoes presidenciais para
dezembro do mesmo ano. No decorrer daquele ano, com o fim
da Segunda Guerra Mundial, a campanha a presidéncia da repu-
blica comeca a crescer e simultaneamente surgem novos parti-
dos politicos.

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



218

Desse modo, o Presidente Vargas, por ser um bom estrategis-
ta politico, patrocina a formacao de dois partidos. O primeiro foi
o Partido Social Democratico (PSD), que era porta-voz das oligar-
quias geradas pelos interventores getulistas. O segundo era o Par-
tido Trabalhista Brasileiro (PTB), sendo vinculado ao sindicalismo
varguista (COSTA; MELLO, 1999).

A esse respeito, Costa e Mello (1999, p. 329) afirmam que
a eleicao teve trés grandes candidatos, “A UDN apresentou como
candidato a presidente da Reptiblica o brigadeiro Eduardo Gomes;
a coligacao formada pelo PTB e pelo PSD, o general Eurico Gaspar
Dutra; o PCB, Yedo Fiuza.” Devido a isso, é importante deixar claro
que a sigla UDN se refere ao partido politico da Unido Democrati-
ca Nacional, enquanto a sigla PCB se refere ao Partido Comunista
Brasileiro.

No entanto, o candidato Eurico Gaspar Dutra, apoiado pelo
Presidente Vargas e pelos partidos PTB e PSD, foi o grande vitorio-
so. Seu governo iniciou no ano de 1946 e se estendeu até janeiro
de 1951.

A politica econémica praticada pelo Presidente Dutra fez com
que ocorresse a volta da inflacao e houvesse perda do poder aqui-
sitivo do saldrio minimo. O povo, por sua vez, passou a se organi-
zar, o que de certa forma obrigou o Presidente a tomar algumas
medidas. Inicialmente o presidente rompeu com as relacoes diplo-
maticas da Unido Soviética e considerou o PSD, partido que havia
apoiado nas elei¢oes, como ilegal (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005).

Convém, no entanto, ressaltar que essas medidas adotadas
pelo Presidente Dutra fizeram com que houvesse uma rapida or-
ganizacao e crescimento do movimento operario e do Partido Co-
munista contra tais medidas. Esse crescimento atemorizava os em-
presarios e o proprio governo, atingindo seu apice em 1947, nas
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eleicdes estaduais, nas quais os comunistas conseguiram eleger
vinte e trés deputados (PEDRO; LIMA; CARVALHO, 2005).

Diante dessa instabilidade politica, ocorreram as eleicoes
presidenciais no ano de 1950. Vargas, que havia sido candidato
pelo PTB, venceu as eleicoes com 48,7% dos votos (SERIACOPI; SE-
RIACOPI, 2005).

A esta altura, Vargas, mesmo tendo saido vitorioso, carregava
sobre si uma grande desconfianca por parte de seus opositores,
tanto politicos quanto a imprensa, que temiam um novo golpe nos
moldes do ocorrido em 1937, com o Estado Novo (MORAES, 2003).

Todavia, quando o Presidente Vargas assume o governo em 31
de janeiro de 1951, deixou claro que iria defender os interesses po-
pulares contra as ambic¢oes dos grandes empresarios. O Presidente
Vargas sofreu uma grande pressdao das empresas estrangeiras, es-
pecialmente as norte-americanas e dos setores mais conservadores
da sociedade que estavam submetidos ao capital estrangeiro (PE-
DRO; LIMA; CARVALHO, 2005). Nestas condicoes, o Presidente nao
conseguiu defender os interesses populares, o que ocasionou um
grande descontentamento da populacdao, gerando muitas greves
nesse periodo.

Ainda assim, em 1954, o Presidente, tentando amenizar as
greves, aumentou em 100% o salario minimo, o que acabou geran-
do um grande desconforto nos empresarios e nos chefes militares,
que eram liderados pelo deputado Carlos Lacerda, da UDN (SERIA-
COPI; SERIACOPI, 2005).

Além disso, ainda em 1954, Gregorio Fortunato, chefe de
seguranca pessoal do Presidente Vargas, organizou um atentado
contra Carlos Lacerda, seu principal opositor. No entanto, quem foi
atingido mortalmente foi o major Rubem Vaz, o que acabou inten-
sificando a crise ja existente (MORAES, 2003).

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



220

As investigacdes sobre a morte do major Rubem Vaz inicia-
ram-se e todos queriam a renuncia de Vargas da Presidéncia, in-
clusive o Vice-presidente, Café Filho, mas ele nao estava disposto
a renunciar. Mesmo ndo tendo ligacdo direta com o atentado, a
pressao foi tanta que, na manha do dia 24 de agosto de 1954, o
Presidente se suicidou, realizando seu ultimo ato politico (PEDRO;
LIMA; CARVALHO, 2005).

Nos meses seguintes, o Brasil foi governado por trés Presi-
dentes. “O primeiro deles, Café Filho, Vice-presidente, que pro-
moveu em outubro as eleicoes presidenciais, conforme previa a
Constituicao” (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005, p. 473).

Nesse periodo, quem venceu as eleicoes foi Juscelino Kubits-
chek (JK), candidato pelo PSD, e tendo como Vice Joao Goulart, do
PTB. A posse de ambos estava marcada para janeiro de 1956 (SE-
RIACOPI; SERIACOPI, 2005). Todavia os derrotados na eleicao, Jua-
rez Tavora da UDN e Ademar de Barros do Partido Social Progres-
sista (PSP) ndo queriam que a posse do Presidente JK ocorresse.
Neste contexto, Café Filho se encontrou doente e acabou cedendo
lugar ao segundo Presidente nesse periodo, Carlos Luz, que era o
Presidente da Camara e estava a favor dos candidatos da UDN e do
PSP (MORAES, 2003).

Diante disso, o Presidente Carlos Luz tentou afastar do go-
verno o ministro da Guerra, o general Lott. No entanto, Lott rea-
giu de forma imediata e legalista, destituindo-o do poder e dando
posse ao terceiro Presidente nesse periodo, que era o responsavel
pelo Senado, Nereu Ramos, garantindo a posse do Presidente JK,
conforme era prevista anteriormente para 31 de janeiro de 1956
(MORAES, 2003).

Como se pode observar, o JK assume o governo e passa a ser
o sexto Presidente da Segunda Republica. Note-se que o pais passa-
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va por um periodo conturbado desde a morte do Presidente Vargas
até JK assumir a Presidéncia. O pais teve poucos avancos, porém,
manter a legalidade da democracia, por si s0, talvez tenha sido o
avanco mais significativo nesse periodo conturbado.

Como se pode observar, o inicio do mandato do Presidente
JK foi turbulento, porém, aos poucos, ele conseguiu se consolidar
fortemente na presidéncia. Sua habilidade em conciliar os interes-
ses mais conservadores e os populares, como o capital nacional e
estrangeiro e o apoio do PSD e PTB, que era a base getulista, deu
estabilidade econdmica e politica ao seu mandato (MORAES, 2003).

Assim, pois, desenvolveu-se o mandato do Presidente JK e,
da mesma forma, ocorreu a eleicao que elegeu Janio Quadros, da
UDN, para seu substituto. E importante ressaltar que Janio era opo-
sicionista do Presidente JK. Diga-se de passagem, que o principal
oposicionista de Janio Quadros foi o ministro da Guerra, general
Henrique Teixeira Lott, que anteriormente havia assegurado de for-
ma legitima o direito de JK assumir a presidéncia da republica, mes-
mo sendo apoiado por ele e pelo PTB e PSD, acabou ndo vencendo
as eleicoes (PEDRO; LIMA; CARVALHO, 2005).

Em suma, pela primeira vez, a UDN conseguiu vencer apoian-
do Janio, que assumiu o cargo em 31 de janeiro de 1961. No en-
tanto, o mesmo era pouco ligado a qualquer partido politico e pro-
curou governar de forma independente (SERIACOPI; SERIACOPI,
2005). Convém ainda relatar que o Presidente Janio era tdao inde-
pendente que, ao invés de apoiar o candidato a vice pela UDN, Mil-
ton Campos, ele apoiou Jodo Goulart do PTB, mas, mesmo assim, a
UDN precisava do Presidente Janio, pois o seu perfil populista teria
mais chances de vencer (COSTA; MELLO, 1999).

O pais passava por uma grave crise financeira, que acabou
levando o Presidente Janio a criar uma politica anti-inflacionadria, na
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qual restringia créditos, congelava saldrios etc., essas medidas so-
freram oposicdo praticamente de toda a populacao, inclusive dos
partidos politicos (COSTA; MELLO, 1999). Essa alternativa adota-
da pelo Presidente Janio trouxe como consequéncia o isolamento
politico em apenas sete meses de mandato, o que o pressionou a
renunciar no dia 25 de agosto de 1961 (MORAES, 2003).

A situacdo sO se agravou e “sua renuncia gerou uma crise
politica, uma vez que o Vice-presidente Jodao Goulart se encontrava
fora do pais. O presidente da Camara dos Deputados, Ranieri Ma-
zzilli, assumiu o poder” (MORAES, 2003, p. 343, grifo do autor).
Nesse periodo, o Presidente Joao Goulart, Vice de Janio Quadros,
estava proibido de entrar no pais, pois era tido como um possivel
seguidor das ideias comunistas implantadas na Uniao Soviética.

Tratava-se de uma tentativa dos militares assumirem o poder,
no entanto, uma forte campanha contra o Golpe iniciada no Rio
Grande do Sul pelo governador Leonel Brizola e a posicdao do ge-
neral Machado Lopes garantiram a posse de Joao Goulart (PEDRO;
LIMA; CARVALHO, 2005).

A crise foi solucionada quando parlamentares e militares che-
garam a um acordo, propondo a instituicao do regime parlamenta-
rista. O articulador foi o deputado Tancredo Neves, que viajou para
o Uruguai, pais onde o presidente Jodo Goulart aguardava uma so-
lucdo depois de viajar por vérios paises, pois estava impedido de
entrar no Brasil (PEDRO; LIMA; CARVALHO, 2005, p. 474).

Dessa forma, o pais submeteu-se ao regime Parlamentarista em
setembro de 1961 até janeiro de 1963, quando trés pessoas ocupa-
ram o cargo de Primeiro Ministro. Inicialmente foi Tancredo Neves,
do PSD, que governou por nove meses; dando lugar para Francisco
de Paula Brochado da Ros, também do PSD, que ficou pouco mais de
dois meses no poder; e, por fim, Hermes Lima, do Partido Socialista

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



Brasileiro (PSB), que ficou até o plebiscito convocado pelo Presidente
Goulart em janeiro de 1963 (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005).

Ressalta-se que o plebiscito convocado pelo Presidente Gou-
lart foi uma consulta popular que optou pelo retorno ao Presiden-
cialismo, dando poder ao Presidente que havia sido enfraquecido
pelo Parlamentarismo (MORAES, 2003).

Na realidade, o Presidencialismo lhe dava mais autonomia,
porém, em contrapartida, as pressoes também passaram a aumen-
tar sobre o Presidente Goulart que, na tentativa de amenizar as
criticas, saiu as ruas e, no dia 13 de marco de 1964, realizou uma
fala para 150 mil pessoas, na estacdo ferroviaria Central do Brasil,
pedindo apoio para as reformas de bases que, segundo ele, eram
necessarias (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005).

Nesse dia, o Presidente assinou um documento se compro-
metendo com a reforma agrdria e a estatizacdo de empresas de
petroleo, era o que estava faltando para os militares afirmarem que
o0 pais estava prestes a ser tomado pelos comunistas (PEDRO; LIMA;
CARVALHO, 2005).

Ap6s uma semana da assinatura do documento que se com-
prometia com as reformas prioritarias rurais, alguns setores da bur-
guesia organizaram em Sao Paulo a Marcha da Familia com Deus e
pela Liberdade, onde se fizeram presentes cerca de 400 mil pesso-
as (MORAES, 1999).

Tal problema era o que precisava para que o movimento po-
litico-militar fosse iniciado no dia 31 de marco de 1964, sob o co-
mando do general Castelo Branco, que contava com o apoio do
governo dos Estado Unidos e de alguns governadores (SERIACOPI;
SERIACOPI, 2005).

Diante disso, com o golpe implantado, por duas semanas, o
Presidente da Camara, Ranieri Mazzilli, assumiu novamente a Pre-
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sidéncia da Republica, passando ao general Castelo Branco, no dia
15 de abril (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005).

Resumindo, “a deposicao de Joao Goulart teve duplo signifi-
cado para o pais: marcou o fim do periodo populista, iniciado em
1930 com Getulio Vargas, e o término do primeiro intervalo demo-
cratico, iniciado em 1945” (MORAES, 2005, p. 387).

E interessante ressaltar que, mesmo o Presidente Vargas ten-
do permanecido no poder em seu primeiro mandato (Era Vargas
1930-1945), através de um golpe de Estado, sempre tinha uma po-
litica voltada a populacao e os demais governos, que o sucederam
até o golpe militar de 1964, agiram praticamente da mesma forma.

Aideia desenvolvimentista na Segunda Repiiblica

A ideia desenvolvimentista de Dutra, que governou nos anos
de 1946 até o inicio de 1951, teve uma forte influéncia do econo-
mista Eduardo Gudin. O desenvolvimento era entendido sob a 6ti-
ca dos principios do liberalismo econdmico, ou seja, era favoravel
a entrada de capital estrangeiro, entregando o Estado a iniciativa
privada, exatamente ao contrario do que sempre fez Vargas em seu
primeiro mandato (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005).

Apo6s o término da Segunda Guerra Mundial, o Brasil se tor-
nara um grande credor, tendo saldo positivo acumulado acima de
700 milhoes de dolares, valor alto para aquela época (BRUM, 1990).

Todavia, o Presidente Dutra acabou gastando o saldo que o
pais tinha, comprando produtos supérfluos e supervalorizados,
como o prédio da embaixada brasileira em Londres (BRUM, 1990).

Essa concepcao desenvolvimentista do Presidente Dutra oca-
sionou uma grande crise econdmica, fazendo com que fossem ins-
tituidas medidas de barreiras alfandegarias, e quem sofreu o maior
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impacto delas foram os operdrios brasileiros (PEDRO; LIMA; CAR-
VALHO, 2005).

Em seguida, inicia-se o segundo governo Vargas, durante os
anos de 1951 até 1954. Seu mandato foi fortemente marcado pelo
pés-guerra, em que existia uma grande preocupac¢ao com o atraso
econdmico existente no continente e o subdesenvolvimento.

A politica economica de Vargas esteve voltada para o desen-
volvimento industrial autonomo e independente; tendo esse ob-
jetivo em vista, foram feitos novos investimentos publicos nos se-
tores de infra-estrutura [sic|, como energia e transporte. A criacao
do Banco de Desenvolvimento Economico (BNDE), em 1952, visava
justamente dar apoio e financiar os investimentos nesse setor. O
novo banco buscou apoio na Cepal (MORAES, 2003, p. 379).

O Presidente Vargas entendia que, para o pais ser forte, era
necessario ter uma economia na América Latina forte, por isso
criou o Banco Nacional de Desenvolvimento Economico (BNDE) e
apoiou o desenvolvimento da Comissao Econémica dos Paises para
a América Latina (CEPAL), buscando, ele mesmo, encontrar o apoio
necessario para o pais crescer.

Diante disso, o Presidente Vargas retoma novamente a ideia
de um Estado forte e atuante para a consolidacdo do processo de
industrializacdo. Tal processo estava voltado a ideia de producao
de bens duraveis, como por exemplo: automéveis, eletrodomés-
ticos e eletroeletronica, que se consolidou posteriormente no go-
verno de JK (BRUM, 1990).

Ainda nesse periodo, inicia-se a estruturacdo do mercado
nacional, passando a produzir em grande escala, sobretudo nos
estados de Sao Paulo e Rio de Janeiro, e a distribuir para todo terri-
torio, o que exigia ampliacdo e aperfeicoamento da infraestrutura,
principalmente da energia (BRUM, 1990).
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A politica desenvolvimentista do Presidente JK fora de cer-
ta forma uma continuidade mais elaborada da politica varguista.
Como no Brasil havia ha tempos um mercado considerado de con-
sumidores, a ideia era a substituicdo das importacdes por produtos
fabricados no pais (PEDRO; LIMA; CARVALHO, 2005).

Embora o Presidente Vargas houvesse iniciado o processo de
industrializacao voltado aos bens de consumo duraveis, foi no go-
verno de JK que de fato essa ideia foi consolidada. A esse respeito,
Pedro, Lima e Carvalho (2005, p. 468) afirmam que:

[...] no periodo de Gettilio, a industrializacido estava vol-
tada para os bens de producao (aco, petréleo etc.). Com
Juscelino a inddstria procurou atender a um crescente

mercado de bens de consumo duraveis, principalmente
de eletrodomésticos e automoveis”.

Nesse sentido, o desenvolvimento no governo JK teve um pa-
pel importante. O Presidente JK pretendia fazer em cinco anos o
que os demais presidentes levariam cinquenta, por isso, implantou
uma politica nacional-desenvolvimentista através da implantacao
de um Plano de Metas que priorizava cinco dreas para o investi-
mento estatal, sao elas: a industria de base, a energia, o transporte,
a educacao e a alimentacao (MORAES, 2003).

Desse modo, a industria, a energia e o transporte receberam
grande apoio do governo. Foram construidas usinas hidrelétricas,
como a de Furnas e a de Trés Marias, em Minas Gerais; a siderudrgica
Usiminas, na cidade de Ipatinga; a inddstria automobilistica, em
Sao Bernardo do Campo; e a de construcao naval, principalmente
no Rio de Janeiro (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005).

Além do desenvolvimento industrial, Juscelino procurou re-
solver os problemas econdmicos e sociais das regides mais caren-
tes, como o Nordeste, e para isso criou diversos 6rgaos, sendo
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o mais importante deles a Superintendéncia do Desenvolvimento
do Nordeste (Sudene), idealizada e dirigida pelo economista Celso
Furtado (MORAES, 2003, p. 382).

Convém, no entanto, ressaltar que a obra mais importante
do Presidente JK foi a construcao no Planalto Central, na cidade de
Brasilia*, projetada pelos arquitetos Liicio Costa e Oscar Niemeyer,
para ser a nova capital da Repuiblica (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005).

Naturalmente é possivel sintetizar a ideia desenvolvimentista
do Presidente JK através de trés grandes formas:

No plano econdomico, para onde converge a énfase maior, a
promocao de um crescimento acelerado da economia, de modo a
colocar o Brasil num novo patamar de desenvolvimento (industria-
lizacdo); no plano social, a criacao de novas oportunidades de em-
prego e elevacao do nivel de vida da populacdo; e no plano politi-
co, a estabilidade politica e a garantia das liberdades democraticas
(BRUM, 1990, p. 94).

O Presidente JK acreditava que, para chegar ao desenvolvi-
mento, era necessario que os paises atrasados percorressem o
mesmo caminho dos paises desenvolvidos, ou seja, o subdesen-
volvimento, para ele, ndo era fruto de uma estrutura econdémica
mundial de exploracdo, e sim considerado um atraso no ritmo de
crescimento (BRUM, 1990).

Ap6s a passagem do governo do Presidente JK, o Brasil en-
contrava-se em uma grande crise, onde se viam esgotadas as possi-
bilidades da economia brasileira, fazendo com que o pais entrasse
num periodo de estagnacao (BRUM, 1990).

Em seguida, ja no governo de Janio Quadros, o desenvolvi-
mento passou a ser visto através de uma politica liberal. O Estado

4 A Construcio de Brasilia ocorreu entre os anos de 1956 a 1960. A mudanca da capital do Brasil,
do Rio de Janeiro para o Planalto Central, requereu uma enorme quantidade de recursos finan-
ceiros, materiais e humanos (TODA MATERIA, 2017).
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era, de modo geral, entendido como ineficiente e por isso seu po-
der tinha que ser reduzido.

Diante da grande crise em que o pais se encontrava, o Presi-
dente Janio entendia que o Estado era incompetente para geren-
ciar e tinha a pretensao de reverter os planos de nacionalizacao de
importantes setores da economia, que haviam sido iniciados pelo
Presidente Vargas. Em suma, no campo econdémico, ele submetia-
-se as imposicoes do Fundo Monetdrio Internacional (FMI) (PEDRO;
LIMA; CARVALHO, 2005).

As submissdes do FMI e as reivindicacoes por melhorias sa-
lariais, pareciam estar decretando o fim dos governos populistas
no pais. A linha nacionalista do governo de Janio passou a atender
também as regras do Banco Internacional para Reconstrucao e De-
senvolvimento (BIRD), ou apenas conhecido como Banco Mundial
(BRUM, 1990).

No entanto, antes mesmo de completar sete meses de gover-
no, Janio renunciou a presidéncia e quem assumiu de forma defini-
tiva, conforme ja se viu anteriormente, foi Jodo Goulart, seu vice.
Goulart foi o ultimo Presidente populista nesse periodo.

O populismo, que volta ao poder em setembro de 1961,
com forte oposicdo e contestacdo nas dreas politica, econémica
e militar, vai defrontar-se com duas novas forcas sociais bastante
poderosas e com interesses distintos e divergentes: os interesses
multinacionais e associados internos e os interesses da classe tra-
balhadora industrial (BRUM, 1990, p. 125).

Desse modo, ap0s o plebiscito (ja mencionado anteriormen-
te), e com a volta do presidencialismo que dava mais autoridade e
autonomia para o entao Presidente, Jodo Goulart, o mesmo procu-
rou combater a inflacao que estava perto dos 55% ao ano em 1962,
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com um plano chamado Plano Trienal, que fora elaborado pelo eco-
nomista Celso Furtado® (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005).

Nesse periodo, Celso Furtado foi nomeado o ministro do pla-
nejamento e em dois meses e meio desenvolveu o Plano Trienal de
Desenvolvimento Econémico e Social para os periodos de 1963-
1965. No entanto nao foi possivel ser aplicado em sua totalidade
(HORTA, 1982).

O governo de Goulart entendia que para haver desenvolvi-
mento era necessario promover reformas sociais e, para isso, era
necessario criar bases para a retomada do crescimento econdomico
e industrial brasileiro. A ideia era de que isso s6 aconteceria por
meio das reformas de bases, que previam grandes mudancas nas
areas administrativas, fiscais, eleitorais, tributdrias, educacionais e
agrarias (SERIACOPI; SERIACOPI, 2005).

Inicialmente o Presidente Goulart comecou suas mudancas
através da reforma agraria, acreditando que ela poderia assegurar
o desenvolvimento e, ao enviar ao Congresso um projeto nesse
sentido, os politicos da UDN e do PSD, que defendiam o interesse
dos grandes proprietdrios, acabaram o rejeitando (PEDRO; LIMA;
CARVALHO, 2005).

Resumindo:

De modo geral a ideia desenvolvimentista de Jodo Goulart
caminhava para trés direcoes: “a imposicao de limites a atuacao do
capital transnacional; a ampliacdo e fortalecimento da presenca do
Estado na economia; a garantia dos ganhos do trabalho e estimulo
a pequena e média empresa nacional” (BRUM, 1990, p. 127).

> Celso Monteiro Furtado foi membro integrante da Comissdo Econdmica para a América Lati-
na (CEPAL). Foi nomeado, pelo presidente Kubitschek, interventor no Grupo de Trabalho para
o Desenvolvimento do Nordeste. Elaborou para o governo federal o estudo “Uma politica de
desenvolvimento para o Nordeste”, origem da criacao, em 1959, da Superintendéncia de Desen-
volvimento do Nordeste (SUDENE), com sede no Recife (SUDENE, 2017).
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No entanto, as condi¢oes economicas e politicas em que o
pais se encontrava nao permitiam a implantacao dessas ideias, o
que fez com que o pais permanecesse em crise.

A educacao na Segunda Repiiblica

O primeiro Presidente no periodo da Segunda Republica foi
Eurico Gaspar Dutra, que com o desdobramento da nova Constitui-
cdo em 1946, passou a fixar a necessidade e a elaboracao de novas
leis e diretrizes para o ensino. No entanto, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) foi sancionada somente no
ano de 1961 (GADOTTI, 2000). Essa lei visava substituir a Reforma
Capanema (mencionada anteriormente), que ocorreu na Era Vargas
no ano de 1942. Para o Brasil conseguir superar sua economia ru-
ral e agroexportadora, era necessaria uma educacdo que incluisse
a todos no processo, inclusive a populacdo mais pobre que havia
sido deixada de lado por muito tempo (PEDRO; LIMA; CARVALHO,
2005).

De acordo com Freitag (1980, p. 56):

A politica educacional que caracteriza esse periodo reflete
muito bem a ambivaléncia dos grupos no poder. Essa politica se
reduz praticamente a luta em torno da Lei Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional e a Campanha da Escola Publica. A Constitui-
cao de 46 havia fixado num dos seus paragrafos (Art. 5 XV, d) a
necessidade da elaboragdo de novas leis e diretrizes para o ensino
no Brasil que substituissem aquelas consideradas ultrapassadas do
Governo Vargas.

A volta a democracia no governo do Presidente Dutra permi-
tiu a criacdo de uma nova Constituicdo, caracterizada pelo espiri-
to liberal, permitindo a liberdade de pensamento sem a censura,
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tendo o Estado a funcdo de legislar sobre as diretrizes e bases da
educacdo nacional.

Assim, foi “[...] com esse espirito que ela propos ainda os re-
quisitos minimos para que essas diretrizes e bases fossem estipu-
ladas, consagrando todo o Capitulo II do Titulo VI a educacado e a
cultura” (ROMANELLI, 2013, p. 175).

Da mesma forma, os artigos 166, 167 e 168 afirmavam con-
sequentemente que a educacdo passara a ser direito de todos e
que deveria ser ministrada pelos poderes publicos e privados, res-
peitando as leis que regulam e adotando principios como: ensino
primdrio obrigatorio e gratuito a todos, além de delegar funcoes
para as industrias nesse processo (ROMANELLI, 2013).

Tais observagoes levaram o Ministro Clemente Mariani enca-
minhar em 1948 o primeiro Projeto-de-lei que fazia algumas con-
cessoes, as classes trabalhadoras, propondo a extensdo da rede es-
colar gratuita até o secundario e criando a equivaléncia dos cursos
do nivel médio (mediante prova de adaptacdo), no entanto, esse
projeto foi engavetado (GADOTTI, 2000, p. 113).

A questao central desse projeto que causou muita polémica
estava voltada a centralizacao e descentralizacao do poder, ou seja,
a quem cabia o auxilio e o encargo da educacdo, além, é claro, do
que estudar.

Dentro deste contexto, o Presidente Vargas iniciou seu se-
gundo mandato e o encerrou sem que a educacao obtivesse muito
avanco, pois herdou a problematica do primeiro Projeto-de-lei, que
o Ministro Clemente Mariani havia enviado anteriormente e o mes-
mo s6 obteve um suposto consenso no em 1959, quando se mudou
o rumo da discussao.

Mesmo assim, para o Presidente Vargas, a educacao parecia
continuar sendo ponto importante, porém pouco éxito se tinha. “A

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

231

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



232

proposta de inovagao educacional ndo era dogmatica e propunha a
experimentacdo como via de formacdo do aluno. Por isso, a Igreja
lutava contra a renovacao da inovacao da educacao” (PEDRO; LIMA;
CARVALHO, 2005, p. 450).

Dando continuidade ao processo educativo no Brasil, apos
o suicidio do Presidente Vargas, os Presidentes que o sucederam
também nao obtiveram muito éxito nesse campo. No entanto, um
pouco antes do inicio do governo JK, o deputado Carlos Lacerda
apresentou, em 1955, um projeto substituto que se aproximava do
antigo projeto, e iniciou-se um novo didlogo a respeito da educa-
¢ao (ROMANELLI, 2013).

E assim, no governo do Presidente JK, continuou o embate
politico sobre o que ser estudado e de quem é a responsabilidade
da educacdo, sendo apresentados varios projetos substitutos na
Camara para apreciacao e discussao.

Jano ano de 1958, o deputado Carlos Lacerda lancou um proje-
to substituto ao seu primeiro, que mencionava a questao da liberda-
de de ensino. Como nao foi apreciado em 15 de janeiro de 1959, ele o
lanca novamente com algumas alteracoes, fazendo com que o ponto
central da discussdao nao fosse mais a centralizacao ou descentraliza-
cao da educacao levantada pelo projeto-de-lei do Ministro Clemente
Mariani em 1948, mas sim a liberdade de ensino (ROMANELLI, 2013).

Essa colocagdo evidentemente esconde um interesse de clas-
se. A fracdo da burguesia que fala através da nova proposta de lei
nao é mais a nacional que procura cooptar a classe operaria. Aqui
fala a fracdao que justamente quer exclui-la de um possivel mecanis-
mo de ascensdao (mesmo que simplesmente individual). O ensino
particular — como se sabe — é ensino pago. Que liberdade teriam os
pais de um camponés, operdrio ou habitante de favela para esco-
Iher uma escola particular para seus filhos? (FREITAG, 1980, p. 57).
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Surgem, nesse momento, trés aspectos importantes. O pri-
meiro se refere ao direito das familias em relacdo ao género da
educacao dos filhos; o segundo, quando é assegurado o direito pa-
terno de prover a educacao dos filhos e a igualdade de condicoes
das escolas publicas e particulares; e, por ultimo, o direito da fami-
lia e da liberdade de ensino, opondo-se ao monopdlio do ensino
pelo Estado (ROMANELLI, 2013).

Em seguida, quem assume o poder é Janio Quadros. Nesse
periodo, ocorre novamente uma importante discussao sobre a edu-
cacdo. Foi em seu governo que o Manifesto dos Educadores® ga-
nhou corpo e passou a alertar o publico e o préprio governo sobre
as implicacoes da proposta anterior (FREITAG, 1980).

Devido a isso, os poucos meses do governo do Presidente Ja-
nio dao inicio a uma campanha a favor da escola publica, que visava
a nao aceitacdo e votacao da Camara e do Senado contra o projeto
do deputado Carlos Lacerda. Esse embate s6 foi resolvido apés sua
rentincia, com a entrada do governo de Joao Goulart, quando foi
sancionada a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em dezembro
de 1961.

Dos muitos debates travados, resultou finalmente a Lei 4.024
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Ela é o
compromisso entre as duas tendéncias expressas pelos dois proje-
tos-de-lei (Mariani e Lacerda). Assim ela estabelece que tanto o se-
tor publico quanto o particular tém o direito de ministrar o ensino
no Brasil em todos os niveis (Art. 2). A gratuidade do ensino fixada
na Constituicao de 46 fica omissa na nova lei. [...]. Se dessa forma
os setores privados viram assegurados os seus direitos triunfando

6 O Manifesto de 1959, de certa maneira, da sequéncia [sic|] ao Manifesto de 1932, o complementa
e atualiza, com uma visdo histérica mais de vinte anos depois. Ele expressa um ponto de vista
da histéria com o qual os seus signatarios se envolviam, contemplado desde um mirante muito
proéprio, mas ndo necessariamente comum entre eles (SANFELICE, 2007, p. 545).
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parcialmente a proposta Lacerda, a lei também absorve elementos
da proposta Mariani, com a equiparacao dos cursos de nivel médio
e a flexibilidade de intercambio entre eles (Art. 51) (FREITAG, 1980,
p. 58).

A aprovacao da nova LDB em parte contempla todos os se-
tores da sociedade, o que foi um grande salto para a educacdo
brasileira. Defendia as forcas conservadoras, aquelas que temiam a
democratizacao da vida nacional e de certa forma a gratuidade de
ensino para as camadas populares, possibilitando uma participacao
mais ativa na vida econémica e politica do pais (ROMANELLI, 2013).

A estrutura tradicional do ensino brasileiro’ na nova LDB foi
mantida e o sistema era organizado em ensino pré-primario; ensi-
no primadrio de quatro anos; ensino médio, dividido em dois ciclos:
o ginasial de quatro anos e o colegial de trés anos; e o ensino su-
perior (ROMANELLI, 2013).

Por fim, o plano Trienal de Desenvolvimento Economico que
de certa forma marcou o fim da Segunda Republica, elaborado pelo
ministro do Planejamento Celso Furtado, previa também o plano
Trienal da Educacao (1963-1965), mas que da mesma forma nao
pode ser implantado em sua totalidade (HORTA, 1982).

Consideracoes finais

Entender e analisar o processo politico histérico, as ideias
desenvolvimentistas e a importancia que se dava para a educacao
nos respectivos periodos é de suma importancia para reflexoes e
conclusodes futuras referente sobre a temadtica.

7 |...] aLDB de 1961 ordena os principios curriculares da educagio brasileira, a exemplo de utilizar
a nocao de praticas educativas como aditiva do conceito de disciplina: “Em cada ciclo havera
disciplinas e praticas educativas, obrigatérias e optativas” (Art. 35) (MARCHELLI, 2014, p. 1483).
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A ideia desenvolvimentista sempre esteve pautada na possi-
bilidade de um Estado forte e voltado a sua populacao. Para isso, é
claro a educacao sempre teve um papel significativo, pois sem ela
tampouco se conseguiria atingir o objetivo almejado.

Mesmo o Presidente Vargas tendo dado um golpe no Esta-
do com o apoio dos militares para permanecer no poder em seu
primeiro mandato, sua visao sempre foi populista, no sentido de
atender a dependa da sociedade e tornar a educacdo acessivel a
todos, pois ela era entendida como um importante instrumento de
manipulacao das classes subalternas.

Na Segunda Republica, o pais continuou tendo em seus go-
vernantes de modo geral a ideia populista. Assim sendo, a relacao
existente entre governo e populacdo, era uma relacao direta que
legitimava as formas de governancas publicas. Porém a educacao
passou por um periodo complicado de regulamentacdo, e muito
discutia-se sobre de quem era a responsabilidade da mesma (Esta-
do X Iniciativa Privada), além de sobre o que deveria ser estudado.

De modo geral, percebe-se nesses periodos que a educacao
sempre esteve voltada para a ideia desenvolvimentista de cada go-
verno. Por isso, a mesma, nunca foi pensada como uma politica
de nacdo. Sendo assim essas reflexdes contribuem de forma direta
para a compreensdo do atual sistema educacional do Brasil.
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RESUMO
O texto em tela apresenta uma revisao conceitual sobre a interdisciplinaridade
a partir do enfoque educacional. Abordaremos, entre outros pontos, sua génese
e os principais marcos temporais que somaram para o desenvolvimento do seu
conceito na area de Educacdo. Entendemos a interdisciplinaridade como um
processo de construcdo do conhecimento em intima relagdo com os problemas
e contornos politicos, culturais, econdmicos, ambientais, sociais, éticos, entre
outros, constituintes da sociedade. Do ponto de vista pratico, ela se faz na
Educacdo no movimento (inter) permanente do curriculo, das a¢cdes educativas,
das atitudes e praticas com/nas disciplinas. Nessa prerrogativa, pode ser

entendida, ainda, como um ato de reciprocidade, interacao e troca do sujeito com
o conhecimento, se desenvolvendo, dessa forma, em “atos de aprendizagem”.
PALAVRAS-CHAVE: Interdisciplinaridade. Educacdo. Formacao.

INTERDISCIPLINARITY IN EDUCATION: A
CONCEPTUAL APPROACH

ABSTRACT
This text presents a conceptual revision of interdisciplinarity in an educational
approach. It discusses, among other points, its genesis and the main

1 Este trabalho é um recorte da investigacio doutoral desenvolvida pelo autor. Conta com o apoio
financeiro da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, por meio
do Programa PRODOUTORAL.

238 Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI| ISSN 1518-0743



timeframes that have added to its concept development in educational field.
Interdisciplinarity is understood as a process of building knowledge closely
related to political, cultural, economic, environmental, social, and ethical,
among others, problems that are part of the society. In a practical perspective,
it is materialized in the permanent (inter) movement of the curriculum, of the
educational actions, of the attitudes and practices with/in the contents. Thus, it
can also be understood as an act of reciprocity, interaction and exchange of the
subject with knowledge, developing, this way, “acts of learning”.

Keywords: Interdisciplinarity. Education. Training.

INTERDISCIPLINARIEDAD EN LA EDUCACION: UN
ENFOQUE CONCEPTUAL

RESUMEN

El texto presenta una revision conceptual de la interdisciplinariedad desde
el enfoque educativo. Discutiremos, entre otros puntos, su génesis y los
grandes plazos que han anadido al desarrollo de su concepto en el campo
de la educacién. Entendemos la interdisciplinariedad como un proceso de
construccion de conocimiento en estrecha relacion con los problemas y
contornos politicos, culturales, econémicos, medioambientales, sociales, éticos,
entre otros, constituyentes de la sociedad. En cuanto a la practica, se realiza en
el movimiento permanente (inter) del curriculo, de las acciones educativas, de
las actitudes y practicas con/en los sujetos. En esta prerrogativa, también puede
entenderse como un acto de reciprocidad, interaccion e intercambio del sujeto
con el conocimiento, desarrollando, de esta manera, en “actos de aprendizaje”.
PALABRAS CLAVE: Interdisciplinariedad. Educacién. Formacién.

Introducao

Em boa parte dos dispositivos legais na drea de Educacao no
Brasil, tem-se apontado a interdisciplinaridade como um dos fins a
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ser alcancado no desenvolvimento das propostas educativas. Nes-
te sentido, a construcao de um trabalho interdisciplinar tanto no
ambito prescrito do curriculo, como na prética em contextos esco-
lares, sdo referéncias a valorar nas acoes educacionais brasileiras.

Este ensaio, seguindo essa perspectiva, pretende, a partir de
uma revisao conceitual na literatura educacional, abordar a inter-
disciplinaridade na drea de Educacdo. Vale dizer que, antes de prin-
cipiar uma discussao sobre o tema, partimos da compreensdo de
que a construcdo do seu conceito ja tem sido ao longo dos tempos
desenvolvida por diferentes areas do conhecimento, isto é, por di-
ferentes Ciéncias.

Ha pesquisadores que tém se dedicado e se esforcado para
desenhar conceitualmente o que vem a ser a interdisciplinaridade,
gerando uma polissemia de definicdes, de significacoes, de inter-
pretacoes e de (in) compreensoes que representam os olhares dos
campos de conhecimento que as produziram.

Fazenda (2012b) observa que as conceituacoes desenvolvidas,
até entdo, estdo afinadas por distintas perspectivas: epistemologi-
cas, axiologicas, metodolégicas, ontoldgicas, politicas, culturais,
educativas, economicas, sociais, entre outras. Todas essas perspec-
tivas, segundo a autora, tém em comum um ponto comunicavel
quando pensamos em desenvolver um trabalho de natureza inter-
disciplinar, isso também recai para sua conceituacao. Esse ponto
refere-se a questdo da construcao do conhecimento, em vista da sua
nao neutralidade e da sua influéncia na constituicao da sociedade.

Os trabalhos de Feitosa (2014) e de Sills (1986), que concei-
tuam a interdisciplinaridade emergindo na Filosofia da Ciéncia; de
Tucci, Rogan e Navegantes (2000), que a definem considerando os
estudos arrolados nas Ciéncias Ambientais; de Severino (2011), que
a concebe em um plano antropolégico; de Trindade (2008), que a
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entende com referéncia a investigacoes nas Ciéncias Naturais; de
Apostel et al. (1983), Palmade (1977) e Frigotto (2008), que a vé
a partir de interpretacoes na Sociologia, sdao alguns dos esforcos
empreendidos para a definicdo do que vem a ser a interdisciplina-
ridade em campos diferentes do conhecimento.

No presente artigo, objetivamos aproximar e clarificar essa
conceituacao em didlogo com o campo da Educacao. Por nossa
experiéncia na Educacdo Basica e na Educacdo Superior, especifi-
camente, na docéncia em cursos de licenciatura, sentimos a neces-
sidade de desenvolver, em termos conceituais, um estudo que ca-
nalize suas consideracdes para o tema, associando-o a Educacdo.

Destacamos que com as reflexdes levantadas neste estudo,
ndo aspiramos negar as contribuicdes que as diferentes dreas do
conhecimento tém possibilitado para chegar a uma definicao que
se aproxime do que realmente seja, até porque, na Educacao, o
termo interdisciplinaridade nao possui um conceito tnico e estavel
(LENOIR, 2006; LUCK, 2007; FEISTEL, 2012; FAZENDA, 2013). Tal in-
tencdo se da, também, por identificarmos a partir da compreensao
e da busca de conceituacao da interdisciplinaridade, que no campo
da Educacao sao parcas as obras e as pesquisas que pretendem lan-
car seu olhar para ela?, mesmo com a énfase atribuida a mesma no
decorrer da histoéria. Ditas essas palavras, concebé-la a partir da te-
orizacao existente na Educacao é imprescindivel para ndo cairmos,
como anunciam Japiassu (1976), Lenoir (2006) e Trindade (2008),
em equivocos e maus entendimentos, e, com isso, limitar a sua
construcao e desvios em sua pratica.

2 E incontestavel que ao tentar desenvolver e nos aproximar de um conceito de interdisciplina-
ridade teremos que valorar a literatura existente em outras areas. Com certeza o arcabougo
tedrico existente ajudara na definicao do que galgamos. Por mais que as teorizagdes produzidas
pelas diferentes Ciéncias sejam muitas vezes antitéticas, acreditamos, assim como Lenoir (2006)
e Feistel (2012), que elas se complementam.
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Tracada esta introducdo, organizamos o restante do texto
em trés momentos. A principio, debateremos, brevemente, sobre
a génese do termo interdisciplinaridade, ressalvando os principais
marcos temporais que contribuiram para a construcao do conceito
na Educacdo. Em segundo momento, exporemos notas a respei-
to do conceito sob o enfoque educacional. Em terceiro instante,
apresentaremos algumas consideragoes advindas do estudo sobre
a interdisciplinaridade na area de Educacao.

Por fim, desejamos que este texto alimente o corpo tematico
dos artigos compositores da Revista Linguagens, Educacdo e So-
ciedade nesta edicdo, bem ainda, adicione reflexdes aos leitores
que se direcionam ao estudo da interdisciplinaridade na Educacao,
seja ampliado o seu horizonte conceitual de entendimento quanto
ao tema, seja despertando o interesse para a producdo de novas
investigacdes ou para vivé-la, enquanto pratica, em suas acoes edu-
cacionais.

Interdisciplinaridade: (re) visitando sua génese na educacao

E de igual acordo na literatura que versa sobre a interdiscipli-
naridade que as discussoes acerca da temadtica surgiram no campo
educacional no periodo conferente ao pés-guerra da segunda guer-
ra mundial, década de 1960 na Europa, especialmente na Franca e
na Italia, em um momento assinalado pelos movimentos estudantis
universitarios que, entre outras reivindicacoes, exigiam um ensino
sintonizado com as questoes de ordem politica, econdmica, social
e cultural da época. O ensino interdisciplinar seria uma resposta a
tal reivindicacao, na medida em que os grandes problemas da épo-
ca ndao poderiam ser resolvidos por uma unica disciplina ou drea
de conhecimento (JAPIASSU, 1976; FAZENDA, 2002; LENOIR, 2006;
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LUCK, 2007; SEVERINO, 2011; FEISTEL, 2012; FEITOSA, 2014). Em
outras palavras, os estudantes daquele momento histérico luta-
vam por uma universidade em que o conhecimento fosse exercido
com a realidade e nao fragmentado e posto em migalhas como de
costume.

Nesse mesmo periodo — década de 1960, ja era nitida a fragi-
lidade apresentada por algumas ciéncias referente as nao respostas
impostas pelas indagacoes e desafios advindos da sociedade carac-
terizada pela hiperespecializacdo do conhecimento, pela divisao
do trabalho e pelo avanco exacerbado de informacoes e das tecno-
logias sem haver um planejamento que definisse e orientasse para
as consequéncias causadas pelo cendrio em curso (JAPIASSU, 1976;
GUSDOREF, 1976; SANTOME, 1998; SANTOS, 1995).

De acordo com Veiga-Neto (1995), principalmente depois da
segunda guerra mundial e, em especial, a partir dos massacres de
Hiroshima e Nagasaki estava notorio que o desenvolvimento cientifi-
co tinha adquirido outros caminhos em relacao as pretensdes postu-
ladas com o advento da ciéncia moderna e, em continuidade, tinha
se manifestado em consequéncias draméticas para a humanidade?.

Na Educacdo, essa realidade reproduziu um ensino marcado
pela valorizacao excessiva da disciplinaridade do conhecimento e
por sua classificacdo, onde cada area especifica atua sem relacionar
seus métodos e seus conhecimentos com outras dreas. Ha uma de-
sorganizacdo interna na formacao dos sujeitos e o aprisionamento
de suas potencialidades intelectuais, fisicas e psicossociais (JAPIAS-
SU, 1976; LENOIR, 2006; FAZENDA, 2012b).

3 Veiga-Neto (1995) discorda da ideia referente a ciéncia moderna como causadora de grande par-
te dos problemas do século passado. Para o autor, ndo é a ciéncia moderna que tem apontado
drasticas mudancas ao planeta, como os desastres ambientais, o aumento da miséria, as guerras
mundiais, entre outros. Esses problemas sdo frutos da ambi¢ao humana e das a¢oes advindas de
grupos e setores que subordinam grande parte do que acontece na terra, utilizando-se do poder
nas relagoes estabelecidas.
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Esse contexto é nominado por Japiassu (1976) como a “pato-
logizacdo do saber humano”, efeito da dissociacdo da existéncia
humana no mundo, causada pelo agravamento nos processos edu-
cativos que enfatizam a informacao como sindonimo do conheci-
mento e da formacao.

Em virtude desse cenario, no ano de 1969, uma comissao de
estudiosos de universidades da Alemanha, Franca e Gra-Bretanha,
reuniu-se em Paris — Franca, para discutir as estruturas institucio-
nais da universidade e seus programas de estudo, cuja atencao foi
direcionada naquele instante para a construcao do conhecimento
cientifico, sua unificacdo e suas numerosas implicacoes para o en-
sino e a pesquisa. A interdisciplinaridade enquanto terminologia
foi inicialmente pensada, porém, como termo recente no rol aca-
démico, ndo se chegou a uma concordancia quanto ao que seria
(FAZENDA, 2002).

Subsequente, em fevereiro de 1970, reuniu-se nos Estados
Unidos uma nova comissdao com pesquisadores de diferentes are-
as do conhecimento e de universidades de todo o mundo. Com a
finalidade de esclarecer o termo interdisciplinaridade e abrir cami-
nhos para uma reflexdao terminolégica, o pesquisador francés Guy
Michaud (1911 — 2006) propos uma distin¢cao em cinco niveis: dis-
ciplinaridade, interdisciplinaridade, multidisciplinaridade, pluridis-
ciplinaridade e transdisciplinaridade (FAZENDA, 2002).

Ja era possivel estabelecer com o campo da Educacdo a pri-
meira definicdo da interdisciplinaridade tomando como norte
as conceituacoes arroladas pelos diferentes estudiosos. Em seu
estudo dissertativo realizado entre os anos de 1976 a 1978, na
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo — PUC/SP, a pesqui-
sadora Ivani Catarina Arantes Fazenda apresenta uma sintese dos
resultados do trabalho produzido nessa reunido. Dessa maneira, a
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pesquisadora estabelece como ponto de partida a elucidacao dos
seguintes conceitos:

Disciplinaridade — conjunto cientifico de conhecimentos
com suas proprias caracteristicas sobre o plano de en-
sino, da formacdo, dos mecanismos, dos métodos, das
matérias.

Multidisciplinaridade — Justaposicao de disciplinas diver-
sas, desprovidas de relacao aparente entre elas. Ex.: mu-
sica + matemadtica + historia.

Pluridisciplinaridade — Justaposicao de disciplinas mais ou
menos vizinhas nos dominios do conhecimento. Ex.: do-
minio cientifico: matemadtica + fisica.

Interdisciplinaridade — interacao existente entre duas ou
mais disciplinas. Essa interacdo pode ir da simples co-
municacdo de ideias a integracdo mutua dos conceitos
diretores da epistemologia, da terminologia, da metodo-
logia, dos procedimentos, dos dados e da organizacdo
referentes ao ensino e a pesquisa. Um grupo interdiscipli-
nar compde-se de pessoas que receberam uma formacao
em diferentes dominios do conhecimento (disciplinas)
com seus métodos, conceitos, dados e termos proprios.

Transdisciplinaridade — Resultado de uma axiomatica co-
mum a um conjunto de disciplinas (ex. Antropologia con-
siderada como ‘ciéncia do homem e de suas obras’, se-
gundo definicao de Linton) (FAZENDA, 2002, p. 27, grifos
da autora).

O conceito de interdisciplinaridade foi associado, em pri-
meiro instante, com a questao das disciplinas cientificas e do tra-
balho metodolégico com o conhecimento no interior delas. Os
cientistas presentes na reuniao mencionada anteriormente viam
que a interdisciplinaridade estava centrada na Educacdo partindo
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da perspectiva metodolégica com o conhecimento no interior das
disciplinas.

Em continuidade a esses estudos e tomando como ponto de
referéncia essas diferenciacoes terminolégicas, no periodo de 7 a
12 de setembro de 1970, em Nice — Franca, realizou-se um semina-
rio intitulado de “Seminaire sur la Pluridisciplinarité et LInterdisciplina-
rité” que tinha por objetivo tornar claro os conceitos multi, pluri,
inter e transdisciplinaridade na Educacao. Dessa vez, discutiu-se a
interdisciplinaridade com base nos estudos de ilustres pesquisado-
res que ja tentavam também conceituar a temdtica em suas dreas
especificas de pesquisa. Para citar alguns, lembramo-nos de Jean
Piaget (1896 — 1980), Edgar Morin, Erich Jantsch (1929 — 1980),
Fritjof Capra, Marcel Boisot e André Lichnerowicz* (1915 — 1998)
(FAZENDA, 2002).

Desse momento, ficou compreensivel que a interdisciplina-
ridade ndo chegaria a uma definicao precisa em consequéncia da
dificuldade de um consenso conceitual dos estudiosos envolvidos
no semindrio e de seus aspectos teérico-metodolégicos.

Apo6s o semindrio, muitos estudiosos de todo o mundo vém
desenvolvendo investigacoes com a Educacdo na tentativa de con-
ceituar e definir a interdisciplinaridade®. Um entendimento le-
vantado é que a origem do conceito da interdisciplinaridade na
Educacao esté vinculada aos estudos produzidos pelo “holismo”®
de Fritjof Capra e pela “teoria da complexidade” de Edgar Morin

4 E curioso destacar que os resultados das discussdes desse evento foram produzidos apenas por
pesquisadores. Nao hd registros nas obras lidas sobre esse evento acerca da participagdo de
pesquisadoras nas mesas redondas e palestras.

Fazenda (2013) escreve que no cendrio da educacdo mundial hd inimeras pesquisas e obras so-
bre a temdtica, contudo, no Brasil sao poucos os pesquisadores que caminham em seus estudos
e publicagdes para o tema.

Destacamos que na literatura que aborda o holismo é nitida que a sua construcao parte dos es-
tudos de Jan Smuts (1870 — 1950), entretanto, com a continuidade das investigagdes que langam
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(GUSDORF, 1976; SANTOME, 1998).

Santomé (1998) aponta que essas tendéncias teoricas contri-
buem na construcdo do conceito da interdisciplinaridade a medida
que intentam discutir, problematizar e buscar alternativas para a
superacao da fragmentacdo presente na pratica histérica da cons-
trucdo do conhecimento cientifico”.

De outra forma, a interdisciplinaridade ganhou em seu pro-
cesso de construcao conceitual caracteristicas préprias diferindo-
-se dos estudos do “holismo”, na perspectiva do fisico Fritjof Capra,
e da “teoria da complexidade”, do bidlogo e fil6sofo Edgar Morin.

Como caracteristica primeira citamos os aspectos metodo-
logicos, haja vista que a interdisciplinaridade para se constituir
necessita de uma interacdo do conhecimento com os sujeitos que
o desenvolve. O foco ndo é a construcdao do conhecimento e o
entendimento de sua totalidade perpassado pelas varias Cién-
cias, mas o processo dialogico estabelecido e os resultados obti-
dos (GUSDOREF, 1976; FAZENDA, 2002; LENOIR, 2006; LUCK, 2007;
FEISTEL, 2012).

A “teoria da complexidade” e o “holismo” buscam a integra-
cao do conhecimento perspectivando sua unificacdo, resultando em
uma visao total da realidade. Essas tendéncias teéricas se referem
muito mais a um plano desenvolvido pelas Ciéncias e pelos pesqui-
sadores nas universidades e nos centros de pesquisa do mundo, do
que a uma pratica exercida no cotidiano dos sujeitos nos contex-

o olhar para o tema, o fisico Fritjof Capra destaca-se no campo da temdtica, tornando-se a maior
referéncia, conforme Teixeira (1996).

Santomé (1998) esclarece que hd outras perspectivas tedricas no campo da Filosofia da Ciéncia
que se somam para os estudos inicias acerca da interdisciplinaridade. A “Teoria dos Rizomas”
desenvolvida pelos filésofos Gilles Deleuze e Félix Guatarri que concebe a realidade a partir da
construcao de sistemas é citada pelo autor como exemplo dessa afirmacgao. Entretanto, assim
como o “Holismo” e a “Teoria da Complexidade”, essa perspectiva tedrica também busca o
entendimento total da realidade visando a eliminacao das disciplinas, como principal objetivo
em suas praticas.
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tos educativos (CAPRA, 2006; LUCK, 2007; MORIN, 2010; FAZENDA,
2012b; FEITOSA, 2014).

Teixeira (1996) e Feitosa (2014) asseveram que essas tendén-
cias teoricas tém como foco primordial o novo modo de se fazer ci-
éncia, pois as criticas advindas dessas teorias se direcionam para a
racionalidade e a objetividade do conhecimento desenvolvida pela
ciéncia moderna no seu processo de producao.

Santomé (1998) explica que o “holismo” e a “teoria da com-
plexidade” estdo situados nas praticas de pesquisa desenvolvidas
na academia em diferentes dreas cientificas e que ambas as pers-
pectivas tedricas buscam um esfor¢o para o desenvolvimento da
transdisciplinaridade, entendida pelo autor como resultado de vi-
véncias e de praticas interdisciplinares.

E inegavel que ha uma complementariedade entre essas teo-
rias e a interdisciplinaridade, porém, a énfase da interdisciplinari-
dade se da na construcdao do conhecimento, preocupando-se tam-
bém com o0s processos sociais e com 0s arranjos provenientes dos
sistemas que compoe a teia social, os quais se somam para a (de)
formacdo do ser humano. Da mesma forma, a busca da totalidade
nao elimina as disciplinas cientificas como proposto pelas teorias
enfatizadas (LENOIR; HASNI; LEBRUN, 2008; FAZENDA, 2012b).

ApoOs esse entendimento, retomamos as discussoes sobre a
construcdo conceitual da interdisciplinaridade na Educacdo. Nas
décadas seguintes 1970, 1980 e 1990, a sua expansdo e necessi-
dade de vivé-la no contexto educacional era evidente, tanto é que,
nesse periodo houve um aumento persuasivo acerca de pesquisa-
dores e de grupos de pesquisa espalhados pelo mundo.

Fazenda (2012a, p. 17) sintetiza como seu deu a construcao
conceitual da interdisciplinaridade em didlogo com o campo da
Educacao:
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Em 1970 partimos para uma constru¢ao epistemologica
da interdisciplinaridade. Em 1980 partimos para a explici-
tacdo das contradi¢cdes epistemologicas decorrentes des-
sa construcao e em 1990 estamos tentando construir uma
nova epistemologia, a propria da interdisciplinaridade.

Em termos explicativos, a interdisciplinaridade na Educacao
organizou-se de diferentes modos: na década de 1970 foi o mo-
mento em que se procurava a definicdo de um conceito acerca da
tematica; na década de 1980 buscou-se explicitar metodologica-
mente como exercé-la; e na década de 1990 intentou-se a constru-
cao de uma teoria da interdisciplinaridade (FAZENDA, 2002).

Veiga-Neto (1995) nomina esse periodo histérico em que a
interdisciplinaridade passa a se fundir no discurso educacional de
“movimento pela interdisciplinaridade”. Nessas décadas a interdis-
ciplinaridade invadiu o cenario da Educacao de muitos paises de
todo o mundo. Tanto no ensino superior, nos cursos de graduacao,
na pesquisa cientifica e na extensao académica; como na Educacao
Basica, nas instancias de planejamento educacional, nos ensinos de
12 e 22 grau, pensou-se na tematica.

No Brasil, a interdisciplinaridade surgiu no inicio da década
de 1970 com as pesquisas de Hilton Japiassu, em 1976, e Ivani C.
A. Fazenda, em 1978 (JAPIASSU, 1976; FAZENDA, 2002), que no-
tadamente se tornaram estudiosos de renome nas investigacoes
produzidas no cendrio mundial. Ambos tém contribuido no desen-
volvimento de investigacoes e na construcao do conceito da inter-
disciplinaridade em didlogo com a Educacao.

0 conceito de interdisciplinaridade sob o enfoque educacional

Em seus estudos realizados no Grupo de Estudo e Pesquisa
em Interdisciplinaridade — GEPI, na Pontificia Universidade Cat6lica
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de Sao Paulo — PUC/SP, criado em 1981, Fazenda (2002) cita que o
termo passou por inimeras definicoes. Partindo de um conceito
etimoldgico, a palavra interdisciplinaridade significa relacdao entre
duas ou mais disciplinas. Essa definicdo originou-se no momento
inicial de estudo acerca da tematica.

No entendimento de Japiassu (1976), em seu livro “Interdis-
ciplinaridade e Patologia do Saber”, primeira obra publicada no
Brasil sobre o tema, a interdisciplinaridade intenta uma reflexao
sobre o conhecimento em consequéncia da insatisfacdo com sua
fragmentacdao na Educacdo. O autor sinaliza que é essencial uma
postura critica do professor e dos alunos com o conhecimento vivi-
do na escola/universidade para a superacao do conhecimento acri-
tico que esta posto.

Para o teérico, houve um esfacelamento do conhecimento na
Educacdao em funcdo da crescente especializacdo das disciplinas,
resultando na fragmentacao do ensino e no esvaziamento humano
da formacdo. Em vista disso, o autor valida que um dos enfoques
da interdisciplinaridade € ser contra “um conhecimento fragmen-
tado, pulverizado numa multiplicidade crescente de especialistas,
em que cada um se fecha como que para fugir ao verdadeiro conhe-
cimento” (JAPIASSU, 1976, p. 43).

Japiassu (1976, p. 75) acredita que a interdisciplinaridade re-
presenta:

[...] a colaboracao entre as diversas disciplinas ou entre os
setores heterogéneos de uma mesma ciéncia. |...] Pode-
mos dizer que nos reconhecemos diante de um empreen-
dimento interdisciplinar todas as vezes que ele conseguir
incorporar os resultados de varias especialidades, tomar
de empréstimo a outras disciplinas certos instrumentos e
técnicas metodoldgicas, fazendo uso dos esquemas con-
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ceituais e andlises que se encontram nos diversos ramos
do saber, a fim de fazé-los integrarem e convergirem, de-
pois de terem sido comparados e julgados.

Ou seja, Japiassu (1976) delineia que para um trabalho ser
considerado interdisciplinar na Educacao, é fundamental que acon-
teca o dialogo, as trocas de conhecimentos entre as disciplinas em
um processo sistematico que, ao nosso entendimento, envolve pla-
nejamento, metodologia e avaliacdo, para a incorporacao de valo-
res e atitudes como resultado do processo.

Japiassu (1976) defende uma mudanca na organizacdo dos
sistemas de ensino, rompendo com a visdo fragmentada unidis-
ciplinar que trabalha o conhecimento de modo linear. Com isso,
o autor ndo nega as especialidades e a objetividade de cada drea
disciplinar, mas opdem-se a concep¢ao de que o conhecimento se
produz em campos fechados em si mesmos, como se as teorias
pudessem ser construidas em esferas particulares e a formacao do
sujeito se exercesse apenas em um plano tedrico.

Japiassu (1976) compreende que a interdisciplinaridade na
Educacdo se exerce também na integracao, colaboracdo e recipro-
cidade entre as disciplinas, as quais se fortalecem no processo in-
terativo e dialogal com o conhecimento. Além do mais, entende a
interdisciplinaridade como um modo de atualizacao metodolégica
que exige transformacoes no interior e na pratica de vivéncia das
disciplinas escolares, respingando na organizacao do curriculo.

Fazenda (2002), aprofundando a conceituacdo da interdis-
ciplinaridade na Educacdo, atenta que o desenvolvimento da in-
terdisciplinaridade nao esta associado, unicamente, ao trabalho
decorrente nas disciplinas. Essa compreensdao que relaciona a
interdisciplinaridade em particular com o trabalho desenvolvido
entre as disciplinas a reduziria a um conceito de método ou técni-
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ca didatica que a instrumentalizaria, empobrecendo sua pratica e
efetivacao.
Fazenda (2012a, p. 119), assim a define:

A interdisciplinaridade é considerada uma nova atitude
diante da questdao do conhecimento, de abertura a com-
preensao de aspectos ocultos do ato de aprender e dos
aparentemente expressos, ou seja, uma nova maneira de
olhar as questoes de ordem epistemologica, metodolo-
gica e axiolégica vivenciada pelos professores no seu co-
tidiano nas escolas, pois a interdisciplinaridade é essen-
cialmente um processo que precisa ser vivido e exercido
na sala de aula.

Para a autora, a interdisciplinaridade é uma nova atitude
frente a questao do conhecimento, a qual busca desmistificar e
descobrir os aspectos que se encontram ocultos no modelo fecha-
do de ensino que se interpenetrou na Educacao, em que o conhe-
cimento que é tratado e colocado como algo imutavel e dissocia-
do da realidade ganha na perspectiva interdisciplinar uma nova
face, apresentando-se incerto e aberto a reflexdo e revisao de seus
aspectos.

Na concepcao de Fazenda (2002), reafirmamos que a inter-
disciplinaridade se concretiza no processo de construcao do co-
nhecimento e ndo no produto final. Ela esta relacionada ao ato de
construir ligacdes entre os conhecimentos das diferentes discipli-
nas, possibilitando que o conhecimento produzido na interacao de
quem o faz ultrapasse as barreiras disciplinares. Para que isso se
efetive, a pesquisadora defende que haja atitude e uma mudanca
de comportamento do sujeito com o conhecimento.

Sustentada em Georges Gusdorf (1976), a autora argumenta
que a interdisciplinaridade necessita ser trabalhada coletivamente,
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porém, ndo limitando a individualidade do sujeito de também de-
senvolver um trabalho interdisciplinar. Sobre isso, acrescentamos:

[...] interdisciplinaridade ndo se ensina, nem se aprende,
apenas vive-se, exerce-se. Interdisciplinaridade exige um
engajamento pessoal de cada um. Todo individuo enga-
jado nesse processo sera o aprendiz, mas, na medida em
que familiarizar-se com as técnicas e quesitos basicos,
o criador de novas estruturas, novos contetidos, novos
métodos, serd motor de transformacao. (FAZENDA, 2002,
p. 94).

Em vista disso, concebemos que a interdisciplinaridade na
Educacao se concretiza a partir de atitudes e acoes frente ao co-
nhecimento. Atitudes e acdes que requerem colaboracdo, intera-
¢do, engajamento, contextualizacdo e reciprocidade entre o conhe-
cimento produzido e a realidade, via processo de busca, de acdo e
movimento permanente com o conhecimento.

No entanto, esse conceito que concebe a interdisciplinarida-
de na Educacdo articulando-a com a atitude e a acao frente ao co-
nhecimento, tem sofrido algumas criticas e questionamentos.

Veiga-Neto (1995), Tonet (2009) e Jantsch e Bianchetti (2011),
pensam que a interdisciplinaridade na Educacdo desenvolveu-se
sob um discurso pedagégico limitado. No parecer desses estudio-
sos, 0s autores precursores que abordam o tema — Hilton Japias-
su e Ivani Catarina Arantes Fazenda — desvalidam questdes de or-
dem social, politica e cultural. A interdisciplinaridade para Japiassu
(1976) e Fazenda (2002) tem sido concebida em um plano que colo-
ca o sujeito limitando-o e retirando-o da sociedade e da condicao
histérica a que faz parte.

Segundo as palavras de Veiga-Neto (1995), Tonet (2009) e
Jantsch e Bianchetti (2011), ha uma preocupacdao com o sujeito
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quase que exclusiva, como se os problemas decorrentes da frag-
mentacao do conhecimento pudessem ser resolvidos por um pro-
cesso isolado do modo de producdo capitalista em vigor. As rela-
coes de poder e dominacao sdo postas de lado e a énfase recai aos
processos cognitivos e internos. Atribui-se uma falsa autonomia ao
sujeito e a responsabilidade absoluta sobre o que acontece em seu
meio de vida.

Tonet (2009) acrescenta que algumas visdoes pedagdégicas
abordam a interdisciplinaridade como um fenémeno que surgiu
isoladamente da sociedade, ou seja, analisam o tema como se ele
fosse simplesmente um resultado natural do processo social e nao
percebem, ou ndo aceitam a relacao de dependéncia ontolégica do
conhecimento em relacdo as suas condi¢cdes materiais.

Jantsch e Bianchetti (2011) ponderam que o conhecimento na
Educacao anda lado a lado com as formas de producao do modelo
neoliberal, ndao devendo ser pensado fora da totalidade historica,
da qual faz parte. Seu entendimento é que a interdisciplinaridade
na Educacdo tem de ser refletida ndo somente como um “modelo
didatico” a ser seguido, mas como uma pratica escolar que aden-
tra em aspectos de natureza ética e politica, sugerindo para sua
concretizacdo um projeto educacional centrado numa intenciona-
lidade em torno do qual se reiinem professores, alunos e comuni-
dade escolar. Projeto educacional que prima pela transformacao
social e pelo entendimento dos aspectos relacionados a domina-
cao humana.

Veiga-Neto (1995), em continuidade, perfaz o discurso sobre
a impossibilidade do sujeito ndo ter o dominio do seu conhecimen-
to. Nessa optica, a fragmentacdao do conhecimento escolar nao é
determinada pelos sujeitos que fazem a Educacao, haja vista que
de acordo com a histéria educacional fomos formados para pensar
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disciplinarmente e o conhecimento vivido na escola se funda em
relacoes de poder.

Nas ideias do autor, temos na Educacao uma formacao e um
conhecimento disciplinar que ndao podemos extingui-los por atos
de vontade e por decretos epistemologicos que alterem maneiras
de pensar que estdo profundamente enraizadas em nos.

A disciplinaridade do conhecimento escolar se incorporou na
Educacdo e “se tornou nossa propria maneira de pensar e engen-
dra, ao fim e ao cabo, nossas relacoes com tudo o que nos cerca”
(VEIGA-NETO, 1995, p. 111). Para mudar esse quadro sdao necessa-
rias implicacdes que vao muito além do “mexer (epistemologica-
mente) na disciplinaridade” do conhecimento.

O autor em discussao adverte que fora os problemas apresen-
tados acerca do entendimento da interdisciplinaridade sob o “crivo
do sujeito”, ha na Educacdao uma pluralidade de teorias que sus-
tentam os discursos educativos, em especial o curriculo. E quase
impossivel encontrar um fio consensual entre essas teorias, sejam
elas de cunho tradicional, tecnicista, critica ou pos-critica.

Em linhas explicativas, o que é desenhado pela perspectiva
tedrica advinda dos estudos de Fazenda (1996; 2002; 2012a), Ja-
piassu (1976), Liick (2007) e Lenoir (2006), entre outros, a respeito
da interdisciplinaridade nao passa, conforme Veiga-Neto (1995),
de ensaios discursivos sobre a producao do conhecimento, que no
enfoque pratico tem alcancado no maximo o desenvolvimento de
acoes e de praticas pluridisciplinares.

Em contraposicdao ao pensamento de Veiga-Neto (1995), To-
net (2009) e Jantsch e Bianchetti (2011), aferimos que quando pen-
samos a interdisciplinaridade na Educacao concebendo-a como
atitude frente ao conhecimento a partir das conceituacoes de Fa-
zenda (1996; 2002; 2012a), Japiassu (1976), Liick (2007) e Lenoir

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 | ‘ 255

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



256

(2006), cabe refletir aspectos que envolvem a cultura do lugar onde
se formam e se educam os sujeitos.

Nao se trata de exercer a interdisciplinaridade via um sujeito
isolado do que acontece a nivel macro ou microssocial. Nem se
trata de atribuir responsabilidades ao sujeito, como se esse fosse
uma panaceia para curar os males construidos pela humanidade e/
ou pela Ciéncia e seu avanco tecnologico. Trata-se de estabelecer
interdependéncias nas acoes desenvolvidas na Educacao.

Vivemos em contextos mutdveis. O nosso meio e cotidiano
vivem em movimento. O que concretizamos em outros momentos,
podemos desconstruir e (re) construir a posterior, porque acredi-
tamos em mudancgas, somos seres mutantes. Quando negamos a
possibilidade de reconstrucao, silenciamos a esperanca postulada
a Educacao (FREIRE, 2007).

Nessa construcdo permanente, concebemos que sujeito e so-
ciedade interpenetram-se e ambos formam o que ha na cultura, na
politica, no meio ambiente, na saude, na educacao e nas demais
esferas em que nos fazemos humanos e habitamos. Trabalhar a in-
terdisciplinaridade na Educacao é atentar para os contextos invisi-
veis, silenciosos e complexos que explicito ou de maneira oculta
formam os sujeitos (FEISTEL, 2012; FREIRE, 2007).

Outra questao relevante a entendermos neste momento, refere-
-se que a interdisciplinaridade na Educacao difere-se da interdiscipli-
naridade cientifica®. Na interdisciplinaridade educacional as nocdes,
finalidades e procedimentos técnicos visam acrescentar e favorecer o
processo de ensino e de aprendizagem, respeitando os saberes dos
discentes e sua interacdo com os saberes disciplinares. Nao se pre-

8 Destacamos esse aspecto porque muitas vezes quando se conceitua a interdisciplinaridade na
Educagdo, apresenta-se discussdes fundadas no conceito da interdisciplinaridade cientifica, a
qual difere da mesma. Orientamos a leitura de Fazenda (2012b) para aprofundar o entendimento
desse ponto.
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tende romper com as disciplinas ou criar outras novas, nem se nega a
formacao disciplinar, como cita Veiga-Neto (1995), é fundante identi-
ficar saberes disciplinares, contudo, superando a fragmentacao.

O objetivo da interdisciplinaridade na Educacao é o de pro-
mover a superacao da visao restrita de mundo e a compreensao
da complexidade da realidade, resgatando o que ha de humano na
construcdao do conhecimento na Educacao, de forma a permitir ao
mesmo tempo uma melhor compreensdo da realidade e do homem
como ser determinante e determinado no/pelo meio em que vive
(LENOIR, 2006; LUCK, 2007; FAZENDA, 2012b).

Para efetivar a interdisciplinaridade na Educacao reafirmamos
que ndo eliminamos o trabalho com as disciplinas; trata-se de tor-
na-las comunicativas entre si, concebé-las como processos hist6-
ricos, sociais e culturais, tornando-as significantes no centro de
problemas e fendmenos de ambitos diversos.

Fazenda (2012b) diz que a interdisciplinaridade cientifica esta
situada em questoes voltadas a construcao do conhecimento cien-
tifico nas universidades ou espacos institucionalizados para o de-
senvolvimento de investigacoes. Essas questoes tém como centro
a pesquisa, os métodos e os procedimentos cientificos, e também
a maneira de como os campos disciplinares do conhecimento cien-
tifico tém se posicionado na historia da humanidade.

Atentando ao esclarecimento de criticas e ddvidas relativas a
conceituacao construida acerca da tematica no Grupo de Estudo e
Pesquisa sobre Interdisciplinaridade — GEPI/PUC-SP com orientan-
dos dos Cursos de Doutorado e de Mestrado em Educacdo da PUC-
-SP, e com colaboradores, Fazenda (2012b) comunica que se criou a
compreensdo de que a interdisciplinaridade definida pelo coletivo
de pesquisadores desse contorno negligencia os fendmenos exter-
nos aos muros da Educacao.
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As criticas palmilham pelo entendimento de que a interdisci-
plinaridade na Educacao é pensada sob uma lente exclusivamente
pedagdgica, que em outro sentido a percebe como a juncao de
disciplinas. Nesse angulo, aferimos ainda nos apropriando dos es-
critos de Fazenda (2012b), que se conceituarmos a interdisciplina-
ridade como juncao de disciplinas, cabe pensar o curriculo escolar
apenas na formatacdo de sua matriz e a escola como um produto
técnico para “adestrar” seres humanos.

Entretanto, se definirmos a interdisciplinaridade como atitu-
de frente ao conhecimento, é possivel pensar aspectos que englo-
bam a cultura e a sociedade onde se educam e formam os sujeitos.
E possivel pensar na interdisciplinaridade como uma pratica que
gradativamente rompe com a distribuicao do poder e os principios
do controle social arraigados nas acées desenvolvidas na Educacao.

Nesse continuo discursivo sobre o tema, intuimos que a in-
terdisciplinaridade na Educacdo empenha-se para a superacao do
ensino fragmentado e desligado dos problemas circundantes da
sociedade. Sujeito, meio social e conhecimento sao os componen-
tes cardiais para uma educacao que visa a formacao de homens e
mulheres integrada a realidade, distanciando-se da formacao alie-
nante caracterizada na histéria escolar.

Referendando-nos nas pesquisas de Japiassu (1976), Santo-
mé (1998), Fazenda (1996; 2002; 2012a; 2013), Liick (2007), Lenoir
(2006), Trindade (2008), Severino (2011), Feistel (2012), Yamamoto
(2013), Feitosa e Dias (2015), resumimos nosso quadro tedrico com
a sintese (Figura 1) de como a concebemos na Educacio®.

9 Os circulos, as cores e as setas com pontas duplas existentes na figura 1, foram pensadas a partir
de Yamamoto (2013).
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Figura 1 — A Interdisciplinaridade na Educacao
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Fonte: Elaborada pelo autor, 2017.

Com base nas consideracoes tecidas e na literatura abordada
sobre a tematica, entendemos a interdisciplinaridade na Educacao
como um processo de construcdo do conhecimento pelo sujeito
em intima relacao com os problemas e contornos politicos, cultu-
rais, econdmicos, ambientais, sociais, éticos, entre outros, cons-
tituintes da sociedade. Processo de construcao do conhecimento
que exige problematizacao diante da realidade existente para to-
dos os participantes e viventes da Educacao.

Adjunto a essa discussao, lidimamos que essa problemati-
zacao acerca da realidade esta imbricada em um olhar dinamico
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que se alimenta da criticidade e da reflexividade, gerando a acao
e a busca de didlogo no conhecimento trabalhado com/entre as
disciplinas.

Novamente alertamos que a interdisciplinaridade na Edu-
cacdo nao é, portanto, contrdria a perspectiva disciplinar; ao con-
trario, ndo pode existir sem ela e, mais que isso, alimenta-se dela.
Essa alimentacdo acontece na interacao dos contetidos, das técni-
cas, dos procedimentos das dreas disciplinares, dos sujeitos (alu-
nos/as e professores/as) que vivem o processo educativo. Enfim,
compreendemos que a interacao deve permear o curriculo em suas
dinamicas e movimentos.

A partir dessa interacdo, pensamos que esse processo de
construcdao do conhecimento tende estar a todo o momento em
contextualizacdo, seja com os conhecimentos cientificos transfor-
mados em sala de aula, seja com os conhecimentos advindos da
pratica social e real dos educandos e dos professores.

Somente assim, nos aproximaremos de uma educacdo que
prima pela conscientizacdo e pela transformacdo para o que ha
de dificil no convivio com/no planeta. Atitude é o que precisamos
para iniciar esse movimento permanente de viver e de exercer a
interdisciplinaridade, saindo do comodismo, do que esta pronto e
posto como findo na construcdo do conhecimento na Educacdo, do
que ndo é questionavel.

Consideracoes finais
Com tal perspectiva tedrica sobre a interdisciplinaridade po-
demos apresentar como consideracoes que, como a propria palavra

indica, ela ndao é um conceito fechado em si mesmo, pois se fosse,
ja ndo seria inter: movimento (TRINDADE, 2008; FEISTEL, 2012).
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O trabalho interdisciplinar ndo consiste também no apren-
der um pouco de todas as coisas, porém, favorece para novas for-
mas de aproximacao da realidade social e para novas leituras das
dimensoes socioculturais e politicas das comunidades humanas
(TRINDADE, 2008).

Nessa perspectiva, salientamos que a pratica da interdiscipli-
naridade se desencadeia nas indmeras possibilidades de didlogo
do trabalho educativo com o conhecimento, o qual se funde em
“atos de aprendizagem” que, de alguma maneira, enriquece a for-
macao dos participantes da construcao.

Concluimos com a compreensao de que a interdisciplinarida-
de na Educacao se faz no movimento (inter) permanente do curricu-
lo, das acoes educativas, das atitudes e praticas com/nas disciplinas.
Ela é um ato — dai ser também atitude — de reciprocidade, interacao
e troca (TRINDADE, 2008). Movimento que acontece entre o espaco
fisico — matéria — e o ndo fisico — sonho -, o real e o ideal, a conquis-
ta e a ndo conquista, na busca da formac¢ao do ser humano.
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RESUMO
O presente trabalho reflete sobre o processo de mediacdo pedagégica produzido
em sala de aula numa atividade de ensino, tendo como referéncia as tentativas
de reinterpretacdo quanto ao papel da escola na sociedade. Apoiou-se na
psicologia histérico cultural ao focalizar a constituicdao do sujeito, o lugar da
linguagem neste processo e como a instituicdo escolar participa da sua formacao,
aproximando-se de algumas producdes de Vigotski e Luria, dentre outros. O
estudo é de tipo qualitativo e interpretativo, incorporando as contribuicoes
da perspectiva enunciativa discursiva, proposta por Bakhtin e Volochinov, na
andlise da dimensdo semidtica do discurso. Os dados analisados se referem
a uma atividade em sala de aula ocorrida em uma turma do primeiro ano do
ensino fundamental de uma escola publica do interior do Parana. Ela foi gravada
em video e transcrita. A andlise dos dados identificou a presenca da leitura de
uma histéria pertencente a literatura infantil como disparador da atividade que
envolvia leitura, entretanto, a mesma se deu em condicdes precdrias, visto que,
como o texto ndo foi compartilhado, os alunos acompanharam a leitura feita
pela professora seguida do destaque das partes componentes de uma arvore. A
leitura teve momentos de claro cunho interpretativo e vdrios signos ideolégicos
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foram apresentados, sem que fossem objetos de consideracdo, como: a
relacdo egoista, utilitaria e inconsequente do homem com a natureza, além
da reafirmacdo do estere6tipo masculino e feminino, que acabaram refor¢ando
modos de ser e estar no mundo e ndo os problematizando de modo a informar
sobre outras possibilidades.

Palavras-chave: Educacdo Escolar. Mediacao Pedagdgica. Ensino e Aprendizagem.
Significagdes.

SIGN AND IDEOLOGY IN THE CLASSROOM: A STUDY
OF PEDAGOGICAL MEDIATION IN A TEACHING
ACTIVITY IN THE FIRST YEAR OF FUNDAMENTAL
EDUCATION

ABSTRACT
This work seeks to reflect on the process of pedagogical mediation process
produced in classroom in a teaching activity with reference to the attempts
of reinterpretation regarding the role of school in society. It was based on
historical-cultural psychology, focusing on the individual “s constitution, the
role of language in this process and how the school institution participates
in his / her formation, approaching some of Vygotsk and Luria’s productions,
among others. The study is a qualitative and interpretive approach and sought
to incorporate the contributions of the enunciative-discursive perspective
proposed by Bakhtin and Volochinov, in the analysis of the semiotic dimension
of discourse. The data that were analyzed refer to a classroom activity which was
carried out in a class of the first grade of elementary school, at a public school in
the interior of Parand state. This activity was recorded on video and transcribed.
The data analysis identified the act of reading a history related to children’s
literature as a trigger of the activity involving reading, however, this occurred
in precarious conditions, since the text was not shared and so the students
followed the teacher s reading followed by the highlights of the component
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parts of a tree. This reading had moments of clear interpretation and several
ideological signs were presented without being objects of consideration such
as: the egoistic, utilitarian and inconsequential relation of man to nature, as
well as the reaffirmation of the masculine and feminine stereotype that ended
up reinforcing modes of being-in-the-world and not problematizing them,
informing about other possibilities.

Keywords: School education. Pedagogical mediation. Teaching and learning.
Significance.

SIGNO E IDEOLOGIA EN SALA DE CLASE: UN ESTUDIO

DE LA MEDIACION PEDAGOGICA EN UNA ACTIVIDAD

DE ENSENANZA EN EL PRIMER ANO DE LA ESCUELA
PRIMARIA

RESUMEN
El presente trabajo reflexiona sobre el proceso de mediacion pedagdgica
producido en sala de clase durante una actividad de ensefianza, teniendo
como referencia los intentos de reinterpretacion con relaciéon a la funcion
de la escuela en la sociedad. Dicho trabajo se apoy6 en la sicologia histérico
cultural al centrarse em la constitucion del sujeto, el lugar del lenguaje
en este proceso y céomo la institucion escolar participa de su formacion,
aproximandose de algunas producciones de Vigotski y Luria, entre otros. El
estudio es de tipo cualitativo e interpretativo, incorporando las contribuciones
de la perspectiva enunciativa discursiva propuesta por Bakhtin y Volochinov,
en el andlisis de la dimension semioética del discurso. Los datos analizados se
refieren a una actividad en sala de clase ocurrida en un grupo del primer afo
de la ensefanza primaria de una escuela publica del interior del Parand. Tal
actividad fue grabada en video y transcripta. El andlisis de los datos identificé la
presencia de la lectura de una historia perteneciente a la literatura infantil como
desencadenador de la actividad que involucraba lectura, no obstante, la misma
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ocurri6 en condiciones precarias, visto que, como el texto no fue compartido,
los alumnos acompaiiaron solamente la lectura hecha por la profesora, seguida
del destaque de las partes componentes de un arbol. La lectura tuvo momentos
con claro cufo interpretativo y varios signos ideolégicos fueron presentados,
sin que fuesen objetos de consideracién, como: la relacién egoista, utilitaria
e inconsecuente del hombre con la naturaleza, ademas de la reafirmacion del
estereotipo masculino y femenino, que acabaron reforzando modos de ser y
estar en el mundo y no problematizandolos de modo a informar sobre otras
posibilidades.

Palabras claves: Educacion escolar. Mediacion pedagogica. Ensefianza y
aprendizaje. Significaciones.

Introducao

Vivemos um momento extremamente conturbado em relacao
as perspectivas que se colocam em debate a respeito da educacao
escolar. Estamos testemunhando vdrias iniciativas com o propésito
de implementar uma certa orientacdo na redefinicao dos projetos
que pretendem conformar a sociedade brasileira e, neste contexto,
chama a atencdo a reviravolta que esta colocada no que tange ao
papel da escola que, ao fim e ao cabo, pode ser traduzida na se-
guinte questdo: afinal, cabe a escola ampliar os conhecimentos e,
com isso, possibilitar o acesso a novas formas de compreensao dos
fendmenos historicos, sociais, culturais e relacionados a interacao
entre ser humano e natureza ao longo do tempo e na atualidade?

Ainda que a resposta seja positiva, podemos formular outra
questdao que se liga a anterior e é dela decorrente: a escola tem
conseguido dar conta desse papel, na medida de suas condicoes
concretas que estdo dadas para a producao do ensino?

Cabe esclarecer que, por condicoes em que se da a producado
de ensino, entendemos nao somente 0s recursos materiais que sao
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imprescindiveis, como incluem-se as condi¢des em que ocorrem a
formacao inicial e continuada de professores, o saldrio, a carreira,
o numero de alunos em classe, a assessoria pedagdgica permanen-
te, o tempo de estudo e de reflexdo acerca do processo de ensino
e aprendizagem em curso, a existéncia de grupos de discussao de
temas comuns, o intercambio com centros universitarios de pes-
quisa, etc.

Mediante esta breve explicitacio do que compreendemos
por condi¢coes de producdo do ensino, podemos perceber o quanto
é complexa a atividade docente que se realiza em sala de aula, ou
seja, o quanto é requerido para que este profissional possa desem-
penhar sua funcao social, qualquer que seja 0 momento em que se
dé sua atuacao na educacao escolar. Este profissional da educacao
em geral, e o professor em particular, € um sujeito histérico, so-
cial e cultural e, nessa medida, ele ndo é, foi ou deveria ter sido,
mas esta sendo historicamente por meio daquilo que seu ambiente
sociocultural de origem lhe proporcionou, como também daquilo
que os demais espacos sociais (institucionais ou ndo) aos quais ele
teve acesso lhe possibilitaram.

Foi com tais preocupacoes que realizamos uma pesquisa so-
bre o processo de ensino no primeiro ano acompanhando o traba-
lho pedagdgico em uma sala de aula.

O presente texto apresenta e reflete a respeito de um dos
muitos momentos que acompanhamos. Ele estd organizado do se-
guinte modo: apresentamos, inicialmente, as referéncias tedricas
que nortearam o estudo, seguidas dos procedimentos metodolo-
gicos. Na sequéncia, discutimos a realizacdo de uma atividade de
ensino que foi proposta a turma de alunos e finalizamos com algu-
mas consideracoes.
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A constitui¢ao do sujeito: contribuicdes da perspectiva historico-
cultural

O advento da psicologia histérico-cultural, ancorado nos es-
critos de Vigotski e seu grupo, evidencia uma nova maneira de
entender a constituicio do ser humano. E central, nessa posicao
tedrica, a afirmacdo de Vigotski de que o ser humano constitui-se,
enquanto tal, nas e pelas relacdes sociais e mediado pela lingua-
gem. Entende-se, portanto, nesta perspectiva, que o sujeito se tor-
na humano e esta em permanente desenvolvimento.

Conforme Vigotski, citado por Fontana e Cruz (1997, p. 57),
a crianga “[...] ndo nasce em um mundo ‘natural’ e sim em um
mundo humano”, no qual passa a ter contato e vai se inserindo,
apropriando-se dos objetos culturais e da forma como os sujeitos
entendem e interpretam o mundo em que vivem. Desse modo, ao
relacionar-se socialmente, participa das atividades e praticas cultu-
rais especificamente humanas. Sob esta concepc¢ao, o processo de
humanizagdo se da pela insercdo da crianga em seu meio cultural e,
consequentemente, na histéria do género humano.

Nesta perspectiva, a criang¢a, ao nascer, é inserida num uni-
verso sociocultural pertencente ao seu grupo social. Tal universo é
constituido de producdes culturais e objetivacoes acumuladas his-
toricamente pela humanidade. A cultura do grupo social e as con-
dicoes de vida desse grupo constituem a base que, por assim dizer,
edifica a constituicdo do novo ser que adentra esse espaco. Pon-
dera Vigotski, apud Fontana e Cruz (1997, p. 58), a este respeito:

Nesse processo interativo, as reacoes naturais herdadas
biologicamente de resposta aos estimulos do meio, tais
como a percepcdo, a memdria, as acdes reflexas, as rea-
¢Oes automaticas e as associacdes simples entrelacam-se
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aos processos culturalmente organizados e vao se trans-
formando em modos de acdo, de relacao e de represen-
tacdo caracteristicamente humanos.

Desse modo, de acordo com Vigotski, a histéria do com-
portamento da crianca nasce do entrelacamento das funcoes psi-
cologicas elementares, que sdo de origem bioldgica, e das funcdes
psicolégicas superiores, de origem sociocultural. Teoriza que, na
dinamica das interacgoes, as significacoes atribuidas pelos outros
vao sendo incorporadas pela crianca. Este processo é denominado
por Vigotski (1991) de internalizacdo, que permite ao humano bio-
l6gico/natural tornar-se um ser social. Ele caracteriza o processo de
internalizacdo como um mecanismo que intervém no desenvolvi-
mento das funcoes psicologicas complexas superiores.

Nota-se que o social e o cultural tém um papel fundamental
no desenvolvimento psicologico, porque é pela via da socializacao
que se da o desenvolvimento dos processos mentais superiores.
Por internalizacao, este autor entende o processo de “[...] recons-
trucdo interna (intramental) de uma operacao inicialmente externa
(intermental)” (1991, p. 63), que, de acordo com seus estudos, en-
volve vdrias transformacoes psicologicas. Dito de outra maneira, a
internalizacdo ocorre quando o individuo interioriza as formas de
comportamento fornecidas pela cultura, que implica no processo
pelo qual “as operacdes externas”, mediante o uso de signos, sao
convertidas em operacoes internas.

O uso de meios artificiais — a transicao para a atividade
mediada — muda, fundamentalmente, todas as operacoes
psicoldgicas, assim como o uso de instrumentos amplia
de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior
as novas func¢oes psicoldgicas podem operar (VIGOTSKI,
1991, p. 63).
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Esse entendimento permite inferir que a utilizacao de ins-
trumentos e de signos ndo se restringe a experiéncia individual de
cada sujeito. Ao utilizarmos uma enxada, por exemplo, introduzi-
mos em NOssO comportamento uma prdtica de geragdes que nos
antecederam. Portanto, a enxada, por ser um instrumento técnico,
pressupde uma maneira de manejar, bem como o proposito de seu
uso, os quais sdo transmitidos pelas nossas relacées com o outro e
envolvem conhecimentos historicamente acumulados. Nesse pro-
cesso, o humano altera a natureza e simultaneamente se transfor-
ma. O que possibilita essa transformacao € a vivéncia, a troca de
experiéncia e, portanto, a interacdo socialmente organizada por
meio da linguagem, que, consequentemente, envolve a dimensao
simbolica ou signea.

De acordo com Vigotski (1991, p. 59):

A invencao e o uso de signos como meios auxiliares para
solucionar um dado problema psicolégico (lembrar, com-
parar coisas, relatar, escolher, etc.) é andloga a invencao
e uso de instrumentos, s6 que agora no campo psicolo-
gico. O signo age como um instrumento da atividade psi-
col6gica de maneira andloga ao papel de um instrumento
no trabalho.

Como vimos, sdo dois fenomenos que se imbricam. Embora
existam diferencas entre eles, a relacdo de correspondéncia é evi-
denciada devido a sua funcdao mediadora nas relacoes com o mun-
do material, representado ndo sé6 pelo instrumento técnico como
pelo instrumento simbolico, de natureza psicolédgica.

De acordo Oliveira (1999), inimeras sao as formas de utilizar
signos, entendidos como instrumentos que auxiliam no desempe-
nho de atividades psicoldgicas. Esclarece:
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Fazer uma lista de compras por escrito, utilizar um mapa
para encontrar determinado local, fazer um diagrama
para orientar a constru¢dao de um objeto, dar um né num
lenco para ndo esquecer um compromisso sao apenas
exemplos de como constantemente recorremos a me-
diacdo de varios tipos de signos para melhorar nossas
possibilidades de armazenamento de informacgoes e de
controle da acao psicologica (OLIVEIRA, 1999, p. 30-31).

Com base nessas premissas, sdao estimulos produzidos pelo
préprio homem como meio de memorizar e, como tal, exercem
a funcao de disparador da memoria. Dessa forma, configuram-se
como “ferramentas” da esfera psicolégica. Assim, no processo de
constituicado do sujeito, tais “ferramentas” vao se consolidando,
mediante a participacao do outro, mediados pelos sistemas de sig-
nos e instrumentos sociais coletivos que uma cultura oferece.

Em seus estudos, Vigotski (1991) recorreu ao esquema do
triangulo, segundo o qual o signo ou instrumento é sempre o ele-
mento que cria um novo caminho entre o estimulo e a resposta.
Para tanto, “[...] o processo simples estimulo-resposta é substitui-
do por um ato complexo, mediado” (p. 45). Como ilustra o esque-
ma a seguir:

S R

X (elemento intermedidrio mediador)
Fonte: Vigotski (1991, p. 45)
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Este esquema de representacao por meio do triangulo forne-
ce pistas que possibilitam compreender que o homem desenvolve
um elemento que se transforma em um estimulo orientador da sua
acdo; este, por sua vez, assume a funcao de mediador do processo
mental e controla o seu comportamento. Assim,

Na medida em que esse estimulo auxiliar possui a fun-
cdo especifica de acdo reversa, ele confere a operacao
psicoldgica formas qualitativamente novas e superiores,
permitindo aos seres humanos, subsidiados por estimu-

los extrinsecos, controlar o seu proprio comportamento”
(VIGOTSKI, 1991, p. 45).

Sob este prisma, a existéncia do signo acarreta duas questoes
importantes, primeiro, a mobilizacao do sujeito para estabelecer o
elo intermedidrio; a segunda consiste no fato de o signo possuir a
qualidade de uma acdo reversa, uma vez que age sobre o sujeito.
Na acdo reversa, todo pensar é retomado. Consequentemente, na
memoria mediada por signos, o pensamento se destaca, por con-
siderar que ndo é o fazer que estd em jogo e sim o fazer para qué.
Isso implica retomar o pensado. O desenvolvimento humano, na
perspectiva historico-cultural, é entendido como um processo de
internalizacdo de modos culturais de pensar e agir, resultado das
interacoes sociais. Nesse processo, os adultos, por meio da lingua-
gem, do fazer junto, do fazer para, compartilham seus sistemas de
pensamento e acdo com as criangas.

Para Luria (1979), o desenvolvimento cultural possibilita o
desligamento das necessidades imediatas e promove a superacao
dos comportamentos impulsivos, transformando os atos puramen-
te motores em atos intelectuais com o auxilio da linguagem. O
desenvolvimento cultural nada mais é do que o desenvolvimento
histérico da humanidade, a possibilidade de se concretizarem, em
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cada individuo da espécie, as caracteristicas e habilidades mais de-
senvolvidas ao longo do tempo pelo ser humano. Amparado por
este principio, Luria (1971, p. 75) teoriza:

Por isso as raizes do surgimento da atividade consciente
do homem nao devem ser procuradas nas peculiaridades
da “alma”, nem no intimo do organismo humano, mas
nas condicdes sociais de vida historicamente formadas.
Sdo justamente essas condicdes que fazem com que,
com a transi¢ao para a histéria social, mude radicalmen-
te a estrutura do comportamento. Junto com os motivos
biol6gicos do comportamento, surgem os motivos supe-
riores (“intelectuais”) e necessidades [...].

Nota-se que esta visao acerca da origem e funcionamento das
funcoes intelectuais ndao nega o suporte bioldgico, ela concebe o
individuo como espécie biologica e como ser social, membro de
uma espécie humana, entretanto a questao social é determinante
no desenvolvimento das fungoes psicologicas superiores.

Assim explica como se da este processo:

A assimilacao de formas novas historicamente surgidas
de atividade material, o dominio da linguagem, que per-
mite uma codificacdo abstrata da informacao, leva o ho-
mem a modalidade inteiramente nova de atividade [...].
O homem estd em condi¢coes de formular em palavras
a sua tarefa, de assimilar os principios abstratos de sua
solucdo; ele se torna capaz de transmitir a estratégia de
sua atividade [...]. Surgem-lhe novas formas de compor-
tamento autenticamente intelectual, no qual as tarefas
complexas se resolvem inicialmente no plano mental [...].
Muda a correla¢ao dos processos psiquicos fundamentais
(LURIA, 1979, p. 3-4).
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A linguagem, desse modo, consiste ndo apenas no material
por meio do qual a consciéncia se constitui, mas no instrumento
para sua transformacao.

As contribui¢des de Luria, Bakhtin e Volochinov acerca da palavra e
sua funcao social

No processo de inter-relacoes entre a linguagem e o pen-
samento na perspectiva historico-cultural, de acordo com Luria
(1979, p. 18), a palavra se configura numa unidade fundamental da
lingua e, como tal, apresenta dois elementos essenciais denomi-
nados de “representacao material e significado”. Ele explica que a
representacao material consiste na funcao representativa da pala-
vra, de modo que “cada palavra da linguagem humana significa um
objeto, indica-o, gera em nds a imagem de um objeto”. A titulo de
exemplo, analisa palavra faca, conferindo-lhe duas funcoes, primei-
ro, a representacao do aspecto fisico, um material e, por tltimo,
o significado, ou seja, o conceito de faca. Neste caso, a faca deve
possuir todas as caracteristicas que confirme a definicao de que tal
objeto é de fato uma faca. Assim, a questao do significado compor-
ta uma funcao mais complexa, formada tanto pelas propriedades
dos objetos no sentido figurado-direto quanto pelos aspectos abs-
tratos e generalizadores.

Podemos perceber, com base nestas observacées, que o
significado das palavras se constitui na capacidade de discriminar
as caracteristicas de um objeto e relaciona-lo a determinada ca-
tegoria. Ou seja, o significado de uma palavra consiste na relacao
consciente para se designar um objeto, o qual se transmite pelas
relacoes estabelecidas entre os homens. Sob este prisma, a palavra,
devido a sua natureza simbdlica, permite relacionar o que é de or-
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dem material, tais como: as coisas, os objetos, e o que é de ordem
simbdlica, isto é, suas representacoes, sentimentos e valores.

Cada palavra, portanto, pode ter significados e sentidos dis-
tintos ainda que utilizada no mesmo grupo social. Supermercado,
por exemplo, para o funciondrio, pode ser o seu local de trabalho,
para uma crianca ou para o cliente, lugar de compra. O que se colo-
ca em questdo é o fato de que a significacao e os sentidos presen-
tes na linguagem em funcionamento se constroem em consonancia
com as experiéncias vividas pelo individuo nas relacoes sociais e
se diversificam apos sua insercao nos espacos sociais. Assim, ini-
cialmente, o primeiro significado atribuido a palavra “banco”, por
exemplo, tenha sido o de um lugar para sentar, seja na praca pu-
blica, seja para esperar o 6nibus. Posteriormente, a mesma palavra
passa a ter outro significado: o lugar de se pagar contas, pegar di-
nheiro, ou seja, “banco” passa a significar também uma instituicao
comercial financeira.

A relacdo entre a palavra e o sentido empregado “|...] depen-
de da tarefa concreta que o sujeito tem diante de si e da situacdo
real” (LURIA, 1979, p. 22). Ao tratar destes aspectos, o autor realca
que a funcao designativa da palavra, por mais simples que pareca,
é resultado de um longo desenvolvimento, que nos remete ao pro-
cesso histérico-social.

O fato de a formacdo das palavras se iniciar na crianca pelo
processo de assimilacdao da linguagem do adulto nao significa que a
crianca assimile de imediato as palavras da lingua na forma em que
elas se apresentam no discurso do adulto (LURIA, 1979, p. 30). Tal
apropriacdo pressupde um percurso longo e sinuoso.

A crianca comeca seu processo de fala produzindo sons e,
progressivamente, tais sons vao se aproximando dos sons de cer-
tas palavras ouvidas da boca dos outros que estdo em relacdo com
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ela. Portanto, a palavra integra nossas relacoes com a crianca ja
a partir de seu nascimento. Assim, imersa em um dado contexto
social e em contato com adultos falantes de uma lingua, a crianca,
aos poucos, por meio de mecanismos e processos especificos, vai
incorporando o uso da palavra. Na comunica¢dao com os outros, vai
aprendendo a nomear as coisas com as quais tem contato. O pro-
cesso de nomeacao dos objetos consiste num salto significativo em
direcao a linguagem humana, tendo em vista que a nomeacao de-
manda uma representacdo, uma significacao, uma imagem mental,
ou seja, o significado para os objetos sobre os quais se refere. As
oportunidades de ouvir e participar de situacdes comunicativas no
cotidiano introduzem e ampliam as referéncias para que apreenda
os usos da linguagem.

Nesse sentido, entende-se que a palavra, além de representar
e nomear o mundo por intermédio dos objetos, ela se desdobra no
mundo. “Ao dominar a palavra, o homem domina automaticamente
um complexo sistema de associacoes e relacoes em que um dado
objeto se encontra e que se formaram na historia multissecular da
humanidade” (LURIA, 1979, p. 20).

Como vemos, a palavra é viva e, com ela, os sentidos possiveis
estdo associados aos contextos em que se dao as inter-relacoes en-
tre os sujeitos situados social e historicamente num determinado
tempo e espaco e nas diferentes esferas da atividade humana. Por
isso, os significados ndao podem ser concebidos como algo estatico
e imutdavel, ao contrario, pelo fato de os significados das palavras
serem produzidos no curso da histéria dos grupos humanos, eles
estdo em constante transformacao.

Ao tratar da questao do significado da palavra ligado ao con-
texto em que é pronunciada, Volochinov (2013, p. 171) destaca que
“[...] quase todas as palavras de nossa lingua podem ter significado
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distintos, segundo o sentido geral de toda enunciacao”. Esclarece
que esse sentido geral ao qual se refere “[...] depende tanto da situ-
acao imediata que produziu diretamente a enunciacdao, bem como
de todas as causas e condicoes gerais mais remotas daquele inter-
cambio comunicativo verbal especifico” (p. 171).

Bakhtin e Volochinov (2002) consideram que a palavra per-
mite lancar uma “ponte” entre o emissor e o interlocutor tendo
em vista o processo interativo entre eles. Isto significa que as
palavras emitidas, no discurso, organizam-se dentro de um gé-
nero selecionado pelo locutor em acordo com a situacdo social
de que participam, de forma que atenda as suas necessidades
comunicativas.

A palavra na vida, com toda evidéncia, ndo se centra em
si mesma. Surge da situacdo extraverbal da vida e con-
serva com ela o vinculo mais estreito. E mais, a vida com-
pleta diretamente a palavra, a que nao pode ser separada

da vida sem que perca seu sentido (VOLOCHINOV, [1926],
2013, p. 154).

Bakhtin e Volochinov (2002), por sua vez, destacam que a
palavra, por estar associada a vida, faz parte de um processo de
interacdo em que o falante e seu interlocutor, inseridos histérica e
culturalmente em contextos especificos de comunicacdo, compar-
tilham valores socialmente construidos. E por meio desse processo
comunicativo, pelo qual os interlocutores dao vida as palavras, que
valores sdo incorporados ao que é dito e colocados frente a fren-
te. Por este motivo, “cada palavra se apresenta como uma arena
em miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de
orientacdo contraditéria. A palavra revela-se, no momento de sua
expressao, como o produto da interacao viva das forcas sociais”
(BAHKTIN; VOLOCHINOV, 2002, p. 66).
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Desse modo, esses autores chamam nossa aten¢do para o
fato de que a palavra é também um produto de carater socioide-
olégico, uma vez que expressa a visao de mundo do sujeito por
meio do confronto entre as palavras de sua consciéncia e as pa-
lavras circulantes na realidade. “A palavra, como qualquer signo
ideoldgico, nao reflete simplesmente a realidade, mas a interpreta
no intercambio comunicativo social vivo, na interacao verbal viva”
(VOLOCHINOV, 2013, p. 200).

Observa-se que, para o autor, o contexto extraverbal consti-
tui todo o entorno sécio-histérico-cultural no qual se estabelecem
as interacoes entre os participantes da situacao de comunicacao.
Neste sentido, a medida que tomamos a palavra como produto que
procede de alguém e dirige-se para alguém (BAKHTIN; VOLOCHI-
NOV, [1929], 2002), entendemos que, no fluxo da fala, a orientacao
de nossos enunciados se da pela presenca do outro, pelo contexto
em que se da a interacdo e pelo conhecimento que os locutores
disponibilizam e colocam em circulacao.

Nesse movimento interativo e de interlocucao, os sujeitos
constituem os seus dizeres apoiado nos dizeres dos outros sujei-
tos, bem como nos gestos e nas expressoes. Esse processo dial6-
gico esta presente em todo discurso conforme destacam Bakhtin
e Volochinov (2002, p. 122). Ao considerarmos, portanto, a lingua-
gem um fendomeno social que se materializa por meio da palavra
como signo, a mediacdo pedagogica, no contexto escolar, passa
a ter carater fundamental e a escola se apresenta como um lugar
privilegiado para o compartilhamento e a elaboracao de conheci-
mentos tendo em vista uma ampliacdo das referéncias.
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A escola e a elaborac¢ao de conhecimentos

Vigotski (1991), ao tratar da relacao entre aprendizado e
desenvolvimento humano, fez uma andlise psicolégica do ensino
atentando para as diferencas que ocorrem entre o processo de
aprendizado e de desenvolvimento. Destaca que,

Embora o aprendizado esteja diretamente relacionado
ao curso de desenvolvimento da crianca, ambos, ndao sao
realizados em igual medida ou em paralelo. O desenvol-
vimento nas crian¢as nunca acompanha o aprendizado
escolar da mesma maneira como uma sombra acompa-
nha o objeto que o projeta. Na realidade, existem rela-
¢oes dinamicas altamente complexas entre 0s processos
de desenvolvimento e de aprendizado, as quais ndo po-
dem ser englobadas por uma formulacdo hipotética imu-
tavel (p. 102).

Alerta o autor que o desenvolvimento e a aprendizagem nao
caminham pari passu, apesar de estarem articulados entre si, numa
relacdo dialética. Explica que se trata de dois processos interliga-
dos “desde o primeiro dia de vida da crianca” (p. 95). E, com base
nesse pressuposto, destaca que tudo que a crianca aprende nas si-
tuacoes do cotidiano, isto é, antes de sua insercao na escola, difere
claramente do aprendizado que ela adquire no contexto escolar,
porque, nessa instituicdo os sujeitos passam a lidar com as rela-
coes de conhecimento intencionais e planejadas com o intuito de
instaurar processos de aprendizagens. Neste sentido, afirma que:

[...] a aprendizagem nao é, em si mesma, desenvolvimen-
to, mas uma correta organizacdo da aprendizagem da
crianca conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo
um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ati-
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vacdo nao poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por
isso, a aprendizagem é um momento intrinsecamente ne-
cessdrio e universal para que se desenvolvam na crianca
essas caracteristicas humanas ndo naturais, mas forma-
das historicamente (VIGOTSKI, 2014, p. 115).

Com base nas proposicoes do pensamento vigotskiano, Fon-
tana e Cruz (1997) salientam que o modo como este autor concebe
e analisa o desenvolvimento humano conduziu-as a ponderar as
especificidades das elaboracoes produzidas na escola. Explicam:

Em nossas sociedades, a escola é uma instituicao encar-
regada de possibilitar o contato sistemadtico e intenso
das criancas com o sistema de leitura e de escrita, com
os sistemas de contagem e de mensuragao, com os acon-
tecimentos acumulados e organizados pelas disciplinas
cientificas, com os modos como esse tipo de conheci-
mento é elaborado e com alguns variados instrumentos
de que essas ciéncias se utilizam (mapas, diciondrios, ré-
guas, transferidores, maquinas de calcular etc.) (FONTA-
NA; CRUZ, 1997, p. 65).

Pelo exposto, torna-se evidente que as relacbes com o co-
nhecimento sistematizado produzido na escola tém um carater
distinto dos demais. Tais relacoes se configuram em um movimen-
to marcado por uma interlocucdao cuja tematica foi previamente
planejada e que instaura um processo de troca de conhecimentos
entre os protagonistas, professor e criancas, ambos falando de lu-
gares sociais distintos, mas que ensinam e aprendem e, nesse sen-
tido, constituem-se: um como professor outro como aluno.

Nesta acepcao, podemos entender que, para Vigotski, a
aprendizagem é um processo dinamico e dial6gico, por ser um ato
ininterrupto que ocorre na interacdo que se realiza nas diversas
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instancias sociais entre os sujeitos. Esta perspectiva confere, por-
tanto, o papel decisivo da educacao, em especial a funcao que a
escola assume nesse processo. Neste sentido, a aprendizagem es-
colar é colocada em destaque por ser considerada promotora de
uma direcdo especifica e fundamental do pleno desenvolvimento
da crianca.

Para Fontana e Cruz (1997, p. 66), ainda que a crianga:

Chegue a escola com certos dominios relacionados a
diversos conhecimentos e, modos de funcionamento
intelectual necessério a elaboracao dos conhecimentos
cientificos sistematizados, durante o processo de edu-
cacdo escolar a crianga realiza a reelaboracao desses co-
nhecimentos mediante o estabelecimento de uma nova
relacdo cognitiva com o mundo e com o seu proprio pen-
samento.

Por esta razdo, compreender o processo de formacao de con-
ceitos cotidianos é relevante, uma vez que é com esses conceitos
que as criancas chegam a escola. Neste sentido, a relacao entre
os processos de elaboracao de conceitos em desenvolvimento na
crianca e o aprendizado de conceitos cientificos na escola é um
tema destacado nos trabalhos de Vigotski.

De acordo com Fontana e Cruz (1997, p. 110), Vigotski alerta
que, embora considere o processo de elaboracdao conceitual tnico
e integrado, é necessario diferenciar as condicoes em que a elabo-
racao do conhecimento se dda no ambito das relacoes cotidianas
e nas relacdes de ensino que ocorre no contexto escolar. A este
respeito, Vigotski, citado por Oliveira (1992, p. 31), entende por
conceito cotidiano aqueles que sdao desenvolvidos no curso da ati-
vidade pratica do individuo por intermédio das interacoes sociais
imediatas. Para explicitar como a crian¢a opera com 0s conceitos,
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utilizou o exemplo do conceito de irmao. Em sua vida social, a
crianca entende o que significa irmdo, limitando-se a uma situacao
real. No entanto, ndo consegue compreendé-lo como um grau de
parentesco, demonstrando, assim, a fragilidade que tem o conceito
cotidiano.

No que se refere aos conceitos cientificos, o autor os carac-
teriza como aqueles adquiridos em situacoes formais de ensino e
de aprendizagem em que a crianca é submetida a processos deli-
berados de instrucao escolar. Neste processo, o conceito passa a
evidenciar maior profundidade e abrangéncia e, quando a crianca
aprende o conceito cientifico de irmao, ela “[...] comeca a dominar
precisamente aquelas operacoes em que se manifesta a fraqueza
do conceito cotidiano de ‘irmao’. Ela define facilmente o conceito,
aplica-o em diferentes operacoes légicas e descobre a sua relacdao
com outros conceitos” (OLIVEIRA, 1992, p. 31). Portanto, nota-se
que as distincoes se referem, sobretudo, aos modos distintos de
pensamento que sdao mobilizados no processo de elaboracao dos
dois tipos de conceitos. “Ao operar com conceitos espontaneos,
a crianca nao esta consciente deles, sua atencao esta sempre cen-
trada no objeto ao qual seu conceito se refere nunca ao proprio
pensamento” (VIGOTSKI, 1998, p. 115). Ja nas interacoes escola-
rizadas, destacam Fontana e Cruz (1997, p. 111), tem-se “[...] uma
orientacdao deliberada e explicita, no sentido da aquisicao de co-
nhecimentos sistematizados pela crianca”. Na compreensdo das
autoras, as atividades escolares baseadas no ensino dos conceitos
cientificos introduzem novos modos de operacao intelectual, pres-
supoe-se que estes levem em consideracdo as operacdes anterio-
res, uma vez que 0s novos conceitos devem apoiar-se naqueles ja
existentes, os conceitos cotidianos ou outros conceitos cientificos
conhecidos.
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Compreende-se, assim, que, nas situacoes do ensino esco-
lar, os alunos tomam contato com novos significados de palavras
ja conhecidas, significados esses que sdo, por assim dizer, extra-
idos de corpos tedricos elaborados pelas variadas comunidades
produtoras de conhecimento sistematizado, assim como entram
em contato com palavras novas, desconhecidas, cujos significados
sdo ainda novos para os alunos. Nas duas situacoes, a apropriacao
destes novos significados se constitui em um percurso sinuoso e
nao cumulativo na qual ganha importancia, para a sua ocorréncia,
a qualidade da mediacao pedagdgica desenvolvida pelo professor
quando teoricamente informada e construida de forma consciente,
o que requer um conhecimento do conceito que se deseja ensinar,
bem como ter um plano de acdes que oriente o fazer e o pensa-
mento daqueles que estdo aprendendo e, por isso, se coloca a ne-
cessidade de um processo dialégico a ser implementado levando
em conta o repertorio cultural dos alunos e as condi¢does materiais
necessarias.

Procedimentos metodolégicos

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa,
descritiva e interpretativa, “[...] supoe o contato direto com o am-
biente e a situacdo que estd sendo investigada, [...]” (LUDKE; AN-
DRE, 1986, p. 11). Sob este prisma, objetiva compreender e inter-
pretar os fendmenos e ou acontecimentos que dizem respeito ao
ensinar e ao aprender.

Para tanto, apoiou-se nos estudos da abordagem microge-
nética, que focaliza os processos que se instauram nos contextos
educativos. Este tipo de abordagem, de acordo com Gées (2000), é
caracterizado por uma,
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[...] forma de construcao de dados [que] requer a atencao
a detalhes e o recorte de episddios interativos, sendo
o exame orientado para o funcionamento dos sujeitos
focais, as relacdes intersubjetivas e as condi¢des sociais
da situacao, resultando num relato minucioso dos acon-
tecimentos (p. 9).

Apesar da caracteristica acima apresentada, nao existe ape-
nas uma filiacdo teorica que trabalha com esta abordagem, nem
mesmo uma Unica perspectiva para cada filiacao. No estudo aqui
realizado, tributario da perspectiva historico-cultural, conforme
exposto na secao anterior, optamos por nos aproximar da corren-
te denominada enunciativo-discursiva, que possibilita o estudo da
microgénese com o conjunto de contribui¢cdes da teoria da enun-
ciacdo proposta por Bakhtin e Volochinov.

Nesta perspectiva, Goes (2000, p. 17) destaca que a perspec-
tiva enunciativo-discursiva se entrelaca com a andlise de mintcias
e indicios dos acontecimentos intersubjetivos. Os processos sao
examinados do ponto de vista do fluxo das enunciagoes, numa am-
pliacdo da nocao de didlogo para além dos contatos face a face,
abrangendo toda a comunicacao verbal, seja de qual tipo for.

Tendo em mente tais diretrizes, apresentamos, a seguir, 0s
resultados obtidos e sua analise.

0 campo de investigacao, o processo de coleta e a organiza¢ao dos
dados

Para atender aos objetivos perseguidos em nosso estudo, op-
tamos por observar os acontecimentos de uma sala de aula, com o
intuito de perceber como se dava a interacdo entre seus participan-
tes, instaurada pelas ou a partir das atividades de ensino relacio-
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nadas ao aprendizado da leitura e da escrita. Para tanto, entramos
em contato com uma escola localizada no interior do Parana, per-
tencente a rede publica estadual e que atende a alunos do 12 ao 52
do ensino fundamental. Realizamos nosso estudo em uma turma
do 1¢. ano.

A chegada ao ambiente escolar requereu cautela, visto que,
adentrar a sala de aula sem alterar o cendrio ja em movimento, era
uma impossibilidade. Nossa presenca, naquele ambiente, suscitou,
inicialmente, varias questoes ao corpo docente, explicitadas por
meio de relatos das professoras envolvidas na pesquisa, tais como:
Quem era aquela pessoa que chegava de mansinho na tentativa
de nao interferir no andamento da aula? Por que tem que filmar a
nossa sala?! Eu ndo quero que me filme. Por que, na realizacao das
atividades, nao podia ajudar? Por que ficava la no fundo da sala?

As primeiras aulas do periodo em que realizamos a pesquisa
foram caracterizadas pelos seguintes comportamentos dos alunos:
ficavam olhando, acenavam para a camera, queriam conversar, per-
guntar. Depois de alguns dias, acostumaram-se com a nossa pre-
senca e da filmadora e ja ndo faziam mais diferenca a filmagem e
muito menos o fato de estarmos ali.

Para as professoras da turma, uma regente e outra auxiliar, eu
era uma desconhecida que passava a fazer parte daquele espaco
tao delas por algum tempo, mas sem agregar-se ao trabalho arduo
do cotidiano. Um novo individuo que, com o passar dos dias, fazia
“vista grossa” aos pedidos de ajuda das criancas. Por vezes, na ten-
tativa de compreender o fato de nao haver intervencdo pedagdégica
por parte da pesquisadora, uma das professoras se aproximava e
indagava: O que estd fazendo aqui? Que pesquisa é essa que nao
pode contribuir com o nosso trabalho, com contetidos e metodolo-
gias novas? Ja que so estuda e, por isso, estd com a cabeca fresca,
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deveria nos ajudar. Sera que veio inspecionar o meu trabalho? E o
que diziam os demais professores da escola: “Eu ndo tenho medo,
sou professora ha 35 anos, nunca tive problemas”.

Estas foram algumas das inquietacoes geradas em decorrén-
cia de nossa chegada a escola. Todavia essas preocupacoes faziam
sentido para aquele grupo de professores, pelo fato de que viven-
ciavam um momento delicado, a troca do diretor e, com isso, mui-
tas mudancas estavam ocorrendo, como, por exemplo, a tentati-
va de implantar uma diferente perspectiva tedrica, fato este que
gerava certa apreensao entre as professoras. Mesmo cercada por
olhares desconfiados, fomos convidados a frequentar a sala dos
professores no horario de lanche. No inicio, a nossa presenca, na-
quele espaco, fez com que os conteddos dos didlogos, as trocas,
os desabafos fossem evitados, afinal de contas, vai saber se ela nao
veio a mando de alguém para nos inspecionar.

No desenrolar das semanas, esses desconfortos iniciais foram
desaparecendo, os questionamentos e os olhares atravessados nao
faziam mais sentido. Assim a nossa presenca foi se tornando fami-
liar de modo que as manifestacoes de desconfianca iniciais foram
dando lugar a outras mais acolhedoras: “Menina, quando chegar,
nao precisa mais pedir licenca, pode ficar a vontade, vocé ja faz
parte desta turma e desta escola”. Nesse movimento, a medida
que nos inserimos no cotidiano da turma, comecamos a perceber
a dinamica, suas manifestacoes, as atividades desenvolvidas, a me-
todologia proposta e os modos como se davam as interacdes no
processo de aprendizado.

Para realizar a coleta dos dados, isto é, poder captar os pro-
cessos interlocutivos do processo de ensinar e aprender, foi ne-
cessario fazermos gravacdo em video para registro dos aconte-
cimentos em sala de aula, além do uso de um didrio de campo
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para registro das impressoes iniciais acerca dos acontecimentos
observados. O uso da filmadora foi essencial pelo fato de ser um
instrumento que nos permitiu captar ndo apenas os dizeres, mas
registrar o ndo verbal que os acompanha, como gestos, posturas,
expressoes faciais e corporais.

O processo de coleta de dados teve inicio em meados do més
de setembro/2014 com término na dltima semana de novembro de
2014, totalizando 32 dias.

Finalizada a coleta, iniciamos a transcricao das aulas grava-
das, processo que levou aproximadamente trés meses. Foi uma ati-
vidade intensa, cansativa que exigiu muita atencao e dedicacao.
Concluidas as transcricoes, outras etapas foram desenvolvidas com
vistas a um mapeamento dos dados obtidos e sua progressiva orga-
nizacdo. Primeiro, elaboramos um quadro sintético composto por
trés colunas, nas quais constava o contetido trabalhado em cada
aula gravada, as atividades de ensino propostas e os materiais uti-
lizados que deram suporte a realizacao das aulas.

Em decorréncia do nimero significativo de dados obtidos,
ndo foi uma tarefa facil, demandou uma anélise minuciosa, uma vez
que tratava das particularidades e detalhes apresentados nos dize-
res dos alunos. Neste sentido, foi um continuo ir e vir dos dados
para as tentativas de caracterizacao.

A sala de aula e os participantes da pesquisa

A turma escolhida de 192 ano, turno matutino, era composta
por 25 alunos, com média entre seis a sete anos de idade. Destes,
oito eram do sexo masculino e 17 do feminino. A professora re-
gente contava ainda com uma professora auxiliar. No entanto, a
atuacao da professora auxiliar se dava nos horarios destinados a
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hora-atividade da professora regente, que ocorria nas tercas-feiras,
além de auxiliar na organizacao dos cadernos de atividades dos
alunos. Assim, os envolvidos na pesquisa foram 25 alunos e a pro-
fessora regente.

Ela é professora aposentada, 35 anos de atuacdo, mas conti-
nuava trabalhando, tem formacdo no magistério em nivel médio,
é graduada em pedagogia e direito. No momento da pesquisa,
atuava como professora somente nesta escola, no turno matutino,
com uma turma do 1° ano e, no contraturno, trabalhava dois dias
por semana na sala de apoio de lingua portuguesa e matemadtica.
Considerando a nova configuracao do ensino fundamental vigen-
te, era seu segundo ano consecutivo de atuacdo no primeiro ano.
Entretanto atuou por aproximadamente dez anos na antiga 12 sé-
rie. Suas outras experiéncias profissionais anteriores se deram com
turmas da 42 série e 52 ano.

Quanto a questdo do trabalho docente desenvolvido com o
primeiro ano, a professora demonstrou satisfacdo. Destacou que,
no inicio, ficara assustada, nao sabia o que fazer, foi um desafio, ja
que nunca havia trabalhado com crianca dessa faixa etaria, muito pe-
quena. Ressaltou que a formacdo recebida do magistério e do curso
de pedagogia foi de grande importancia, por ter aprendido muito.
Assim, quando assumiu a turma do primeiro ano, preocupou-se em
aprofundar o que havia aprendido na formacao inicial, por exemplo,
a questdo dos niveis de alfabetizacao, niveis da escrita, bem como o
modo de compreender o desenvolvimento da crianga, respeitando
seus limites, sua realidade, sua experiéncia anterior e tendo como
principio que cada crianca aprende no seu tempo.

Um dado a ser destacado é que, das 25 criancas desta turma,
apenas duas ndo frequentaram a primeira etapa da educacao basica
— a educacao infantil.
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Com relacdo ao ambiente da sala de aula, observamos que
havia 30 carteiras novas com designer e tamanho apropriados para
criancgas pequenas. Nas paredes, havia cartazes com numerais, alfa-
beto, as vogais, consoantes, silabarios simples e complexo, assim
como a exposicao de alguns trabalhos dos alunos. Quanto a ques-
tdo de espaco fisico, podemos considerar que, tendo em vista o
namero de alunos, era suficiente, possibilitando um cantinho de
leitura, estante com livros didaticos e de literatura infantil e ar-
mario onde ficavam guardados os materiais utilizados nas aulas,
mesa do professor, uma televisao de 20 polegadas e um aparelho
de DVD.

Nos primeiros dias de observacdo, percebemos que os alunos
se sentavam em grupos de seis. De acordo com a professora, estar
em grupo facilitava o seu trabalho e melhorava a interacao entre
os alunos, pelo fato de que um ajudava o outro no momento da re-
alizacdo da atividade. Entretanto, certo dia, deparamo-nos com as
mesas organizadas em fileiras, a professora informou que, devido a
sala ser utilizada no periodo vespertino, todo final de aula, ela era
obrigada a deixa-la organizada em fileira para a préxima turma e
isso lhe custava tempo. Entao, resolveu trabalhar com a disposicao
das carteiras enfileiradas. Com a nova reorganizacao das carteiras
e mesas, os alunos que ainda ndo dominavam a leitura foram orien-
tados a sentar-se nas primeiras carteiras, exceto aqueles que “con-
versavam demasiadamente”. Estes eram trocadas de lugar frequen-
temente na tentativa de envolvé-los, tendo em vista as atividades a
serem desenvolvidas. Uma delas, por exemplo, referia-se a leitura
do silabario.

Assim comecava a se delinear os primeiros dados do contexto
em que se deu nosso estudo. A seguir, apresentamos o episédio e
sua respectiva andlise.

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



0 Episédio de ensino: A Arvore Generosa

O episodio a ser analisado ocorreu numa sexta-feira e, con-
forme ja informado anteriormente, o primeiro momento da aula,
nesse dia da semana, é reservado para o empréstimo de livro na
biblioteca — literatura infantil. Naquele dia, esse momento se es-
tendeu até o horario do lanche.

Ao retornar para a sala de aula, a professora iniciou a aula
com a leitura da fabula intitulada: A Arvore Generosa, cujo autor é
Shel Silvertein, escrita em 1983 e traduzida por Fernando Sabino
em 2006.

Quanto a organizacao da sala para aquele momento, os
alunos permaneceram em fileiras e a professora se posicionou a
frente da lousa. Antes de realizar a leitura, foram resgatadas ques-
toes como a diversidade de arvores, destacando as que dao frutos
e as que nao os produzem, as que possuem grande porte e as de
pequeno porte. Em seguida, foi feita a leitura e a interpretacao e,
por fim, solicitou-se, como registro, o desenho de uma arvore.

(1) Professora: Oh, A drvore generosa.

(2) Professora: Crianga inteligente presta atengdo no que a professora fala.
Ndo é hora de olhar em estojo, nem ver livrinho, é hora de olhar pra profes-
sora de vocés. Oh a drvore generosa, generosa é bondosa, porque a drvore
ndo faz mal pra ninguém td. [Continuou a leitura].

(3) Professora: Era uma vez uma drvore que gostava muito de um menini-
nho. O menininho, todos os dias, ia brincar com a drvore. Nossa! Como ele
gostava de ver aquela drvore verdinha, bonita, forte! Ele juntava as folhas da
drvore e, com elas, fazia uma coroa bem grande com as folhinhas da drvore.

(4) Le1: Como?

(5) Professora: Ele juntava as folhinhas e fazia uma coroa para brincar de
rei da floresta. Ele juntava uma a outra com um barbante e fazia uma coroa.
Bem, ele subia naquela drvore, balangava os seus galhos e comia os seus de-
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liciosos frutinhos. A drvore era muito forte e aguentava o menininho. Depois
de muito brincar, ele descia para descansar em sua sombra bem fresquinha e
gostosa. Nossa! Mas ele amava aquela drvore e a drvore, todos os dias, espe-
rava o menininho chegar. O menino gostava tanto da drvore que o deixava
muito feliz. Mas o tempo foi passando... passando...passando e a drvore ali.
E o menino foi crescendo, crescendo, crescendo... Um dia ele veio e a drvore
falou pra ele [Na historia, a arvore fala, td? Destacou a professora]: ve-
nha aqui em cima menininho, pendure-se em meus galhos e, depolis, descanse
em minha sombra e o menino respondeu: estou grande demais velha drvore
para brincar com vocé, naquele tempo, eu era pequenininho, agora, estou
grande, conio vou brincar com vocé? Agora eu quero comprar muitas coisas
e preciso de dinheiro pra comprar. E a drvore entdo falou: dinheiro eu ndo
tenho pra te da querido menino, mas vocé pode levar os meus frutos, olha
quantos frutos eu tenho, vocé pode pegar esses frutos e levar para vender,
assim terd o que precisa para comprar as suas coisas. Entdo, o menininho co-
lheu os frutos e foi até a cidade para vender os frutos e ganhar dinheirinho.
E 0 menino subiu Id na drvore colheu seus frutinhos e foi embora. E a drvore
ficou alegre por ter ajudado o menino. E o menino semeou a sementinha que
sobrou na terra. Bem, durante um bom tempo o menino deixou de visitar a
drvore, deixando a drvore muito triste. — Porque serd que aquele menino ndo
aparece mais? Mas, quando ele voltou, a drvore ficou feliz! Oi menininho,
achei que vocé tinha se esquecido de mim? Mas eu ndo sou menininho, eu
sou um homem agora. Ah, mas para mim, a drvore que vocé sempre vinha
brincar, vocé é e sempre continuard sendo aquele menininho. Venha, suba em
meu tronco, agarre-se em meus galhos eu sou forte, aguento vocé. E o meni-
no respondeu: estou muito ocupado agora bela drvore, pois quero ter minha
esposa e muitos filhos, porque sou adulto, mas antes preciso ter uma casa
e, agora, quando eu vou comprar uma casa? E a drvore generosa respondeu
pra ele: — Ndo tenho uma casa pra te dd menininho, jd dei os meus frutos
pra vocé vender agora ndo tenho casa, mas vocé pode cortar os meus galhos
e construir sua casa com eles. E laad se foi o menininho feliz da vida, cortou
os galhinhos da drvore, levou embora para fazer sua bela casa, casar-se e ter
seus filhinhos. A drvore mais uma vez ficou muitooo... Muitoo, muito felizzz!
[A professora fala pausadamente].

(6) Professora: Tempo se passou... passou muito anos e o menininho, nada
de voltar, mas quando foi um dia ele resolveu rever a drvore, a drvore ficou
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tdo feliz, mas tdo feliz que falou assim pra ele: — Venha querido menino,
venha brincar! Ndo. Eu estou velho para brincar e também estou muito tris-
te, eu quero um barco que me leve para bem longe daqui, eu quero passear,
viajar... Ah... Eu ndo tenho barco pra te oferecer; eu jd dei meus frutos para
vocé vender, jd te dei meus galhos pra vocé construir uma casa com eles.
Agora como € que vou arrumar um barco?! Entdo, a drvore baixou a cabe-
¢a... pensou e respondeu: Sabe o que vocé deve fazer?! Corte o meu tronco e
faga do meu tronco um enorme barco. Ah... E viaje muito, muito feliz. Bem,
0 menino cortou o tronco da drvore fez um belo barco e viajou para bem
longe. E a drvore ficou feliz por ter ajudado o menino mais uma vez!

(7) JP: Mas dai ela ficou sé o toco!

(8) Professora: Muitos, muitos anos se passaram e a drvore quase sein forca
falou para o menininho, nédo tenho mais tronco para vocé subir estou muito
cansada (O menininho voltou, né?) E a drvore ndo tinha mais tronco, ele
achou s0 o toco.

(9) Professora: E a arvore ficou pensando... agora, vocé ndo pode mais
subir no meu tronco porque eu s6 tenho um banquinho para vocé
sentar, vocé esta fraco, velhinho sente-se no banquinho que eu tenho
aqui. E a arvore encheu-se de alegria porque viu que ainda podia aju-
dar o menino. Bem, sou apenas um toco, mas um toco é muito util
para sentar e descansar. Nesse momento, vocé esta velho e cansado,
vem menininho sente-se em mim e bom descanso. Foi o que o menino
fez e a arvore ficou feliz mais uma vez.
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Terminada a leitura, a professora introduziu algumas conside-
racoes relacionadas a histéria que tinha acabado de ler.

(10) Professora: Entdo, mesmo ali destruida, a drvore ainda era titil, td. E
nos também, a gente sempre tem alguma coisa pra fazer por um colega...
As vezes repartir o lanchinho, as vezes perdoar o colega... As vezes com-
preender. Por qué? A drvore deu tudo que ela tinha para o menininho e nds
o que a gente tem? Carinho, amor, respeito, ndo é isso? A drvore ofereceu
tantas coisas boas pro menininho, né? E nds também temos a oferecer pro
nosso coleguinha. Bondade, perdoar... A gente estd sempre perdoando um ao
outro, desculpando...
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Na sequéncia, a professora estabeleceu uma interlocucdo
com os alunos. Nessa dinamica, retomou algumas questoes volta-
das para as partes que compdem a drvore, numa espécie de recu-
peracdo dos aspectos que julgava importantes no texto. Como se

pode observar no recorte abaixo:
(11) Gal: Tia, eu ajudei a Isadora; um dia ela ndo estava entendendo a
tarefa, af eu ajudei ela.

12) Professora: Isso. Oh, ld na drvore, tinha o qué?

3) Alunos: Frutos

14) Re: Galhos, galhos. Flores.

15) Professora: Galhos, flores, raizes. O que sustenta a drvore?

16) Jo: O tronco.

(
(1
(
(
(
(

17) Professora: O tronco, mas o que, manda comida pra planta, que segu-
ra o tronco?

Ao serem questionados a respeito do alimento da planta, por
nao saberem responder, embora este tema ja tivesse sido traba-
lhado, os alunos silenciaram. A professora, entdao, com o intuito
de ocupar o vazio devido a falta de réplicas, continuou o assunto
respondendo a propria pergunta:

(18) Professora: As raizes. A raiz fixa a planta no solo, no chdo. A planta
precisa de terra. Ela gruda na terra, ai ela manda os sais minerais e vitamina
ldaaaaa |entonacao| pras folhas.

Ante o encaminhamento dado a esta situacao, entendendo
linguagem como forma de interacdao humana, a retérica observada,
tanto no plano verbal quanto na realizacao da atividade exposta
na lousa, impossibilitou o processo de mediacdo compreendido
como atividade compartilhada na interacao entre sujeitos. Vigotski
(1998) explicita que o desenvolvimento das estruturas psicologicas
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superiores se efetiva nas interacdes sociais, quando o outro media
a atividade, apontando, chamando a atencdo para as coisas rele-
vantes, nesse caso, para um dado contetido de ensino. Portanto,
a construcao da atividade reflexiva é marcada pela mediacao do
outro em um movimento que implica significar o proposto, indicar
caminhos para o pensar e retomar o pensado, ou seja, “[...] refletir
sobre as possibilidades ndo consideradas, refletir sobre seus pro-
prios modos de pensar” (FONTANA; CRUZ, 1997, p 112).

(19) Professora: Como é que se escreve a palavra raiz?

A partir da pergunta, os alunos foram apontando as letras da
palavra raiz, no final, tiveram duavida quanto ao uso da letra Z ou S.
A professora, entdo, informou que se emprega a letra Z no final da
palavra raiz. Continua:

(20) Professora: SO que aqui ndo escreve com S, ela tem o som de S,
mas escreve com z, raiz, caule, folhas e flores, frutos [Escreve na lou-
sa|. Essas sdo as partes das plantas, oh: raiz, caule, folhas, galhos, flores.

(21) Professora: Quem gosta de drvore também?
(22) Alunos: Passarinhos, macaco.

(23) Professora: Entdo, agora, vocés vdo desenhar uma drvore bem bonita,
com todas as partes. Desenhe os bichinhos também na drvore.

Como se observa, a utilizacao deste texto como atividade pe-
dagogica de ensino da leitura e escrita poderia abrir varias possibili-
dades de trabalho com essa forma de linguagem, criando um espaco
de interlocucao, um pensar sobre a histéria a partir dos elementos
que fossem sendo apontados nas relacoes de ensino, enquanto
formas de mediacdao. Mediacao esta propiciada “[...] pelos signos,
enquanto organizador de instrumentos para atividade intelectual,
e a mediacdo pelo outro, que permite a construcdao partilhada da
atividade mediada pelos signos” (NOGUEIRA, 1991, p. 28).
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Analisando o que ocorreu, observamos que a professora ndao
propos uma abordagem da situacao proposta pela historia que de-
sencadeasse um processo de elaboracao, no sentido de fazer junto,
problematizando e explorando as questoes suscitadas pela rela-
cdo entre a arvore e o menino, proporcionando uma acgao reflexiva
“[...] entendida como aquela que é tomada como objeto de atencao
pelo préprio sujeito” (GOES, 2011, p. 109). O que se constatou, en-
tretanto, foi que a leitura da histéria durante a atividade de ensino
nao foi tomada como objeto de estudo, de reflexdo, de producao
de outros signos valendo-se daqueles que foram trazidos por ela.

Nas interacoes dialégicas entre professora/alunos sobre a
histéria, de maneira especifica nos turnos 1 a 10, procedeu-se ape-
nas a leitura. Da forma como foi realizada, sem dispor de nenhum
elemento visual de apoio, visto que o texto ndo estava projetado
nem fora distribuido aos alunos, era esperada a atencao aos seus
dizeres.

Neste contexto, a interlocucao girou em torno da professora
leitora e do texto, os alunos, por sua vez, assumiram o papel de
ouvintes. Smolka (2012, p. 35) destaca a relevancia de se “[...] le-
var em conta a dimensao discursiva no processo de alfabetizacao”.
Concebida como constituinte do processo de significacao, a intera-
cao discursiva torna a sala de aula um espaco dialoégico onde pro-
fessor e alunos exploram ideias, expoem pontos de vistas, formu-
lam perguntas e trabalham na elaboracao de novos conhecimentos.
Entretanto o que se observou foi a apresentacao da historia, cujo
autor do texto e seu intérprete, a professora, enfatizaram, com
base na postura do heroi, questdoes do comportamento individual
na relacdo com a arvore e, por meio dela, foi feita uma extrapola-
cdo para outras situacoes, para além da historia, ou seja, para o dia
a dia dos alunos (turno 10).
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O aluno Gal, faz uma réplica a professora, indicando que
o sentido do texto estava sendo entendido tal como o proposto
(turno 11). Assim, com relacdo as contribuicoes da leitura, como
era esperado, num primeiro momento, os alunos assumiram o lu-
gar de ouvintes, entretanto, nas brechas, por ocasidao dos comen-
tarios feitos pela professora, alguns alunos entraram na histéria,
evidenciando as suas elaboracgdes iniciais e os modos como esta-
vam significando o que ouviam. Esse processo, entretanto, ndo
teve continuidade.

Entre os turnos 12 e 21, observamos que a professora im-
primiu outra direcao, deslocando o foco de atencdo para a drea
de ciéncias e, assim, o signo “arvore”, a partir desse momento,
foi transformado em um objeto material e analisado sob o ponto
de vista da composicdao que forma sua estrutura. Nesse processo,
entraram em cena as palavras que nomeiam os tais componentes e
algumas funcdes do tronco e das raizes ganharam destaque. Todo
o percurso foi realizado no plano verbal com a participagao de al-
guns alunos conforme se observa nos turnos 12 a 18.

Nos turnos 19, 20 e 23, a professora apresentou as palavras
relativas as partes das plantas, escrevendo-as na lousa, aspecto
este que nos chamou a atencao pela frequéncia com que ocorriam
nas atividades propostas, acdes que forneciam a resposta pronta
na lousa, sem levantar questdes em conjunto com os alunos como
ja haviamos constatado em outras situacoes. Depois, solicitou o
desenho da arvore com a escrita das suas partes e a indicacdo de-
las no proprio desenho. Observamos que houve certo entusiasmo
e engajamento por parte dos alunos, dedicacao e preocupacao em
desenhar a arvore conforme as orientacoes da professora. De um
modo geral, eles conseguiram realizar um belo desenho de arvore
contendo suas partes, todavia ndo conseguiram escrever as pala-
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vras: raiz, caule, folha, frutos, flores conforme fora solicitado — no-
mear as partes por meio da grafia das palavras.

De certa forma, os alunos evidenciaram o conhecimento que
ja tinham adquirido que era desenhar uma arvore. O conhecimento
novo, o reconhecimento de suas partes indicados no desenho e a
escrita das palavras que nomeavam suas partes, ndo estava ainda
conquistado dada a complexa atividade mental implicada na propo-
sicdo. Nao se pode ignorar que até os estagios mais elementares de
desenvolvimento da lingua escrita exigem um alto nivel de abstra-
cdo, uma vez que ha de superar o aspecto sensorial da linguagem
e substituir as palavras por imagens de palavras (VIGOTSKI, 1998).

Com relacao aos signos e, portanto, a ideologia que estdo
presentes nesta histéria, constatamos que alguns deles foram tao
somente reafirmados e expandidos nos momentos em que a pro-
fessora fazia algumas consideracdes. Sua primeira incursao, para
tanto, foi no turno 2 ao definir o adjetivo “generosa”, utilizando
como sinonimo “bondosa”. Nesse momento, notamos que o sen-
tido atribuido a generosidade da arvore estaria associado a ideia
de fazer somente o bem. Ao final, a professora, de outra maneira,
retomou este tema, que comentaremos mais adiante.

Considerando que cada historia tem um contetido, uma men-
sagem especifica a respeito do contetdo explicito e implicito desta
obra, e reforcado nas enunciacoes da professora, verificamos que
ela trata explicitamente de conceitos formadores de carater, uma
vez que os estreitos lacos que aproximam o menino e a arvore
estao marcados pelos aspectos: doacdo, o bem, a amizade, solida-
riedade, bondade, generosidade. Entretanto outras questoes im-
plicitas emergem: primeiro, expde uma mensagem voltada a uma
forma de relacdo utilitdria e egoista do menino na sua relacao com
o meio-ambiente que o cerca, representado pela arvore, relacao
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esta que, a cada acao do personagem, representava a perda de uma
de suas partes, explorando-a até seu fim.

Insinua uma nota de tristeza, personificada pelo lamento ao
que restou da arvore, referindo-se, indireta e alegoricamente, ao
processo de destruicio que o homem produz em seu meio, mas
numa perspectiva moralizante, na qual os comportamentos dos su-
jeitos estariam balizados pela ideia do bem ou do mal. Ficam, as-
sim, obscurecidas as relacdes sociais concretas, nas quais os sujei-
tos ocupam lugares sociais especificos numa sociedade permeada
por interesses contraditérios, os quais tém uma histéria que esta
inserida num contexto mais amplo, abarcando o processo histori-
co, social e cultural em que ele se insere.

Nesse sentido, a acao humana representada no fazer do per-
sonagem reafirmou o sentido de uso dos recursos naturais sem
levar a refletir sobre seu significado e consequéncias, tomando a
histéria em si e também por exemplos ou fatos que ocorreram na
prépria regido em que se localizava a instituicdo escolar.

Tendo em vista que, conforme apontam Fontana e Cruz (1997,
p. 65), “as relacoes de conhecimento travadas na escola tém uma
natureza distinta das demais [...]”, decorrentes da sua especifici-
dade nesse referido lugar social, pressupoem-se que fossem toma-
das como objeto de estudo e de reflexdo. A histéria possibilitava
a abordagem de questdes sociais complexas que envolviam temas
emergentes da sociedade atual, tais como: o uso sustentavel dos
recursos naturais, a preservacao da natureza e a destruicdo provo-
cada pelo modo de vida do homem. Em vez disso, ficou assentado
que tal “escolha” é devido a questdes simplesmente pessoais (tur-
no 10) de sujeitos abstraidos do espaco-tempo sociocultural a que
pertencem, em acordo com a ideologia veiculada e sempre reitera-
da nos meios de comunicacao.
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Por fim, cabe destacar que a historia carregava ainda estere-
otipos de género bem demarcados; o personagem menino, mas-
culino, aparece como aquele que impde sempre sua vontade, da
direcdo e toma iniciativa e a mde natureza, no personagem arvore,
feminina, assume um papel secundario, seguindo o proposto pelo
outro. Assim, em seus papéis complementares, vivenciavam uma
relacdo na qual um esta para servir, conforme destacado em toda
a narrativa, que assumia este lugar como sendo esta sua finalidade
na relacao estabelecida, e o outro que é servido e, deste lugar, vé o
outro apenas como alguém para servi-lo.

Pelo encaminhado, nao foi percebido que os personagens
menino e drvore e a interacdo entre eles assumiam, neste enredo,
a condicdo de signos e, portanto, portadores de ideologia, ou seja,
adquiriam um sentido que ultrapassava suas proprias particularida-
des, transmitindo posicoes relativas a valores. A propria professo-
ra, no turno 10, apresentou, a maneira de uma conclusao moral da
histéria contada, outro universo de signos ideolégicos que envol-
viam a ajuda ao colega, o respeito e o perdao, mas de uma forma
abstrata, genérica e idealizada.

Consideracoes finais

Diante do exposto no item anterior, fica a questdo: nos dias
que correm, existe um apelo ao uso da literatura infantil na sala
de aula, notadamente no inicio do processo de escolarizacao, no
qual se entrelacam ecos das vozes emanadas do campo pedagogi-
co, assim como aquelas que foram incorporadas nos documentos
que norteiam e buscam operacionalizar aspectos da politica edu-
cacional. A simples presenca deste tipo de texto na sala de aula,
entretanto, nada indica em termos de uma aproximacdo de obje-
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tivos transformadores da condicdo inicial em que se encontravam
os alunos, seja na formacao de novos leitores, seja na iniciacdo de
um percurso de formacgdo cultural mais ampla, mais profunda e
diversificada.

Tal consideracdo nos leva a no¢do da aula como acontecimen-
to, expressao cunhada por Geraldi (2010), sobre a qual desejamos
fazer uma breve reflexdo. Por esta expressdao, podemos visualizar
a aula como um encontro de sujeitos (alunos e professores) por-
tadores de herancas culturais distintas, ancoradas no universo de
conhecimentos que lhes foi acessivel até o momento e relativas a
certas praticas culturais a que tiveram acesso. Esse aspecto nao
pode nunca ser menosprezado ou subestimado diante do fato de
vivermos em uma sociedade extremamente desigual, seja relativo
aos aspectos basicos da existéncia, seja no que se refere aos de-
mais bens culturais.

No transcorrer de uma aula, diante da situacdo proposta pelo
professor e das suas solicitacdes, os alunos vao compartilhando
aspectos de sua heranca cultural que eles tém percepcdo, naquele
momento, como correlacionaveis e, ao fazé-lo, esperam uma res-
posta, uma consideracdo, uma réplica. Dependendo de a resposta
acontecer e do modo como isso se dé, podemos ter uma configura-
cao de um transcorrer da aula que é Gnico e irrepetivel, na medida
em que cada participante penetra no discurso do outro e o trans-
forma, ampliando as significacoes produzidas no contexto. Assim,
uma acao docente se torna eficaz quando é entendida e capaz de
mobilizar os alunos a compartilhar seus conhecimentos e estes,
ao serem objeto de consideracdo e tratamento, promovam novas
reelaboracoes que, ao fim e ao cabo, acabam fornecendo indicios
de formas parciais e proprias de incorporacao das consideracoes
feitas a luz dos conhecimentos que eram objeto de ensino.
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Esse modo de entender o processo de ensino escolar nos leva
a retomar aquilo que apontamos no inicio deste texto quanto nos
referimos as atuais tentativas de restricdo do sentido historico e
social acerca do papel da escola. Tal retomada se faz relevante,
visto que se coloca a necessidade de refletir sobre o fato de que
todo objeto, conforme ja alertavam Bakhtin e Volochinov, pode ser
transformado em signo ao “[...] refletir e refratar uma realidade
que lhe é exterior” e assume essa condi¢do na corrente da comu-
nicacdo verbal em todos os processos interativos mediados pela
palavra (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2002, p. 31).

Nessa outra condicdo, quando tornado signo, passa a ser por-
tador de uma ideologia, no sentido de tomar uma posicdo socioa-
xiolégica. De acordo com estes autores, as vdrias areas de criacao
humana que circulam socialmente na vida cotidiana, assim como
nas diferentes areas de producdo do conhecimento humano sis-
tematizado podem ser entendidas como criacoes ideoldgicas. Os
autores supracitados dao como exemplo: a ciéncia, a filosofia, o
direito, a religido, a ética e a politica, ressaltando que cada uma
delas apresenta um variado campo de ideologias em seu interior.

A sua percepcgao, entretanto, requer sempre uma explicita-
cdo, seja ancorada no proprio processo de elaboracdao do conhe-
cimento sistematizado e realizado por sujeitos que ocupam um
lugar social e exercem uma atividade que estd inserida socialmente
por meio de uma instituicdo, seja pelos difusores do conhecimento
produzido em seus variados tipos e por diversas modalidades. A
necessidade de tal explicitacdo alcanca todas as esferas da vida so-
cial e isso inclui o momento do ensino na educacao escolar quando
se busca ampliar as referéncias dos alunos em termos de compre-
ensdo do mundo humano em suas elaboracoes tedricas, técnicas,
na sua relacdo com os demais humanos na vida em sociedade na
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qual cada um ocupa um lugar que é social e destes com a natureza,
em uma perspectiva histérica, social e cultural.
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RESUMO
Por meio deste artigo apresentamos o resultado de uma pesquisa que teve
por objetivo investigar a constituicdo da autoria na producdo escrita de textos
de alunos que participaram de sessdes de contacdo de historias. Os textos
dos alunos foram analisados textos de alunos das séries iniciais conforme o
paradigma indicidrio e a Andlise do Discurso pecheutiana. Por meio da andlise

destes textos, veiculados na forma de narrativas e formatados em pequenos
livretos, obtivemos os seguintes resultados: indicios organizados como marcas
de autoria e a identificacdo da manifestacdo autoritaria do discurso pedagogico
escolar. Por meio do debate entre indicios de autoria e as marcas do discurso
pedagdgico foram postos em questdo os mecanismos ideolégicos envolvidos
nas posic¢des discursivas que foram possiveis de serem analisadas.

Palavras-chave: Autoria. Letramento. Escrita. Discurso pedagogico.
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LITERACY AND WRITING: AN INVESTIGATION ABOUT
CLUES OF AUTHORSHIP IN FICTION BOOKS CREATED
BY STUDENTS

ABSTRACT

This article presents the results of a research that aimed at investigating the
authorship of texts written by children who participated of storytelling sessions.
The students’ texts were analyzed according to the inditial paradigm and the French
speech analyses perspective. The analyses of the written narratives, organized in
small books, revealed the following results: organized evidences as authorship
clues and identification of authoritarian manifestation in school pedagogic speech,
which questioned the ideological mechanisms involved in discursive positions.
Keywords: Authorship. Literacy. Writing. Pedagogical discourse.

LETRA'Y ESCRITA: PROBLEMATIZANDO INDICIOS DE
AUTORIA EN LIBROS DE HISTORIAS ELABORADOS
POR ESTUDIANTES DE LAS SERIES

RESUMEN

Este articulo plantea una discusién a partir de los resultados de una investigacion
sobre evidencias de autoria presentes en la escritura de nifios que tuvieran
participacion en sesiones de contar historias ficcionales. Los textos nos llevé a
btisqueda de indicios en acuerdo con el paradigma indiciario de Ginzburg y el
analisis del discurso francesa pecheutiana. Acerca dela escritura textual, podemos
decir que su presentacion en narracion pode garantizar una manifestacion
de evidencias organizadas en una posiciéon de autoria que a lo mismo tempo
sefiala la marca autoritaria de lo discurso pedagogico escolar. Través del analisis
ofrecemos una discusion de las implicaciones que esas evidencias pueden tener
en relacién con los mecanismos ideolégicos del discurso pedagdgico autoritario
y sus relaciones con las posiciones discursivas de autoria.

palabras-clave: autoria; literacidad; escritura; discurso pedagogico.
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Introducao

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa que foi
realizada a partir da anadlise da escrita de alunos das séries iniciais
com o objetivo de apontar a constituicao de indicios de autoria nas
escritas desses referidos alunos.

A partir de autores como Street (2014), Tfouni (2006, 2010), e
Pereira (2011) verifica-se no letramento um acontecimento abran-
givel para além das praticas de compreensao da leitura e da escri-
ta, pois estes autores consideram a abrangéncia sécio-histérica da
questdao em uma perspectiva discursiva que remete a possibilida-
des de interpretacao.

Desta perspectiva, cabe perguntar: de que forma emerge o
autor na construcdo da interpretacdo?; a quais interesses atende
o uso do codigo escrito?; como a lingua afeta as relacées dos su-
jeitos, estabelecidas dentro das chamadas relacdes sociais?;como
considerar diferentes niveis de letramento, assujeitados a obriga-
toriedade dos saberes formais da escrita?

O foco da discussdo se esforca por mostrar como 0s sis-
temas escritos influenciam de forma desnivelada os sujeitos que
compoem as sociedades letradas, sistematizando relacées de po-
der estabelecidas e disseminadas por influéncias ideolégicas com
relacdo, sobretudo, aqueles que ndo detiveram ou ainda nao detém
oficialmente o dominio dos cédigos escritos. E disto que vamos
tratar ao abordar a producdo escrita nas séries iniciais. Portanto,
o aporte teorico aqui adotado ocupa-se de estudos relativos ao
letramento, a autoria, ao discurso pedagogico escolar e as manifes-
tacoes da espontaneidade na escrita. O objetivo principal é analisar
indicios de autoria na escrita infantil por meio da problematizacao
da interferéncia do discurso pedagogico escolar, conforme aborda-
remos nas proximas secoes.
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Letramento em uma perspectiva discursiva

Os estudos sobre letramento constituem-se hoje em fator in-
dispensavel a reflexao e orientacdo das praticas escolares. Sua ne-
cessidade mostra-se crescente face as dificuldades enfrentadas em
relacdo aos resultados que consideram como sendo insuficientes
os niveis de letramento e de alfabetizacao.

Tendo em vista a abrangéncia da questdo, buscando-se ainda
a ampliacao de suas discussoes, é que apresentamos um conceito
de letramento sendo compreendido como um fendmeno complexo
e multifacetado, atrelado aos contextos soécio-histéricos e enun-
ciativos e aos mecanismos ideologicos, que também influenciam a
relacdo entre o oral e o escrito.

O termo letramento nos envia as discussoes conceituais e
procedimentais quanto ao seu estudo e aplicabilidade, a partir de
nossa postura contraria ao cognitivismo psicolégico e nao poden-
do ser restringido apenas a leitura e a interpretacao dos codigos
linguisticos (TFOUNI, 2010; PEREIRA, 2011).

Por meio de uma conceituacao abrangente para o termo as-
sim Tfouni (2010) afirma que “ndo existe questao fechada acerca
do que seja letramento” (TFOUNI, 2010, p. 31). Sua contribuicao
parece-nos muito apropriada pela contemplacdo e reconhecimento
das complexidades constituidas nas interacoes sociais.

Nas palavras da autora:

O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos sécio-
-histéricos da aquisicao da escrita. Entre outros casos
procura estudar e descrever o que ocorre nas sociedades
quando adotam um sistema de escritura de maneira res-
trita ou generalizada; procura ainda saber quais praticas
psicossociais substituem as praticas “letradas” em socie-

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



312

dades agrafas. Desse modo, o letramento tem por obje-
tivo investigar nao somente quem é alfabetizado, mas
também quem nao é alfabetizado, e nesse sentido, des-
liga-se de verificar o individual e centraliza-se no social
(TFOUNI, 2010, p. 12).

Parece-nos muito contundente dizer, a partir de construcoes
possibilitadas por inferéncias da citacdo acima, que as discussoes
relacionadas a amplitude do termo nao podem ser tratadas de
modo simplista. A complexidade da questao ndo aceita tal trata-
mento. Limitar a legitimidade das praticas letradas apenas aos que
dominam o sistema escrito é desconsiderar os varios efeitos politi-
cos que um sistema de escrita produz, historicamente, afetando a
todos os membros de uma sociedade.

Desse modo, a construcdo representativa do poder exercido
pelas palavras inclui o complexo campo da representacao engen-
drada pelos codigos escritos e desconsideraria tudo que diz respei-
to ao campo do Outro na linguagem. Teriamos, entdao, uma ilusoria
sobreposicdo que apontaria para a supervalorizacdo do codigo,
traduzido em um universo “mais letrado” que, de forma tacita, se-
ria superior a outros.

llustrando tal apontamento, e a proposito da questao da au-
toria e do letramento, Tfouni (2010) aponta para a possibilidade
da posicdo de autoria no texto oral de adultos ndo-alfabetizados
e também entre aquele com baixa escolaridade. A autora mostra
que o discurso oral de adultos ndo alfabetizados esta perpassado
por caracteristicas que seriam em tese apandgio da escrita, o que
indica uma relacdo de alteridade.

Logo, o letramento apresentado pela perspectiva socio-his-
torica e discursiva questiona os interesses envolvidos na desvalo-
rizacdo da oralidade diante da escrita, analisando-as de modo a
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descortinar praticas que se estabelecem implicitamente; esta pro-
blematizacdo chama a atencdo para a evidenciacdo de questoes
mais amplas e que convergem para questdes mais especificas dos
usos cotidianos da lingua.

Segundo definicao apresentada por Tfouni (2010), o letra-
mento deve ser estudado procurando-se compreender profunda-
mente seus efeitos e facetas, devendo ser considerado em uma di-
mensao complexa. Desse modo, analisando-se essa relacao entre o
todo — (aspectos socio-historicos e ideolégicos) — e a interface com
efeitos “esperados ou nao” dos usos da lingua, ndo se pode perder
de vista o ideal de escrita imposto pela gramatica normativa; em
suma, nao pode ser este o tinico referencial para se compreender o
fendmeno do letramento.

Sendo assim, o letramento deve ser examinado buscando-se
o reconhecimento das singularidades dos sujeitos que sao afetados
em maior ou menor grau pela sociedade letrada e que, ao posi-
cionar-se, mobilizam questdes que dizem respeito a relacdao oral/
esccrita (Tfouni; 2006, 2010).

A fim de ilustrarmos algumas das questdes apontadas pela
abordagem discursiva em contraponto a predominancia de um viés
reducionista de letramento consideramos muito pertinente a ana-
lise de Battaglia (2013) ao tratar dos Parametros Curriculares Na-
cionais (PCN, 1997).

A referida autora analisou em sua tese de doutorado os PCN
(de 1997), por tratar-se de um documento oficial e orientador das
praticas escolares, e por apontar, orientacées ao atendimento das
necessidades identificadas na Educacao. Segundo ela, os PCNs sur-
giram buscando o atendimento das novas necessidades identifica-
das. Dentre estas, foram destacados o reconhecimento do fracasso
da alfabetizacdo e o apontamento de suas possiveis causas, surgin-
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do assim os questionamentos sobre as formacoes pedagodgicas e a
utilizacao das metodologias adotadas pelos professores atuantes
desde a época.

Sobre a tentativa de sanar esses problemas, a mesma autora
diz que, segundo o texto do PCNs, surgiu um movimento educacio-
nal na década de 1980 “que pretendia integrar as abordagens de
viés psicologico daquelas de cunho socio-politicos, dando origem
ao processo de ensino e aprendizagem marcados por influencia
da psicologia genética (baseada no pesquisador suico Jean Piaget)”
(BATTAGLIA, 2013, p. 94). Tendo sido a base do Construtivismo
posta para orientacdo teorica nos PCN, a Epistemologia genética
teria passado a influenciar sobremaneira nas trajetdrias historicas
que ocorreram e ainda ocorrem na educacao brasileira.

Neste contexto, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky pela perspec-
tiva construtivista apontavam para a “construcdao de conhecimen-
to ao invés de ensino técnico baseado em métodos” (BATTAGLIA,
2013, p. 97). A primeira vista, surgia a proposi¢ao de um novo olhar
que priorizava a natureza do objeto de conhecimento — a lingua
escrita — no processo de alfabetizacdo e como sua priorizacao.

No entanto, foram os estudos sobre letramento que passaram
a considerar o valor sociopolitico dos dominios da lingua escrita
em interface com a oralidade pois o construtivismo desconsidera-
va uma série de questdes que poderiam ser debatidas no ambito
discursivo. Diante do predominio daquela perspectiva cognitivista
de alfabetizacdo e do modelo autonomo de escrita (TFOUNI, 2010;
PEREIRA, 2011, 2017), os estudos sobre letramento tém permane-
cido como via obrigatéria de contraponto no contexto brasileiro.

Nossa divergéncia com aquela perspectiva concentra-se em
seu modo de rejeitarem os tracos politicos, culturais e ideologicos
imprescindivelmente influenciadores dos resultados educacionais.
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Desse modo, o sujeito do letramento emerge da complexida-
de da conjuntura sécio — historica e discursiva. Uma das maneiras
de aborda-lo é pela discussao sobre o discurso pedagégico escolar.

0 discurso pedagogico escolar

Seguindo com a discussao aqui proposta apresentamos o con-
ceito de discurso pedagogico escolar (DPE) apontado por Orlandi
(2001). Para esta autora, no DPE a reversibilidade dos sentidos ten-
de para um viés autoritario. Em seguida, foi feita uma relacdao com
o conceito de autoria proposto por Tfouni (2010), correlacionan-
do-a com condicdes especificas de producao e interpretacdo de
sentidos nos espacos escolares.

Consideramos importante afirmar que a autoria estd in-
trinsecamente ligada a assuncao da “dificil tarefa de o sujeito do
discurso responsabilizar-se por seus dizeres” (SOUZA; PACIFICO,
2011, p. 71). Em relacdo a esta temos que conforme a adocdo da
compreensdo de letramento que reconhece os sujeitos sociais, en-
quanto sendo afetados de modo desnivelado pelo mundo letrado,
estes podem alcancar uma posicdo discursiva marcada por tracos
de autoria.

E é em relacao as diversas posicoes que os sujeitos podem as-
sumir quanto as possibilidades de interpretacdo que se pode iden-
tificar no DPE, a posicdo de controle dos sentidos.

Souza e Pacifico (2011), recorrendo a tipologia discursiva pro-
posta por Orlandi (2001), dizem que no discurso pedagdégico “a
polissemia de sentidos é contida, o que podemos observar, por
exemplo, nas atividades de interpretacdo, especialmente encontra-
das nos livros didaticos, em que se busca um sentido tnico para o
texto” (SOUZA; PACIFICO, 2011, p. 70).
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Sendo a interpretacdo uma resposta dada para lidar com uma
materialidade simbdlica, algo equivalente a obtencdo de uma res-
posta “ja esperada” e que aparenta ndao admitir outras possibilida-
des, instaura-se assim, a sobreposicdo do autoritarismo ideolégico
contendor das possibilidades de polissemia. E por isso que “[...] o
discurso pedagogico representa um discurso de poder, uma vez
que determina como um contexto ou uma informacao e/ou ainda
um conhecimento deve ser interpretado e apreendido/aprendido”
(SOUZA; PACIFICO, 2011, p.70).

Quanto a essa dominac¢do controladora do DPE, encontramos
Souza e Pacifico (2011) questionando o papel do professor diante
do seu ideal de formacao, legitimado, ao longo da histéria, pela
instituicao escolar:

Consideramos, conforme dissemos, que existe um sen-
tido dominante, entre outros possiveis, que circula na
sociedade, segundo o qual o professor é detentor de um
saber legitimado pela instituicio escolar, sendo assim,
ele estaria autorizado a proceder e fazer circular senti-
dos. Porém, o que observamos é que, geralmente, a po-
sicdo-autor ndo é ocupada por esse profissional que tem
o papel de formar outros sujeitos autores (2011, p. 71).

Desse modo, fica reconhecida a atencao que é devida ao pa-
pel do profissional formador. Ao ocupar o lugar do Outro, a posi-
cao-professor daria conta do reconhecimento da autoria. No lugar
disso, vemos que majoritariamente fomenta a reproducao do que
estd posto, interditando a producao de novos sentidos. Quanto a
isso, vejamos a seguinte afirmativa:

Em contrapartida, a escola, como instituicao e grupo que
reproduz a ideologia dominante, dissimulando (e aprisio-
nando) a posicdo ocupada pelo sujeito-professor — que
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deveria ser a de um sujeito que produz um saber/co-
nhecimento a fim de compartilhd-lo com o sujeito aluno
que devera ter acesso ao conhecimento cientifico — ndao
privilegia a formacdo do sujeito autor, seja ele professor
ou aluno, e mesmo com tendéncias diversas acerca da
educacdo, que implicam dizeres e sentidos diversos que
circulam sobre o tema, os sujeitos recorrem, geralmente,
a parafrase para formular seus dizeres, o que é diferente
de historicizar, de trabalhar com a polissemia, instaurar
um novo dizer a partir dos sentidos e dizeres ja ditos so-
bre educacdo, pois conforme nos aponta Orlandi (2006)
e Pécheux (1997a), os dizeres precisam ser ancorados
no “ja dito” para poderem significar (SOUZA; PACIFICO,
2011, p. 70 e 71).

Ao parafrasearmos as autoras, poderiamos afirmar que a re-
lacdo com novos saberes é de natureza complexa e discursiva, uma
vez que historicizar supoe ir além do manejo do cédigo, supoe
também a possibilidade de lidar com a pluralidade do sentido e
COM O acesso aos arquivos.

Por conta do predominio do DPE é que, distante da histori-
cidade que situa os sujeitos professores e alunos, os sujeitos do
discurso nao podem se manifestar pela ressignificacdo dos dizeres.

Voltemos ao apontamento da tipologia autoritaria. Afirmam
as autoras: “quando encontramos a pergunta o que o autor quis
dizer... Temos, aqui, uma ancoragem do discurso pedagogico no
discurso autoritdrio, limitando as possibilidades de mudltiplas leitu-
ras e do ‘jogo de sentidos” (SOUZA; PACIFICO, 2011, p. 75).

Como pode, entdo, oportunizar um trabalho que leve a
construcao do conhecimento privilegiando a autoria um
professor que, provavelmente, vivenciou praticas edu-
cacionais determinadas por um discurso pedagogico do
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tipo autoritario (ORLANDI, 2006)? Ou um professor que
nao ocupa a posicao de autor, responsavel por um dizer?
(SOUZA; PACIFICO, 2011, p. 71).

Respondendo a tais indagacdes, parece-nos, que, o discurso
classificado por Orlandi (2001) como autoritario, busca o estabe-
lecimento de sentidos unicos, monoliticos, sugestivos de silencia-
mentos de vozes. Quanto a definicao de sentidos:

[...] essas vozes de autoridade detém o poder de admi-
nistrar a producao dos sentidos e, portanto, a distribui-
¢do do conhecimento, contribuindo para a formagdo do
consenso, quer dizer, os mediadores determinam quais

os sentidos que podem ser conhecidos e quais devem
permanecer em silencio (SOUZA; PACIFICO, 2011, p. 76).

Estas autoras dizem ainda que este silenciamento é estabe-
lecido na escola onde a relacdo de poder é bem acentuada, e onde
os sentidos Unicos sdao apresentados através dos livros didaticos,
dos professores que se apropriam de um saber cientifico e conside-
ram-se autorizados a dissemina-los enquanto tnicos legitimando,
dessa forma, as relacoes de poder.

Afinal, haveria outro lugar para o sujeito? Apesar de tal in-
tencdo, por meio de producdes textuais polissémicas, mecanismos
de refiigio sdao criados emergindo em contextos diversos. Embora
o discurso pedagogico dominante seja autoritario, ainda sim, as
caracteristicas e inten¢des da autoria escapam as imposicoes, apre-
sentando-se, por vezes, até de forma irreverente, tanto em sujeitos
alfabetizados e nao alfabetizados, bem como entre aquele que ain-
da fazem parte do processo escolar.

Considera-se extremamente oportuno deixar claro que ao se
acusar o discurso pedagogico apontando-o enquanto discurso au-
toritario ndo se pretende de modo algum defender que as ativida-
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des escolares sejam conduzidas, como se houvesse possibilidade
de “por em suspenso” (expressdo nossa) as interdicoes, proibicoes
e rituais presentes no simbolico. O que se objetiva é alertar quanto
aos efeitos desses autoritarismos, que influenciam diretamente no
desenvolvimento das praticas tidas como letradas e na interdicao
a autoria.

A espontaneidade na escrita infantil e o conceito de autoria

Para continuar nossa fundamentacdo, precisamos debater a
constituicao da autoria em contraste com a aplicacao de um tipo
de atividade que é denominada de escrita espontanea. Prosseguin-
do com a abordagem discursiva, seguimos com o estudo da autoria
que considera como autores os sujeitos que conseguem ocupar
“uma posicao discursiva, diferente de escritor e de narrador” Main-
gueneau (1993 apud TFOUNI, 2010, p. 55).

Costumeiramente, a nocao de autoria € ligada a ideia de que
a titulacdo de autor é dada aos sujeitos que criam e que se respon-
sabilizam enquanto mentores intelectuais por aquilo que propa-
gam em seus escritos. Tfouni (1998, p. 81) fala sobre a existéncia
de uma crenca em que o autor é “visto na bibliografia como aque-
le que organiza o discurso escrito, dando-lhe uma orientacao por
meio de mecanismos de coeréncia e coesdo”.

Um dos caminhos para analisar esta constituicao de unidade
da escrita foi investigada por Pacifico (2002) ao analisar a producao
textual de alunos ingressantes no ensino superior. A autora aponta
marcas de parafrases e a imposicdao de um padrao de producao
de sentidos direcionado a supremacia de um interlocutor virtual
aparentemente Unico; trata-se da posicao-professor. Estes resulta-
dos dialogam com o que Tfouni (2010) ja apontara acerca da nao
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coincidéncia entre graus de letramento e tempo de escolaridade
ou nivel de escolarizacao.

Quanto a constituicdao da autoria, podemos afirmar que o au-
tor constroi o seu dizer buscando afetar os seus interlocutores uti-
lizando-se de efeitos como: “a sensacao de cumplicidade entre nar-
rador e leitor/ouvinte, ou ainda a criacao de um efeito de suspense,
seriam preenchidos pela fun¢ao-autor” (Tfouni, 2010, p. 55). Sendo
assim, a autoria pode ser identificada através de efeitos de senti-
dos constituidos nos discursos, por meio dos entremeios de inicio,
meio, e do que supostamente seria um fim.

Quanto ao controle da dispersado e da deriva, a mesma autora
afirma que:

Assim, enquanto o autor tece o fio do discurso procuran-
do construir para o leitor/ouvinte a ilusdo de um produto
linear, coerente e coeso, que tem comeco, meio e fim, o
sujeito estda preso a dupla ilusdo: de imaginar que é a ori-
gem do seu dizer e também de pretender que o que diz
(escreve) seja a traducado literal de seu pensamento. Exis-
te, no processo de criacdo de um texto, um movimento
de deriva e dispersao de sentidos que a funcao-autor pre-
tende controlar (TFOUNI, 2010, p. 55).

Segundo a autora, os sujeitos imaginam ter em si mesmos a
origem dos seus dizeres, alimentados pela ilusao do poder de cria-
¢ao, e do mesmo modo acreditam conseguir em tese traduzir tudo
o que pensam. Souza e Pacifico (2011) falam que o sujeito nessa
perspectiva ocupa uma posicao no discurso:

Atravessada pelos dizeres de outros, isto é, por vozes e
sentidos que circulam ou jd circularam antes e em outro
lugar, ao que chamamos interdiscurso, e que fornecem
a matéria-prima para o fio discursivo tomado/construido

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



pelo sujeito, ao que chamamos intradiscurso. (SOUZA;
PACIFICO, 2011, p. 73).

Com efeito, para tentativa de controle do que é dito, os sujei-
tos autores estruturam os seus dizeres, dialogando consigo mes-
mos através do intradiscurso, recorrendo ao que foi colhido e in-
ternalizado por meio do efeito de exterioridade (do interdiscurso);
na medida em que o fazem, (re) significam sentidos, engendrando
outros novos dizeres que sao apresentados por meio do sujeito do
discurso, a uma posicao discursiva que, é correspondente ao inter-
discurso. Com base nessa observacao, podemos afirmar que a po-
sicdo de autor esta diretamente ligada ao intradiscurso, enquanto
que o compartilhamento e circulacao dos efeitos de sentido estao
ligados ao interdiscurso.

A autoria conforme ja demonstrado contrapoem-se a um tipo
de pratica que é adotada com muita frequéncia no ensino e que
é denominada de escrita espontanea. A concep¢ao, aqui acatada,
diverge de tal tipo de escrita; na medida em que, percebida entre
o a abertura do novo (do vir a ser polissémico) e a instalacao da
parafrase, descaracteriza a relacao de espontaneidade.

Supoe-se que atividades escolares nomeadas de escritas es-
pontaneas pressuponham o desenvolvimento de textos que privi-
legiem a livre criatividade, manifestas pelos alunos de modo total-
mente espontaneo e nao dirigido. Abaure (2011, p. 175) tratando
da escrita espontanea argumenta que sendo produzidas em con-
dicoes controladas “costuma refletir o comportamento linguistico
gerado pela forma e pelo contetido das proprias atividades esco-
lares”.

Sendo os sentidos variaveis, construidos com e através dos
sujeitos, atividades que suponham respostas ou resultados contro-
lados, mostram-se incoerentes ao estabelecimento de posiciona-
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mentos. Destarte, selecionamos uma conceituacao que nos parece
mais adequada a definicao do que seria escrita espontanea.

Adotamos a definicdo de texto espontaneo expressa por
Abaurre (1991, p. 205), que afirma serem espontaneos,
os textos “produzidos pelas criancas em fase inicial de
aquisicao da escrita nas situacdes em que é delas a res-
ponsabilidade da decisdao sobre o que vao escrever (sem
determinacgdo prévia do professor, como nas atividades
escolares mais controlados)” (T. PEREIRA, 2011, p. 275
e 276).

Em reais condicoes de escrita espontanea, em que é dada
a crianca a autonomia para desenvolver suas atividades, poden-
do manifestar-se correlacionando as suas construcoes de signifi-
cancias resultantes do intradiscurso e podendo oferecer respostas
as responsabilidades que lhes foi atribuida para os processos de
criacdo, desde cedo assumiria uma posicao discursiva reveladora
da autoria. Através da escrita de textos espontaneos, poderiam
ser identificadas também “unidades de andlises privilegiadas, que
permitem ao pesquisador observar alguns indicios preciosos dos
processos que subjazem a aquisicdo da representacdo escrita da
linguagem” Abaurre (1991, apud, T. PEREIRA, 2011, p. 276).

Diante do exposto, reconhecemos as influéncias do discurso
pedagégico escolar que apresenta-se de modo autoritério e inter-
ditando a tomada de posicao. Deste modo, acreditamos que esta
imposicdao problematiza a viabilidade de uma escrita espontanea
vinculada aos processos polissémicos de constituicao da autoria.
Pois mesmo nos ensaios da escrita inicial ha gestos de autoritaris-
mo marcados pelo DPE.

Diante desse impasse, vé-se que hda um dilema posto ao su-
jeito do discurso. No entanto, mesmo em condi¢des controladas a
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interpretacdo do sujeito do discurso que vive a tensao dada entre
a repeticdao do velho e a instauracao do novo se constitui porque
algo escapa, a revelia das formatacoes que sdao dadas para controle.
Tal fuga se daria nesse entremeio, por meio de acesso a um lugar
do simbolico (lugar da autoria?) pelo qual se poderia marcar singu-
laridade, manipulando sentidos e instaurando-se sentidos outros.

Quanto a possibilidade de abertura de outros sentidos, por
vezes prejudicada pelo DPE, Orlandi (2001) afirma que se tem a
partir da deriva, a instauracdo de lugares que podem sugerir in-
dicios de autoria. Vé-se em Orlandi (2015, p. 37), a afirmacao de
que a prépria parafrase é matriz de sentidos. Assim, os sentidos se
sustentariam pela rede do “ja dito” e a partir dos pontos de deriva,
que emergem entre as sequéncias discursivas; isto ocorre porque
o sujeito do discurso acessaria o jogo dado entre parafrase e po-
lissemia, por meio do qual se teria o confronto entre o simbdlico
e o politico. E nesse momento, a partir da deriva, que os sujeitos
podem instaurar o diferente.

A partir dessas questdes aqui apresentadas é que foram feitas
as analises que seguem. Vejamos que ha um dilema posto ao sujei-
to do discurso. O lugar sujeito a intepretacdo estd no entremeio,
na interface entre a espontaneidade aparente e o controle da inter-
pretacdo necessdrio para tomar posicao de intérprete do discurso.
Mas de que lado o sujeito escapa, a revelia deste controle e marca
singularidade na deriva?

Entre sentidos ja postos e repetidos na leitura parafrastica
imposta pelo DPE (cf. ORLANDI, 2001; PACIFICO, 2002; ASSOLINI,
2003) temos possibilidade de recuperacao pela andlise de lugares
que podem indicar marcas de autoria. E a partir destas questdes
que recuperam de modo mais especifico nosso objetivo inicial que
vamos apresentar nossa analise.

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

323

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



324

Metodologia: Formacao e analise do corpus

Para fundamentacao desta pesquisa foram mobilizadas as
contribui¢oes da Andlise do Discurso (AD) de filiacdo francesa; por
meio deste aporte, o dispositivo tedrico e metodologico de anali-
se foi constituido pelo debate sobre autoria, discurso pedagdégico
e letramento e um corpus linguistico composto por alguns livros
de histérias elaborados por alunos das séries inicias coletado em
uma escola da rede municipal de ensino localizada no sudoeste
da Bahia. Em relacdo a andlise de tais livretos, foram feitos alguns
recortes que tomados como bases para as analises.

Para delineamento dos objetivos formuladores da investiga-
cdo tomou-se como questao principal a demonstracao através do
apontamento de indicios (GINZBURG, 1989) de como se constitui
a autoria, compreendida sob a perspectiva sécio-histérica e dis-
cursiva de letramento. Procuramos problematizar a viabilidade de
identificacdo de indicios de autoria na escrita de livros de histérias
elaborados por alunos das séries iniciais.

Com base nesse questionamento inicial, surgiram outras
questdes que resultaram na busca pelo apontamento de indicios
de autoria em livros de histérias elaborados por criangas escola-
res; na problematizacao do inacesso imposto pelo DPE enquanto
limitador das possibilidades de manifestacoes da espontaneidade
da escrita infantil; e por fim, a resisténcia ao DPE como marca de
singularidade.

O corpus que foi adotado para validacdo e verificacdo dessa
pesquisa foi composto por 24 livros de historias, elaborados por
alunos do Ensino Fundamental de Nove Anos, alocados em uma
turma do 22 ano, de uma escola da rede municipal da cidade de Ita-
petinga-BA. Quanto as suas condi¢des de producdo, foi desenvolvi-

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



do em situacao em que foi dada aos alunos, a responsabilidade de
criarem suas proprias historias.

Na referida sala foi contada uma histéria denominada “O
Velho Rei”. Os alunos da propria turma participaram da contacao
atuando como intérpretes e atores da referida fabula. Durante sua
apresentacao, os alunos se comportaram de modo descontraido, o
que pode ser percebido pelos risos incontidos e gargalhadas que
faziam composicdo sonora naquele ambiente. Apos a contacdo e
a dramatizacao de tal histéria, foi entregue aos alunos livros em
branco. Feitos com folhas de papel oficio e encapados por folhas
de cartolina também da cor branca.

A intencional escolha deste aspecto das folhas e das capas se
deve ao objetivo principal da atividade: recriar a sua maneira a his-
toria contada. Dessa incumbéncia que lhes fora oferecida surgiram
vinte e quatro livros, elaborados pelos préprios alunos, dos quais a
titulo de amostra trés foram analisados.

A grande maioria dos alunos mostrou-se vacilante ao pergun-
tarem de modo insistido como seria a maneira pela qual eles deve-
riam desenvolver tais atividades. Queriam saber que histoérias de-
veriam contar, e quando lhes era falado que eles mesmos poderiam
criar, reclamavam e diziam: “Ah, nao tia, eu ndo sei nao!” Depois de
alguma hesitacao inicial, alguns alunos iniciaram a construcao de
suas proprias historias.

Para as referidas andlises dos textos desenvolvidos, foi adota-
da a nocao de recorte, pela qual se analisou a presenca ou nao, de
indicios de autoria. Vimos no texto uma unidade maior de signifi-
cados que sugere a pretensao de se organizar as unidades menores
colocadas enquanto recortes. Tal construcao, que indica efeitos de
completude, é feita de modo comprometido com as condicoes de
producao.
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Nas palavras de Orlandi (2001, p. 139), “o recorte é uma uni-
dade discursiva: fragmento correlacionado de linguagem — e — si-
tuacao”. Segundo a mesma autora, “a ideia de recorte remete a
nocao de polissemia e ndo a de informacao” (p. 140). Dos trés tex-
tos escolhidos como amostra foram encontrados tracos de autoria
nos dois primeiros, e em relacao aos dois tltimos constatou-se a
presenca de parafrases (por meio do uso de genéricos discursivos)
que também contribuiram para a problematizacao da posicao de
autoria.

Analise

Vejamos na seguinte histéria alguns indicios de autoria e uma
discussao sobre alguns pontos de comprometimento desta:

Era uma vez/um rei e uma rainha
e era tudo /mas tudo/ de ouro e prata
chique eles era rico demais pra ser
verdade/mais uma princesa diferente ela
era de papel/ e entao choveu muitoe
af a princesinha se molhou e rasgou/e
ela chorou muito ela achou diferente chorranoe
chato mais ndo era nada disso.
TEXTO 01 — Historia: “Era uma vez, um rei e uma rainha”.

O texto de namero 01 foi narrado por uma menina, que ini-
cia o texto com uma forma canodnica cliché: “Era uma vez”. Em
seu texto ndo define um momento especifico em que se passa a
historia a ser narrada; no entanto, introduz um inicio de narracao.
Tem-se a apresentacao do que supostamente seria um conto de fa-
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das, comumente iniciado por meio da expressdo: “era umavez”. Ao
iniciar com tal repeticdo muito comum nas historias infantis ha um
convite aos leitores a participarem daquele mundo aparentemente
feito de fantasias.

Na sequéncia, temos: “um rei e uma rainha”. Continuando a
apresentacao da historia que seria relacionada com um conto de
fadas, tem-se nesta designacdo de “um rei” e “uma rainha” a confir-
macao de que a mesma se refere a um mundo de fantasias. Hd uma
marca de anunciacdo que atua por retroacao como pode ser visto
em Pereira (2002) e Tfouni & Pereira (2005).

Ao situar o interlocutor, o sujeito-narrador apresenta os per-
sonagens principais pelos quais discorreria. Segue com uma descri-
¢do pautada em uma evidéncia do que é um reino, em “e era tudo
/mas tudo/ de ouro e prata”. Descreve sobre os materiais constitui-
dores do lugar, formado por metais preciosos, e utiliza-se de ex-
pressao que marcaria uma suposta completude, “e era tudo”. Este
ponto marca outro ponto de retroacado, de tentativa de controle da
interpretacdo por uma marca de fechamento (no sentido de GALLO,
2008).

Em seguida, ha um efeito de sentido em “era rico demais pra
ser verdade” que ressignifica a expressao coloquial “era bom de-
mais pra ser verdade”. Por meio deste deslocamento na cadeia pa-
rafrastica decorrente da substituicao de “bom” por “rico” retoma,
por anafora, “era tudo de ouro e prata” e marca um lugar singular
do sujeito-autor. E o efeito de sentido que lida com a quebra da
expectativa e 0 jogo com o imprevisto junto da retroacao que rati-
fica o que Tfouni (2005) e Pereira (2002) apontam sobre a posicao
de autoria.

No entanto, esta marca camufla uma contradi¢cao ao apontar
a caracteristica de glamour “chique” e dizer que “era rico demais
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pra ser verdade”. Tém-se, entdo, uma apresentacao inicial de um
reino, liderado por rei e uma rainha, que viviam em um ambiente
de muita riqueza e que, no entanto, eram “ricos demais pra ser de
verdade”.

Instala-se um dilema, a saber: ou “ser rico” ou ser “de verda-
de”. Desse modo, o sujeito lida com este vacilo ao dar uma roupa-
gem a trama baseada na evidéncia de que ser “rico demais” nao faz
parte de uma realidade compartilhada com o interlocutor. Hd uma
pressuposicao (no nivel das formagdes imagindrias) que a riqueza
em excesso faz parte de “outra realidade”, a das historias fantasio-
sas de reis e rainhas e é neste efeito implicito que o sujeito-nar-
rador se fundamenta. Em suma, cumpre-se a expectativa de que
porque rei e rainha sao ricos demais o interlocutor acompanharia
um efeito de verossimilhanca sobre se tratar de uma espécie de
conto de fadas.

Em meio ao transito entre lugares de evidéncia e quebra de
expectativa, em “mais uma princesa diferente ela era de papel” o
atributo especifico de ser constituida de papel rompe com o efeito
naturalizado da princesa rica.

Deste modo, a presenca de uma princesa de papel em um
reino de ouro e prata joga com os sentidos naturalizados e con-
trola a interpretacdo em “e entdo choveu muito e ai a princesinha
se molhou e rasgou”. Este trecho fornece indicios que apontariam
para o desfecho da historia.

O uso de “entdo” e “ai” marca o andncio de uma sequéncia
de acontecimentos que sa retomados. Em “e entdo choveu muito
e af a princesa se molhou e rasgou” sustenta um efeito de novida-
de, o de uma princesa que nao poderia chorar para ndo molhar o
préprio papel que a compde. No entanto, o sujeito-narrador segue
com “ela achou diferente chorrano (sic.)”. Deste modo, no lugar
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da possibilidade de marcar para o interlocutor que a princesa era
“diferente” porque nao poderia mais chorar pois se rasgaria ainda
mais, o sujeito-narrador insere uma forma cliché (“ela achou dife-
rente chorrano”). Trata-se de forma cliché pois retoma um lugar do
imagindrio que converge para uma totalidade, um efeito de uni-
dade da atualidade que torna evidente que “achar-se diferente”
é algo universal, que ocorre de maneira equivalente para todos.
Em seguida, a finalizacao “e chato mais nao era nada disso” deixa
um lugar de dispersdo, a espera, sem marca de autoria. Por isso,
tratamos aqui de indicios, mobilizando a discussao em torno do
das formas clichés e das marcas de dispersao (no sentido dado por
TFOUNI, 2001) que comprometem o efeito de retroacdo e de com-
pletude do dizer. E também dessa imposi¢do do DPE no nivel do
parafrastico que nao mobiliza o interpretavel e a possibilidade de
autoria que trata Assolini (2003).

Outra possibilidade de interpretacdo para a expressao “e
chato” seria de preparar os leitores para serem desagradados em
relacdo ao que se esperava de um “final feliz”. No entanto, o su-
jeito-narrador nao marca explicitamente esta quebra de expectati-
va. Um efeito de decepcao e contrariedade que talvez indique que
“chato” é um lugar no imagindrio que se re-aproxima do mundo
real, ao impor a necessidade de um “fim” para a historia narrada.

No segundo texto (“A princesa e o rei era caila e Guilherme”),
alguns indicios de tentativa de controle da dispersao também per-
mitem uma discussdo sobre a posicao de autoria.
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A princesa e o rei era cai la e Guilherme
era uma vez/ uma princesa e um rei
a princesa andava com uma flor na
sesta ai um rei apareceu e pediu em
casamento ai apresentaram ao pai
o0 pai gostou ai eles viveram felizes
para sempre

TEXTO 02 — Historia: “A princesa e o rei era caila e Guilherme”.

Vejamos o inicio do texto: “A princesa e o rei era caila e Gui-
lherme”. Em um tom parecido com o de um titulo e ao mesmo
tempo parecido com uma marcacao textual inicial, o sujeito-aluno
parece iniciar de forma estereotipada mais uma histdria de contos
de fadas. Apresenta a princesa e o rei denominando-os de “caila” e
“Guilherme”. No entanto, segue com uma marca dispersiva presen-
te em “era uma vez”.

Apesar de comecar a frase com “era uma vez”, o sujeito apa-
rece por meio de uma dispersdo, pois imediatamente em seguida
ha um apontamento indicativo dos personagens centrais da hist6-
ria, como vemos em “uma princesa e um rei”.

Vé-se que neste ponto hd uma remissdao ao recorte “A prin-
cesa e o rei era caila e Guilherme”. Este ponto define e relembra
ao leitor que a princesa e o rei eram respectivamente, “caila” e
“Guilherme”. Temos, portanto, que em “uma princesa e um rei”, ha
uma tentativa de controle da dispersdo, operada por uma anafora.
Em termos discursivos, o sujeito substitui no eixo metaférico por
similaridade “princesa e Caila” a medida que no eixo paradigmati-
co, de combinacao e por contiguidade, retoma “rei e Guilherme”.

Percebe-se que mesmo apds nomear os personagens e anun-
ciar ao interlocutor que nao se trata de qualquer rei e rainha, mas
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de caila e Guilherme; por meio da nomeacao, o sujeito do discurso
apresenta expressoes clichés.

Em seguida, temos: “a princesa andava com uma flor na ses-
ta”. Tem-se também aqui uma retroacao, pois a princesa referida
era “caila”. Temos uma princesa que é apontada por um diferencial,
pois “andava com uma flor na cesta”. Este trecho é mostrado como
aparentemente de suma importancia para o interlocutor acompa-
nhar o movimento de retroacdo do dizer. Todavia, a trama segue
com um fechamento que acaba por desconsiderar o destaque dado
a “flor na sesta”.

Quando aparece o trecho “ai um rei apareceu e pediu em
casamento” temos também uma frase que € iniciada com uma dis-
persdao dada pelo “ai” e que introduz o aparecimento de um rei,
que teria feito, em seguida, um pedido de casamento. O efeito sus-
pense é deixado de lado, pois utiliza-se novamente uma expressao
cliché (“pedido de casamento”). Nao ha um encadeamento da tra-
ma que aponte, afinal, para a forma que este acontecimento ganha
na acao dos personagens. A imposicdao da expressao cliché silencia
o sujeito intérprete neste lugar.

Na sequéncia, o desenrolar da trama também vem tampona-
do com expressoes clichés como “ai apresentaram ao pai o pai gos-
tou”. Isto porque é esperado nas historias de rei e rainha, e de final
feliz que o pai aceitarda o casamento e todos viverao felizes para
sempre. Mesmo diante deste amalgama de parafrases, ao nivel da
formulacdo, ha um efeito de novidade pois o rei Guilherme teria
aparecido uma vez que havia “uma princesa que andava com uma
flor na sesta (sic.)”.

O leitor deve recuperar em meio as varias sequéncias clichés
aqui apontadas que o valor desta marca singular da narrativa, a
da marca da “flor na sesta” é uma espécie de eixo articulador da
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trama, a saber: o desejo de se casar com uma princesa e o pedido
feito por um rei ocorreu porque este a escolheu pela marca da flor
na sesta. Feito o pedido, eles se casaram e viveram felizes para
sempre; afinal, pediu-a em casamento ao seu pai porque este rei se
interessou por uma princesa que ndo era qualquer uma, mas aque-
la que levava uma “flor na sesta”.

Na anadlise é possivel recuperar um uso nao explicito de uma
oracdo subordinada adjetiva restritiva. Pécheux (1993) nos ensina
que as oracgoes relativas sao pontos cruciais para analise da deriva
dos sentidos. Elas marcam lugares particulares de ruptura com o
padrao de interpretacao aparentemente tnico imposto pelo silo-
gismo, que para Pécheux (1993) parece tornar irrecuperavel a his-
toricidade dos sentidos. Esta constatacao do autor aparece quando
em “Semantica e Discurso” aponta que no silogismo um enunciado
se encaixa no outro por retomada aparentemente sinonimia, ou
seja, por equivaléncia completa e total.

Vale também lembrar que no DPE a valorizacdo da forma
silogistica contribui para a imposicao do sentido tinico (TFOUNI,
2006). Neste lugar terfamos um possivel indicio de autoria porque
o sujeito-aluno se desloca de forma sutil da cadeia silogistica.

Em suma, todo rei pede princesa em casamento (premissa
maior); Caila é uma princesa (premissa menor); Logo, ele a pede em
casamento (conclusiva). Ocorre que é a Caila, que é uma princesa,
que leva uma flor na sesta (italicos nossos).

Tal historia nos parece seguir a cldssica série de principes,
princesas, reis e rainhas, que povoam os famosos contos de fada.
O sujeito-escrevente comeca-a ressignificando ao nomear os per-
sonagens. Poderia ter sido s6 mais uma historia de repeticao de
contos de fada, no entanto, essa referida princesa e esse referido
rei, foram “caila” e “Guilherme”. A forma “caila” sugere a forma
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do verbo “cair”, o que indicaria um efeito de polissemia no nome,
mas que ndo é apontado para o interlocutor. Talvez o lugar do
sujeito-professor poderia ser este, o de um sujeito-leitor que nao
reforce apenas gestos de classificacdo mecanicos, mas que possi-
bilite o transito por formas “exteriores” ao texto que provoquem
mobilizacao de arquivos e posturas interpretativas voltadas a po-
lissemia determinada pela histéria e pelo discurso (cf. NUNES,
2003), para com isso deslocar a imagem dominante do interlocu-
tor como sujeito-professor (PACIFICO, 2002) e com isso mobilizar
um grau de letramento mais elevado (TFOUNI, 2005; PEREIRA,
2011), elevacao esta relacionada a polissemia, ao contorno da de-
riva e a autoria.

A primeira vista, esta marca apenas tenta envolver o ouvinte
em uma histéria de conto de fadas, especificamente voltada para
“caila” e “Guilherme”, e que apesar das dispersoes que apresenta,
ha sempre uma retomada de sentidos que reportam a princesa e ao
rei apresentados inicialmente.

Seu desenvolvimento pode ser compreendido pelas retoma-
das e pelos sentidos que ha nas frases sequenciadas que dao uma
ideia de soma de acdes, reportaveis aos personagens centrais da
histéria, como em “uma princesa que leva uma flor em uma cesta”,
“um rei que aparece e pede a princesa em casamento” e “um pai
que aprova um casamento”.

Mediante a parafrase, ha um lugar de deriva, relativo a um
efeito de novidade. Ocorre que em face das possibilidades de po-
lissemia, instaura-se a dominacdo impositiva da parafrase, o que
tende a tornar interditadas as possibilidades de criacdo do novo,
restando apenas a tendéncia de repeticao do ja posto.

Vejamos mais um texto que ensaiou mostrar indicio da po-
sicdo-autor; porém, predominam parafrases, pois apresenta uma
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repeticdo aparentemente “vazia” de sentidos, mas que poderia
contar com a marcacao da polissemia que elucidamos abaixo.

Maria vae com as outras
TEXTO 03 — Histoéria: “Maria vae com as outras”

O texto de niimero trés permite a analise da manifestacdo de
um enunciado cliché, um provérbio ou ainda um genérico discursi-
vo, no sentido de um “férmula encapsulada” (TOFUNI, 2010).

Tfouni e Tfouni (2007) mostram que o genérico discursivo é
uma das formas do discurso pedagogico escolar interditar possibi-
lidades de interpretacao que escapam ao sentido dominante, de tal
que forma que se poderia notar um lugar das “coisas a saber” fora
dos lugares “semanticamente estabilizados” (cf. PECHEUX, 1997).

Mesmo diante deste efeito dominante do genérico discursi-
vo, hd que se levar em conta aspecto convencionado na escrita
infantil, os casos de segmentacdao (CHACON, 2006). Desta maneira,
caso facamos um corte entre “va” e “e” podemos ter uma forma
verbal e uma conjuncao aditiva; corte este que definiria outro rumo
para o sentido, a saber: “Maria va |[...] e va com as outras”. Outra
possibilidade de interpretacdo: Maria va [...] e com as outras [...].
Nesta segunda intepretacdo é possivel marcar a possibilidade de
que Maria va (para algum lugar indefinido) e com as outras (amigas,
etc.); va para outro lugar e/ou va fazer outra coisa. A infinidade de
possibilidades poderia fornecer também um tom poético andlogo
ao que Tfouni (2010) mostra com a producao escrita de um presi-
diario ao utilizar a repeticdo de “nem”. E nesta possibilidade de
marcar uma lacuna no dizer e de autorizar o sujeito a interpretar
de outro lugar que ndo o lugar ja estabelecido pelo genérico, mas
um lugar aberto a deriva, que marcariamos a possibilidade de um
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indicio de autoria; indicio este que poderia ser apontado por um
leitor atento a esta ambiguidade, marcada pela diferenca no olhar
e na escuta da segmentacao.

Infelizmente esta postura que denominamos indicidria para
a posicao do sujeito-professor (PEREIRA, 2011) e pela qual se tem
por valor maior a postura interpretativa e que movimenta os senti-
dos em detrimento do contetido que valoriza ndo o que o sujeito-
-aluno teria intencdo de dizer mas o “ja dito”, ndo tem participado
da formacao docente no que se refere a reflexao sobre fenémenos
do campo das discussoes em ciéncias da linguagem. Lamentavel-
mente, pois é possivel afirmar que pontuar na producdo textual
do sujeito-aluno um lugar de estrategista é também marcar o jogo
com os sentidos, a partir do qual podera ser construida uma posi-
cao de autor.

Por isso, fundamentamos as nossas andlises por meio da ava-
liacdo de indicios que nos serviram como pistas indicativas de pe-
quenas marcas de possibilidade da instalacao da autoria.

ApOs expor aqui as nossas bases de argumentacao discursiva
e indicidria, tivemos como retorno dado as nossas indagacoes a ex-
plicitacao de como aparecem indicios de autoria nas falas e dizeres
dos sujeitos.

Vimos o letramento manifesto no jogo de posicoes discursi-
vas. Quanto as posicoes de autoria, mencionamos Orlandi (2001)
lembrando que para esta autora o DPE manifesta-se de forma auto-
ritaria valorizando a parafrase, em detrimento da polissemia, que é
condic¢do para a autoria.

A nossa investigacdo aqui preferencialmente centrada na es-
crita desses alunos nao pretendeu reforcar a supervalorizacao da
linguagem manifesta de forma escrita (formal) em detrimento da
textualizacao na forma oral.
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Consideracoes finais

A partir da andlise apresentada, defendemos a possibilidade
de problematizar indicios de autoria em textos escolares. O apon-
tamento destes indicios ndao garante que haja uma tomada de posi-
¢do do sujeito-autor. Isto porque ha parafrases “amarradas” a rebo-
que de uma imposicao de sentido tinico determinada pelo discurso
pedagégico escolar.

Deste modo, mesmo que nao seja garantida uma tomada de
posicdo do sujeito do discurso em que esta posicdo é marcada pela
retroacao com o “ja dito” e a sustentacao de efeitos de sentido
polissémicos que marcam a posicdao de autoria na perspectiva dis-
cursiva de letramento aqui adotada, as marcas analisadas indiciam
formulacoes em torno da ressignificacdo de canones dos contos de
fada, da tradicao oral e de clichés que sao também formas de apari-
cdo do sujeito por meio da resisténcia a um processo de reificacao
da escrita dominante.
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RESUMO

Numa perspectiva historica, o texto explora algumas experiéncias de educacio
popular (EP) desde suas origens e a partir da construcao teérica do campo no
contexto latino-americano, bem como da recuperacdao da memoria de praticas
educativas populares na afirmacdo das lutas por justica social. No contexto brasileiro,
busca discutir a EP como uma das matrizes que influenciaram diversas experiéncias
educativas oriundas das lutas dos trabalhadores, com vistas a proposicao de politicas
publicas de formacao voltadas para seus interesses de classe. Investiga-se, a partir da
questao problema, como os principios da EP gestados nessas experiéncias tém sido
apropriados nas diferentes propostas de formacao de trabalhadores, em contextos
mais recentes do século XXI, em especifico no Proeja. O estudo recorre a fontes
histérico-documentais, a bases tedrico-metodologicas da EP e sua fundamentagao
epistemoldgica. Na interlocu¢do com Mejia Jiménez (2013), Paludo (2001), Favero
(2013), Brandao (2008); Ghiraldelli Jr. (1987), Torres Carrillo (2013) dentre outros,
as experiéncias educativas na formacdo de trabalhadores sdo exploradas, nas
suas dimensdes historica, politica e pratica. A retomada do movimento histérico
das experiéncias de educagdo popular, presentes nas lutas dos trabalhadores e
sua efetivacdo em proposicoes e prdticas mais recentes, permite-nos inferir a
apropriacao que tem sido feita desses principios, em propostas como a do Proeja,
na sua perspectiva de formac¢do humana integral.

Palavras-chave: Educacao popular; Formacao do Trabalhador; EJA; Proeja.
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EXPERIENCES AND PRACTICES OF POPULAR
EDUCATION TO THE WORKERS ~ PROFESSIONAL
DEVELOPMENT

ABSTRACT
In a historical perspective, this study explores experiences of popular education
since its origins, from the theoretical construction of the field in Latin American
context, as well as from the recovery of the memory of popular educational
practices towards the struggles for social justice. In the Brazilian context, it
aims to discuss this education as one of the matrices that have influenced
several educational experiences derived from the workers’ struggles, in order to
propose public professional development policies based on their class interests.
It is investigated, considering the following question: How did the principles of
this education, generate through these experiences, have been appropriated
by different workers” professional development proposals, in the recent
contexts of the 21st century, specifically at Proeja? The study uses historical and
documentary sources. Its theoretical and methodological bases are grounded in
popular education and its epistemological foundation. In the interlocution with
Mejia Jiménez (2013), Paludo (2001), Favero (2013), Brandao (2008); Ghiraldelli
Jr. (1987), Torres Carrillo (2013), among others, the educational experiences to
the workers professional development are explored in their historical, political
and practical dimensions. The resumption of the historical movement of popular
education experiences, presented in the struggles of the workers and their
implementation in more recent propositions and practices, allow us to infer
that the appropriation of these principles has been materialized in different
proposals such as Proeja, focusing its perspective of integral human education.
Keywords: Popular education; Worker s professional development; EJA; Proeja.
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EXPERIENCIAS Y PRAC TICAS DE EDUCACION
POPULAR EN LA FORMACION DEL TRABAJADOR

RESUMEN

En una perspectiva historica, el texto explora algunas experiencias de educacion
popular (EP) desde sus origenes y por medio de la construcciéon teorica
del campo en el contexto latinoamericano, asi como la recuperacion de la
memoria de practicas educativas populares en la afirmacion de las luchas por
justicia social. En el contexto brasilefio, se busca discutir la EP como una de
las matrices que influyeron diversas experiencias educativas oriundas de las
luchas de los trabajadores, con la mirada a las proposiciones de las politicas
publicas de formacién vueltas hacia sus intereses de la clase. Se investiga, a
partir de la cuestion problema, como los principios de la EP gestados en estas
experiencias, han sido apropiados en las distintas propuestas de formacion de
trabajadores, en contextos mds recientes del siglo XXI, en especifico en el Proeja.
El estudio hace un recurrido, a partir de las fuentes historico-documentales, de
las bases teorico-metodologicas de la EP y su fundamentacion epistemoldgica.
En la interlocucion con Mejia Jiménez (2013), Paludo (2001), Jiménez (2013),
Brandao (2008); Ghiraldelli Jr. (1987), Torres Carrillo (2013) de entre otros, las
experiencias educativas en la formacion de los trabajadores que son explotados,
en sus dimensiones historica, politica y practica. La retomada del movimiento
histérico de las experiencias de educacion popular, presentes en las luchas de
los trabajadores y su efectivacion en proposiciones y practicas mds recientes,
nos permite inferir la apropiacién que han sido hecha de eses principios, en
propuestas como a lo del Proeja, en su perspectiva de formacion humana integral.
Palabras-clave: Educacion popular; Formacion del Trabajador; EJA; Proeja.

Introducao

A educacdao popular tem sido construida, historicamente,
como uma prdxis politica e pedagdgica de resisténcia a dominagao
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e ao pensamento hegemonico neoliberal, de forma comprometi-
da com a emancipacdo humana das classes trabalhadoras. Como
resultado dessa construcdo, encontramos uma densa bibliografia
que discorre sobre suas praticas e sinalizam as mudancas ocorridas
nas ultimas décadas, tais como demonstram Paludo (2001), Torres
Carrillo (2013), Favero e Freitas (2011), Branddo e Streck (2006),
Beisiegel (1979), Paiva (2003) e Mejia Jiménez (2013), o que confi-
gura o alargamento de suas concepcoes como poderemos observar
de dentro das experiéncias e praticas que serdao abordadas neste
texto.

A educacao popular é apontada por Paludo (2001) como uma
alternativa presente nos processos educativos de construcao so-
cial coletiva — como movimentos e organizacoes sociais — e nos
espacos de educacao formal — como a escola e a universidade. Sem
desconsiderar a importancia dos espacos de educacdo formal, a
énfase da educacao popular, neste texto, se volta para explorar as
experiéncias e praticas no ambito das lutas dos movimentos dos
trabalhadores por escolarizacdo e formacao profissional.

Com suas raizes na América Latina, a educacdo popular, ao
longo dos tempos, foi constituindo um acimulo préprio, produzi-
do em suas lutas que objetivam construir uma sociedade pautada
pela busca da justica social. Mejia Jiménez (2013; 2016) reconhece
que a educacdo popular chegou ao século XXI, baseada em pro-
cessos de didlogo de saberes, de confrontacao de saberes e co-
nhecimento, e de negociacdao cultural, construindo um quefazer
pedagégico que busca romper com a separacao entre a educacao
formal e informal e que aposta na construcao da educacao em dife-
rentes espacos, com um carater emancipador. Evidencia, também,
que toda a relacdo educativa é uma mediacao na qual os diferentes
saberes dialogam, compartilham-se e sdo negociados como parte
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de uma cultura, que produz novos conhecimentos no ambito do
exercicio politico e pedagégico.

Dessa forma, pretende-se focar, a partir das experiéncias, o
acumulo de conhecimento produzido pela educacao popular, como
uma proposta educacional oriundas das lutas dos trabalhadores,
com seus fundamentos conceituais, politicos, pedagogicos, meto-
dologicos e epistemolégicos, que permite a qualificacdo das pra-
ticas por meio do reconhecimento da diversidade que a enriquece
e se constitui como fruto dos interesses populares, tendo como
horizonte a transformacio das condicoes de opressio. E consenso
nesse campo, conforme Torres Carrillo (2013), o reconhecimento
do potencial emancipatério das praticas e dos saberes gerados
sobre elas, resultante das experiéncias educativas populares, das
lutas e movimentos no continente latino-americano, em especifico
no Brasil. Sdo algumas dessas experiéncias de escolarizacdo de tra-
balhadores que buscamos explorar.

A estruturacdao deste texto estd assim organizada: No pri-
meiro momento, abordamos as origens da educacao popular no
contexto europeu e latino-americano. No segundo momento, no
contexto brasileiro, exploramos as experiéncias do Movimento
Operario e a consequente influéncia das contribui¢oes dos socialis-
tas, anarquistas e comunistas nas suas propostas e concepcoes de
educacao. O terceiro momento, da lugar a experiéncia de Pachoal
Lemme, no Distrito Federal, buscando refletir sobre o trabalho de-
senvolvido e os aspectos por ele destacados, que sdao recorrentes
ainda hoje, na organizacdo de estratégias para oferta da educacao
de jovens e adultos. A seguir, focamos nos movimentos de educa-
cao e cultura popular da década de 1960, que caracterizam o mo-
mento auge da educacdo popular no Brasil e sua influéncia a partir
das experiéncias de Paulo Freire nas praticas educativas junto aos
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grupos populares. Para finalizar, abordamos experiéncias de forma-
cao de trabalhadores no contexto do século XXI e suas vinculacoes
ao legado da educacdo popular na perspectiva libertadora. Ainda
nesse item, o Proeja é destacado como uma das proposicoes para
a formacao de trabalhadores em que podemos situar apropriacoes
de principios e fundamentos das experiéncias de educa¢ao popular
exploradas.

Explorando as origens da Educacao Popular

Dentre os educadores populares e estudiosos do campo Me-
jia Jiménez (1989) situa as origens da educacdo popular no projeto
da Reforma Protestante (1528), quando se debatia a respeito da
instrucao universal, para que todos os fiéis aprendessem a ler e
interpretar as Sagradas Escrituras. Entretanto, foi precisamente em
1789, na Assembleia Nacional Constituinte Francesa, que se recu-
perou a ideia de educacao como instrucao universal sendo propos-
ta a concepcao de acesso a uma educacdo gratuita e obrigatodria
aos grupos populares. A busca por uma escola para todos, a partir
da construcdo da igualdade social, foi a base do que se chamou de
“educacdo popular” na época.

No continente latino-americano, a ideia de educacao popu-
lar retoma o idedrio francés de universalidade, gratuidade e obri-
gatoriedade, e ganha novos contornos a partir das lutas de inde-
pendéncia. Mejia Jiménez (2013) aponta cinco marcos para seu
desenvolvimento.

No primeiro marco, destaca-se a influéncia dos pensado-
res das lutas de independéncia. Simén Rodriguez (1769-1854) foi
quem mais abordou explicitamente a educacao popular neste peri-
odo, com a defesa de que essa educacdo buscava formar america-
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nos inventores e nao repetidores; educar para ndo subserviéncia;
e formar pessoas capazes de exercer uma profissao e garantir seu
sustento (MEJIA JIMENEZ, 2013).

No segundo marco, aponta-se para as “tentativas de cons-
trucdo de universidades populares ao longo da primeira metade
do século XX, na América Latina” (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 371,
traducdo nossa). Dentre elas destacam-se:

As do Peru, El Salvador e México. Educavam os trabalhado-
res e para isso, requeria dos sujeitos destinatarios, mudar
o contetdo, os tempos e a maneira de realizar o processo
educativo; proporcionavam a consciéncia sobre seu lugar
e seu papel na historia; construiam e orientavam acerca
de uma organizacao que defendia os interesses desses
grupos (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 371, traducio nossa).

No terceiro marco, sdo ressaltadas as experiéncias em que se
buscou construir uma escola propria, ligada a sabedoria indigena,
cujos fundamentos se pautam por uma pratica educativa propria
dos grupos indigenas e de sua cultura baseada numa pedagogia
do trabalho, tendo “a comunidade como extensao e arquitetura de
sua proposta educativa” (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 371, traducdo
nossa). Uma das que mais se destacou foi a escola Ayllu de Warisa-
ta, na Bolivia.

O quarto marco foi o Movimento Fé e Alegria. Esse nasce
tendo como proposta uma escola da educacao popular integral que
buscava construir projetos educacionais para grupos mais despro-
tegidos da sociedade. Partia das seguintes proposicoes: “educacao
para romper as cadeias mais fortes da opressao popular mediante
uma educacao cada dia mais extensa e qualificada; a democracia
educacional deve preceder a democracia econdémica e a democra-
cia social” (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 371, traducdo nossa).
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Por fim, o autor situa que a década de 1960 do século passa-
do surgiu como o quinto marco que originaria uma série de pro-
cessos. Esses seriam denominados “Educacao Popular, Educacao
Libertadora, Pedagogia do Oprimido, Educacao Emancipadora, Pe-
dagogias critico-sociais, Pedagogias comunitarias, das quais Paulo
Freire, membro do Movimento de Cultura Popular, no Recife, seria
seu expoente mais ilustre” (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 371, tradugio
nossa). O auge da educacao popular aconteceu nessa mesma déca-
da, em nivel tedrico-pratico, coincidindo com um momento muito
especifico da América Latina, no qual ocorreram varias construcoes
conceituais e praticas, como a critica a forma da cultura.

Como ja indicado, a educacdo popular foi se constituindo, ao
longo do tempo, com a constru¢do de um pensamento proprio que se
diferencia das formas eurocéntricas de olhares e leituras para a Amé-
rica Latina, o que gerou linhas de acao e de pensamento que foram se
organizando e dando sentido a esta realidade (MEJIA JIMENEZ, 2013).

Vale destacar que uma das caracteristicas da educacdo po-
pular, como concepc¢ao pedagogica e pratica social é a sua cen-
tralidade nos contextos politicos, sociais e culturais em que se
desenvolve. Com uma pratica permanente de questionamentos e
resisténcias as realidades injustas, incorpora a realizacdo de leitu-
ras criticas dos contextos locais, nacionais e continentais de onde
atua, em articulacdo com as lutas e movimentos populares (TOR-
RES CARRILLO, 2013).

Educacao Popular: emergéncia e influéncias do ideario do
Movimento Operario no Brasil

Como mencionado anteriormente, voltamos nosso olhar nes-
te item para os estudos acerca da educacao popular que, conforme
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Paludo (2001) situam também o afloramento desta concep¢ao no
Brasil, no periodo anterior a Proclamacdo da Republica, simultane-
amente ao movimento das lutas pela abolicdo do trabalho escravo
e nas praticas do Movimento Operario, no inicio das nossas primei-
ras experiéncias republicanas.

Segundo Ghiraldelli Jr. (1986), a partir de 1870, entre a tran-
sicdo do Império para Primeira Republica, o Brasil iniciou um ra-
zoavel processo de urbanizacdao, em que suas principais cidades
passavam a assumir caracteristicas semelhantes as metrépoles
europeias. Nesse mesmo contexto, o pais “passou por um rapido
periodo de florescimento da inddstria nacional”. Ocorre também, a
efetivacao do “regime de trabalho assalariado, do emprego de mao
de obra imigrante, do apogeu e colapso da economia baseada na
exportacao de café, [acontecimentos que se tornam| a génese da
classe operaria no Brasil” (GHIRALDELLI JR., 1986, p. 31).

De acordo com Saviani (2011) o desenvolvimento do Movi-
mento Operario “nesse periodo se deu sob a égide das ideias so-
cialistas, na década de 1890, [das ideias| anarquistas (libertarias),
nas duas primeiras décadas do século do século XX, e [das ideias]
comunistas, [a partir] da década de 1920".

Ainda de acordo com Ghiraldelli Jr. (1986) os socialistas sem-
pre deram énfase a questao educacional em seus programas par-
tidarios. Enquanto na Europa reivindicavam qualidade no ensino,
no Brasil, diante do quadro dramatico de analfabetos, a luta dos
socialistas foi outra. Consistia na efetivacdao do direito a alfabeti-
zacao, na efetivacdao da escola de “ler, escrever e contar”, como se
pode observar no excerto da publicacao do Jornal Echo Operario,
de 09/10/1898, que nos traz esse indicativo:

Causa d¢ ver tantos milhdes de analfabetos que povoam
a terra. No nosso desgracado pais [...] trés milhoes de
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habitantes, nada conhecem, estdo excluidos de entrar no
banquete da vida, trés milhoes de infelizes, que vegetam
na mais degradante miséria: trés milhoes de explorados,
nos seus mais sagrados direitos |...| E sdo esses desgra-
cados que fabricam toda a riqueza, edificam os mais luzi-
dos palacios, tecem as melhores sedas e morrem na mais
degradante miséria! Maldita sociedade! (GHIRALDELLI
JR., 1987, p. 88).

Os socialistas lancaram-se com toda a garra pela batalha em
favor da educacdo dos trabalhadores e reivindicavam o “ensino
técnico-profissional, laico, gratuito e com a extensdo do ensino
basico, [com énfase na] formacao politica embalada pela perspecti-
va de construcao da justica social, distribuicao de riqueza e igual-
dade” (PALUDO, 2001, p. 82-83). Como bandeiras historicas, essas
sdo reivindicacoes que ainda hoje no século XXI, prevalecem como
referéncias para as lutas dos movimentos sociais, em especifico no
campo da educacao e, de forma especial, no campo da educacao
profissional, como ideais ndo atingidos.

Dentre as realizacoes dos programas partidarios do Movi-
mento Operario, no ambito da educacao popular, importa destacar
as propostas defendidas. Por exemplo, no Rio Grande do Sul des-
tacaram trés questoes: “’o ensino integral, secular e profissional’
além da propagacdo do ensino publico em todos os ambitos da
Republica” (Jornal Echo Popular, de 1890 apud GHIRALDELLI JR.,
1986, p. 33); no Rio de Janeiro, o programa se propunha a “apre-
sentar as leis imprescindivelmente urgentes para melhorar a edu-
cacdo dos filhos dos operdrios e criar escolas tedricas e praticas a
fim de ajudar as classes a adquirem conhecimentos profissionais”
(Jornal Echo Popular, de 1890 apud GHIRALDELLI JR., 1986, p. 33).

A defesa dessas reivindicacdes dos operadrios socialistas ga-
nha corpo nas acoes efetivas em que suas ideias se concretizam
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com a criacio da organizacdo sindical. E a partir dessa acio que
eles conseguiram “fundar escolas para adultos e criancas, estabe-
lecimentos esses que abrigaram o germe de uma pedagogia socia-
lista no Brasil” (GHIRALDELLI JR., 1986, p. 33). Essas escolas cha-
madas de “escolas operarias” tiveram suas experiéncias em varios
Estados no pais, a exemplo da de Santos/SP, com a Escola Barnabé,
uma escola para trabalhadores; e na Bahia, o Centro Operdrio abriu
escolas para o proletariado.

Ainda segundo Ghiraldelli Jr. (1986, p. 33), as escolas opera-
rias tinham como proposi¢oes fundamentais: “a possibilidade de
construcdao de uma nova tendéncia pedagdgica ligada a unidao do
saber elaborado, o saber cientifico, aos conhecimentos embutidos
na pratica do trabalhador”. Outra de suas realizacoes foi a de te-
rem complexificado a discussao politico-pedagodgica, ao pautarem
as seguintes questdes: “como educar” e “quais contetidos privi-
legiar”, dentre outras discussoes inerentes ao fazer curricular da
escola (GHIRALDELLI JR., 1987).

A partir da realizacdo do I Congresso Operario Brasileiro, em
1906, os libertarios, ou os anarquistas e anarco-sindicalistas passa-
ram a ter hegemonia no seio do Movimento Operdrio brasileiro, in-
fluenciando-o consideravelmente. Vale distinguir, em linhas gerais,
que o movimento socialista vinha de lutas sociais desenvolvidas no
periodo mondrquico, enquanto que os libertarios, principalmente
no grupo composto por segmentos de imigrantes, possuiam mais
lacos com as lutas sociais europeias do que com os fatos ocorridos
na América Latina.

Os libertarios, por sua vez, também se preocuparam com
as muitas dificuldades provocadas pelo analfabetismo generali-
zado dos trabalhadores e acreditavam na importancia da instru-
¢do como requisito para a sobrevivéncia do Movimento Operdrio,
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como podemos verificar no jornal “O Baluarte”, publicado em
15/10/1907:

Companheiros, nada mais triste, nada mais desagradavel
e repugnante, do que um povo sem instrucao [...] Um
povo sem instrucdo ndo vive, vegeta. Instrui-vos, pois,
companheiros, dentro da nossa associacdao de classe,
para poderes reivindicar os nossos direitos, porque s6 a
instrucdo é que nos poderd ensinar o caminho que deve-
mos seguir [...] (GHIRALDELLI JR., 1987, p. 102).

A concepcdo de educacao popular, adotada pelos libertarios,
mostrava-se contraria a influéncia do Estado na educacao, assu-
mindo uma postura contraria ao ensino publico, e que assim se ex-
pressava: “|...] contra o Estado, contra o capital, contra a Igreja e a
favor da liberdade [...]” (PALUDO, 2001, p. 83). Nesse contexto, eles
esbocavam os principios que sustentavam as praticas educativas e
se fundavam em uma “[...| educacdo integral — desenvolvimento do
ser humano por inteiro; racional — fundada na razao e ndo na fé;
mista — para ambos os sexos; solidaria — formacao de homens livres
e respeitadores da liberdade alheia [...|” (PALUDO, 2001, p. 83-84).

Os anarquistas e anarco-sindicalistas acreditavam na luta por
uma educacao popular inserida no contexto das demais batalhas
que se desencadeavam, no sentido de recuperar a atuacao social,
elemento que historicamente esteve monopolizado pelas classes
dirigentes (GHIRALDELLI JR., 1987).

Na dinamica da pratica social daquele contexto, um fato que
provoca a vanguarda operdria a repensar o papel da escola diz res-
peito ao fechamento delas, em 1919, por repressao dos militares
em funcdo da movimentacdo grevista, o que fez com que esse gru-
po passasse a observar a importancia da “[...] funcao social da edu-
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cacdo e sobre a ndo neutralidade da escola |[...]” (PALUDO, 2001, p.
84). A partir desse momento, percebeu-se que as propostas liberais
de alfabetizacio, desenvolvidas pela Liga Nacionalista!, caracteri-
zadas como “entusiasmo pela educacio”?, ndo tinham o mesmo
significado que lhe atribuia 0 Movimento Operdrio, para a educa-
cao popular.

Vale ressaltar que, além da discussdao pedagdgica pela im-
prensa operaria, os libertarios realizaram experiéncias no ambito
da educacdo, com “a fundacao da ‘Universidade Popular’, no Rio
de Janeiro, a criacdo de inimeros ‘Centros de Estudos Sociais’ e a
propagacdo de dezenas de ‘Escolas Modernas’ para o Ensino Racio-
nalista” (GHIRALDELLI JR., 1987, p. 33).

Ja as contribuicoes dos comunistas para a questao da educa-
cao popular emergem de seu posicionamento em relacao a politica
educacional, defendendo quatro pontos bdsicos: “ajuda economi-
ca as criangas pobres, fornecendo-lhes meios |[...] para viabilizar a
frequéncia as escolas; abertura de escolas profissionais em conti-
nuidade as escolas primarias; melhoria da situacdo do magistério
primdrio; subvencao as bibliotecas populares” (SAVIANI, 2011, p.
183). Também lutaram pela formacao de quadros e pela educacao
politica.

Temas como o da “escola unitaria®, da “uniao do ensino com
o trabalho produtivo” e da “administracdo da escola com a par-
ticipacdo dos trabalhadores” passavam a fazer parte da luta pela
educacdo. Buscava-se integrar todas as classes sob uma tnica for-

ma de ensino, bem como compreender o verdadeiro significado da
1

Organizacao fundada em dezembro de 1916, por Olavo Bilac, tinha como sua principal platafor-
ma: a luta e defesa nacional, o servigo militar obrigatério, a educagao primaria e profissional e a
educacao civica patridtica (GHIRALDELLI JR., 1987).

Vale ressaltar que as primeiras décadas do século XX se caracterizaram pelos debates das ideias
liberais. A partir da ideia central da vertente leiga de concepcao tradicional, buscava-se transfor-
mar, a partir da escola, os individuos “ignorantes” em cidadaos esclarecidos (SAVIANI, 2011).

(S}
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integracdao do ensino com o trabalho produtivo (GHIRALDELLI JR.,
1987).

Temos aqui fortes conexoes entre as ideias defendidas pe-
los comunistas, para a educacao dos trabalhadores, e as proposi-
coes de integracao da formacdo basica e profissional, defendida
na proposicao de politica educacional, vislumbrada pelo Proeja3.
Ou seja, uma proposicdo na perspectiva da escola unitaria e de
uma educacdo politécnica, que prosseguem ainda hoje nao efeti-
vadas em funcdo da persistente dualidade estrutural entre capital
e trabalho, além da necessidade da reafirmacao da educacdao como
mediacao para “o cumprimento da justica social e acompanhamen-
to das transformacdes técnico-cientificas do mundo do trabalho”
(FRIGOTTO, 2005, p. 74).

Nesta perspectiva, podemos afirmar que os socialistas, os
anarquistas e os comunistas configuram trés forcas politicas que,
de certo modo, foram decisivas no transcorrer da Primeira Republi-
ca, além de em outros momentos historicos do Brasil, na gestacao
de propostas de formacao voltadas para e com a participacdo dos
trabalhadores. Ressalta-se que os comunistas priorizaram o debate
politico-partidario, a partir da ideia que a educacdo era necessaria
para a politizacao das massas. Essa pratica de certa forma esvaziou
o debate cultural e pedago6gico do Movimento Operario, do inicio
da Republica.

Vale destacar, como interesse do objeto de estudo deste tex-
to que, os comunistas ao reafirmar a defesa do ensino publico
pela extensdo e obrigatoriedade do ensino primario e das escolas
profissionais de ambos os sexos, eles estavam defendendo uma

3 Programa Nacional de Integracio da Educagio Profissional com a Educagio Basica na modalida-
de EJA, que tem como perspectiva a proposta de integracao da educacao profissional a educacao
bésica.
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politica educacional e ndo “uma rede paralela de ensino destina-
da aos pobres” como a politica do governo republicano a época
pretendia: tornar as escolas profissionais como “asilos” aos des-
validos da sorte (GHIRALDELLI JR., 1987, p. 151). Portanto, ndo
se pensava um ensino voltado para as “artes manuais”, mas sim a
introducao de um modelo de educacdo voltado para a “educacao
politécnica”, com base nos principios marxianos* (GHIRALDELLI
JR., 1987, p. 36).

A partir das aproximacdes feitas ao movimento historico, pen-
samos em consonancia com Paludo (2011, p.85) que a emergéncia
da concepc¢ao de educacao popular no Brasil, esta relacionada,

[...] ao fato de as classes populares existirem e as suas
condicdes de vida, as opcdes que as elites tiveram de
rumos para o desenvolvimento do Brasil, ao movimento
internacional dos trabalhadores; as ideias pedagdgicas
predominantes num determinado periodo, ao desejo
e esperanca de construcao de um mundo melhor, e as
possibilidades, via educacao, de contribuir para a eman-
cipacdo das classes subalternas e para a sua entrada no
cenario politico.

As praticas do Movimento Operdrio neste periodo indicavam
uma “[...] leitura critica da realidade, uma compreensao da educa-
cdo inserida no contexto sociopolitico e a compreensao do papel
da educacao para a formacao humana e para a constru¢dao de um
mundo melhor [...]” (PALUDO, 2001, p. 85-86). O Movimento Ope-
rario intensificou seus esfor¢os na direcao da configuracao de um
projeto de sociedade no qual a educacao teria papel imprescindivel

4 Marx, em 1868, nas Instrucdes dos Delegados do Conselho Central Provisério da Associacio
Internacional dos Trabalhadores (AIT), afirmava que a “combinagao de trabalho produtivo pago,
com a educacao intelectual, os exercicios corporais e a formacao politécnica, elevara a classe
operaria acima dos niveis das classes burguesa e aristocratica” (MARX; ENGELS, 2011, p. 86).
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nos trabalhos de base e de formacao da consciéncia de classe dos
trabalhadores:

[...] Percebe-se que, de alguma forma, essas praticas ja as-
sociavam a educacao escolar ou extraescolar — informal,
ndo formal ou alternativa — com muitas das discussdes
sobre as quais se debrucam os estudiosos e a socieda-
de hoje. Por exemplo, a educacdo era associada aos de-
lineamentos do projeto de sociedade que orientavam a
intervencao teorico-pratica dos agentes de mediacao; a
esfera do trabalho; a melhoria da qualidade de vida; a
dimensao organizativa dos trabalhadores; a acdo social
reivindicatoria e/ou transformadora das classes subalter-
nas; a instrucao; a necessidade de mudancas na esfera da
politica e da economia, além da cultural; aos métodos
de ensino; a formacdao humana e com a possibilidade de
construcao de uma sociedade onde, além da liberdade,
se tivesse justica social. Enfim, a constru¢do de um pro-
jeto de sociedade que se diferenciava daquele que ia se
configurando (PALUDO, 2001, p. 86).

Conforme salienta Saviani (1999, p. 64), a partir de 1930, o
Movimento Operdrio que conclamava “o povo a se organizar e rei-
vindicar a criacdo de escolas para os trabalhadores perdeu a vez, e
todos os progressistas em educacdo tenderam a endossar o credo
escolanovista”. Retomando as ideias pedagogicas “nao hegemoni-
cas” (SAVIANI, 2011) do Movimento Operario, suas diferentes ini-
ciativas constituiram-se, no inicio do século XX, em embrides das
lutas propostas pela educacao popular, que buscavam a formacao
dos trabalhadores.
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A Educacao Popular na experiéncia do Distrito Federal: Paschoal
Lemme

Nesta secdo, dando prosseguimento a énfase nas experién-
cias de formacao dos trabalhadores, centramos nossa atencao no
trabalho coordenado por Paschoal Lemme no Distrito Federal, na
cidade do Rio de Janeiro, entre os anos de 1933 e 1935, com a
implantacao dos cursos de continuacao, aperfeicoamento e opor-
tunidades®, na administracdo de Anisio Teixeira, como diretor da
Instrucdo Puablica da capital federal.

Apesar de restrita a capital do pais, essa “foi uma experiéncia
emblematica do que poderia significar uma politica de educacao
de adultos levada a sério em funcao da formacdo do trabalhador
[...]” (AMORIM, 2016, p. 35). Em 1938, o citado educador defendeu
uma proposta nessa perspectiva, sob a forma de monografia, inti-
tulada “Educacdo Supletiva, Educacao de Adultos”, quando de sua
participacao no concurso para técnico de educacao, do Ministério
da Educacao e Saude. O estudo foi fundamentado em experiéncias
de paises desenvolvidos e da sua pratica com a educacao de adul-
tos nos cursos de continuacao, aperfeicoamento e oportunidades.
Fica latente a preocupacdao do educador quanto a formacao dos

> Os cinco primeiros cursos de continuacdo, aperfeicoamento e oportunidades, ins-
talados nas escolas técnicas secundarias, ofereceram os seguintes cursos: 1. Escola
Amaro Cavalcanti (mista) — Portugués, Francés, Inglés, Matematica, Contabilidade,
Datilografia, Estenografia; 2. Escola Souza Aguiar (masculina) — Portugués, Francés,
Inglés, Matematica, Ciéncias, Desenho, Mecanica e Eletricidade; 3. Escola Jodao
Alfredo (masculina) — Portugués, Francés, Inglés, Matematica, Ciéncias, Geografia,
Desenho, Mecanica e Eletricidade; 4. Escola Visconde de Cairu (masculina)
— Portugués, Francés, Matemadtica, Historia, Geografia, Ciéncias, Desenho,
Tecnologia (madeira); 5. Escola Orsina da Fonseca (feminina) — Portugués, Francés,
Inglés, Matematica, Desenho, Puericultura, Chapéus, Costura, Malharia, Flores,
Bordados, Rendas e Estenografia (LEMME, 2004).
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trabalhadores. Tal documento passou a ser reconhecido como um
dos primeiros voltados para a educacio de adultos no pais (FAVE-
RO, 2005).

A oferta dos cursos ja mencionados, que tinha por objetivo
as instrucoes bdsicas e a formacdo profissional, foi marcada pela
precariedade de recursos financeiros, o que nao impediu que se
atentasse para a necessaria formacao dos docentes envolvidos,
com vistas ao atendimento das necessidades dos educandos. A im-
portancia de tal experiéncia para a histéria da educacao no Brasil
da-se pelo fato de ter rompido com os padroes tradicionais da or-
ganizacao educacional vigentes naquele momento histérico. Seu
cunho evidentemente politico permitiu que o processo de ensino
e aprendizagem transcendesse o processo de alfabetizacdo, exter-
nando tracos voltados para uma educacao popular, que logo veio
a ser lapidada para o atendimento ao grande capital (PAIVA, 2003;
LACERDA, 2016). O autor reconhece que:

Toda essa obra de educacdo popular assistematica, isto
é, fora da rigidez dos quadros escolares, especialmente
dirigida ao adulto que nao teve nenhuma oportunidade
escolar ou a teve insuficiente, estd inteiramente por fa-
zer, entre nos, a desafiar a acdo do Estado, num progra-
ma que, a ser levado a efeito, redundaria em beneficios
de tal monta que todos os recursos empregados teriam
uma produtividade verdadeiramente maravilhosa, uma
compensacdo extraordindria de todos os sacrificios rea-
lizados. Tal obra glorificaria, por si s6, o governo que se
dispusesse a empreendé-la, arrostando todos os 6bices
que por certo a entravariam (LEMME, 2004, p. 67).

Lemme defendia que a educacao de adultos pode ser caracte-
rizada por um triplice contetdo:
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a) educacao sistematica escolar, para os individuos que
atingiram a maturidade, no sentido de lhes dar os instru-
mentos considerados necessarios para o desempenho de
sua atividade social, no mais amplo sentido;

b) educacgdo sistemdtica complementar, que corrige essa
acao escolar e fornece os elementos que a escola nao
pode proporcionar, no sentido de uma melhor adaptacao
as condicoes sociais do individuo, ndo consideradas an-
tes e também a novas formas de atividade;

¢) educacao supletiva, para os individuos que, por qual-
quer circunstancia, ndo puderam sofrer a acao das ins-
tituicdes consideradas normais e fundamentais e que
necessitam adquirir técnicas elementares, continuar seu
aprendizado ou se aperfeicoar em qualquer forma de ati-
vidade (LEMME, 2004, p. 45).

No cenario da época, apenas 4,8%, da populacdo, que corres-
pondia a 2.071.437 de brasileiros, tinha acesso a escola, todavia,
apenas 49.132 eram adultos (LEMME, 2004). Apesar dos ntimeros
serem desconcertantes, a educacao de adultos, naquele periodo,
ndo era prioridade para o Estado. O autor ainda relata:

Mesmo entre as pessoas que tém certo trato com os pro-
blemas de educacdo e de ensino é comum verificar-se
um completo desconhecimento da importancia e da sig-
nificacdao hoje emprestadas ao problema da educacdo de
adultos. Por isso mesmo, pouca coisa é possivel alinhar
como verdadeiras realizacoes neste terreno quer no pla-
no da acao oficial, quer no que se refere a iniciativa par-
ticular. Os proprios cursos noturnos de alfabetizacao que
constituem a forma mais elementar na solucao da ques-
tdo, onde existem com razodvel extensdo, funcionam
com incipiéncia verdadeiramente lastimdvel, a mingua
de recursos, de assisténcia técnica e mesmo de atencao
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esclarecida dos responsaveis pela sua manutencao (LEM-
ME, 2004, p. 65).

Observa-se que os problemas apontados na década de 1930
pelo educador, ainda hoje se fazem presentes nas praticas de ges-
tdo da politica de EJA. O distanciamento entre quem pensa as poli-
ticas e o contexto de sua efetivacdo, bem como os sujeitos a serem
beneficiados por essas politicas, persiste como um desafio da po-
litica educacional.

A partir de uma proposta de oferta que se preocupava com os
sujeitos, Lemme, como coordenador da Superintendéncia de Ensi-
no Elementar do Rio de Janeiro, sistematizou pelo veio da exten-
s30, os fins®, a organizacdo e condicdes de oferta da educacio de
adultos, como podemos verificar:

Ensino de Extensao

]

b) Organizacao e condi¢coes — Cursos de preferéncia no-
turnos, sem limite de idade, sem formalidades especiais
de matricula, sem seriacdo especial de matérias. Cursos
de duracao variavel, segundo as condicoes dos alunos.
Cursos criados segundo as solicitacdes e os interesses
dos candidatos (LEMME, 2004, p. 75).

Pode-se observar, na forma de organizacao das condicoes de
oferta dos cursos de extensdo, elementos que caracterizam prati-
cas de EJA e de educacao popular, também vigentes no atual con-
texto, como: oferta noturna, oferta sem formalidade de matricula,

6 a) Fins — Ministrar ensino de instrumentos essenciais a adolescentes e a adultos que ndo tiveram
nenhuma oportunidade escolar no tempo préprio ou a tiveram incompleta. Ministrar variados
cursos praticos de artes e oficios a quantos desejem neles ingressar. Organizar cursos de aperfei-
¢oamento para os que ja abragcaram determinadas profissdes e desejem progredir nas mesmas,
pela sua eficiéncia. Oferecer cursos de oportunidade, segundo os interesses de grupos de alunos
e as oportunidades de empregos e atividades existentes no momento (LEMME, 2004, p. 75)
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sem seriacdo, segundo interesses, desejos e reivindicacdes ao in-
teresse dos educandos, e sem limite de idade. Essas propostas se
confrontam com a perspectiva da legislacao vigente no que concer-
ne a escolarizacao e que, de certa forma problematizam o sentido
do exercicio do direito a educacdo. Para que houvesse as condicoes
necessarias a materializacdo dessa proposta, o autor considera a
importancia da formacao do professor para atender as demandas
dos cursos, uma vez que os sujeitos apresentavam “[...] interesse
real [...| em lograr progresso rapido nas suas condi¢oes culturais ou
técnicas, no sentido de obter geralmente uma melhoria imediata
de ordem econdmica, e para isso sacrificam, quase sempre, suas ja
reduzidas horas de repouso ou recreacao” (LEMME, 2004, p. 76).
O autor ainda relata a necessidade de divulgacao e o empenho no
convencimento do estudante adulto para que este volte a escola e
enfrente os preconceitos e as barreiras da exclusao social:

Era preciso utilizar, para isso, processos adequados, de
forma a atingir os individuos para quem os cursos es-
pecialmente se destinavam: pessoas de condicdes eco-
nomicas e culturais reduzidas, operarios e comerciarios,
[...]. Chamar a atencdo desses grupos, vencer neles a na-
tural desconfianca em relacao a tais iniciativas, o esgo-
tamento quase total em que vivem em consequéncia das
proprias atividades, a que se dedicam, as preocupacgoes
provenientes dos encargos de familia que nao lhes per-
mite dar uma ateng¢do continuada ao aperfeicoamento
pessoal deliberado, aquele acanhamento resultante do
temor do ridiculo, de que fala Thorndike, tal era a tarefa
a realizar com o emprego de uma propaganda habil e
sugestiva. Utilizamos para isso os meios principais: a im-
prensa diaria e o apelo as associacoes de classe, a quem
nos dirigimos através de cartas e circulares (LEMME,
2004, p. 76-77).
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Ao final do primeiro ano letivo dessa experiéncia foram apli-
cados questiondrios para os estudantes, sendo que mais de mil
responderam. Os educandos avaliaram como experiéncia exitosa
apesar de suas limitacoes, o que fortaleceu a “convic¢ao de que seu
sucesso estava plenamente assegurado, e que competia, agora, ao
Governo Municipal, proporcionar cada vez maiores recursos para
que pudesse prosseguir, melhorando sempre e ganhando cada vez
maior extensao” (LEMME, 2004, p. 78).

A segunda etapa, em 1935, inicia-se com a ampliacdo de vagas
e o aumento do recurso para continuidade da expansdo da educa-
cao de adultos. No aprimoramento da oferta, os diretores iniciaram
um trabalho de orientacdo vocacional, na busca por resolver os pro-
blemas pessoais, relacionados com as necessidades de aperfeicoa-
mento cultural e profissional. Vale ressaltar que um traco marcante
nessa experiéncia foi a auto-organizacao dos estudantes, que se es-
tendeu aos sindicatos e associacoes de classe. Lemme relata:

Atividades extraclasses foram introduzidas pela prépria
iniciativa dos alunos, que se agremiavam fundando clu-
bes e associacoes, onde faziam realizar palestras e con-
feréncias de cultura geral, sessoes de cinema educativo e
tentando também o teatro de amadores. E dessa forma,
num ambiente verdadeiramente empolgante de vida e
entusiasmo, as matriculas em quase todos os cursos pas-
saram a ser disputadas, subindo de 1.366, em 1934, para
5.174, em 1935 (LEMME, 2004, p. 79).

Paiva (2003, p. 199) reafirma a importancia da experiéncia
do Distrito Federal ndo s6 para a educacao de adultos, mas para
a historia da educacao brasileira, por ter rompido com os padroes
educacionais tradicionais da época e pelo seu caréter politico’.

7 Em 1936, Lemme é preso, acusado de ter organizado cursos para a Unido Trabalhista.
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As novas condicoes politicas forcavam a todos a refletir e
interpretar a nova realidade social. Paiva (2003) ainda reafirma
que foi a primeira vez que se fazia uma interven¢ao no sistema
educativo por motivos ideoldgicos, com isso, tornou-se mais evi-
dente que a educacdo no Brasil passou a ndo ser mais apenas
um campo de luta pela recomposicao do poder politico dentro
dos pressupostos da ordem vigente, bem como a partir de no-
vos pressupostos que buscavam a transformacdo da sociedade.
“Passavamos do momento de utilizacdo da educacao como ins-
trumento da luta entre grupos dominantes pela hegemonia para
o momento da disputa ideolégica dentro do terreno educacional”
(PAIVA, 2003, p. 200).

Movimentos de educacao e cultura popular

Ao revisitar as acoes, movimentos de educacao e cultura po-
pular no Brasil, na segunda metade dos anos de 1950 e inicio dos
anos de 1960, buscamos apreender sua importancia naquele con-
texto e seus impactos para a EJA na atualidade.

Favero e Freitas (2011) situam este periodo e destacam o
“amadurecimento do processo democratico”, desvelado nas elei-
coes de 1958, bem como nas experiéncias na area da cultura e os
debates sobre educacao, na segunda metade dos anos de 1950; na
promulgacdo da LDB — Lei n? 4.024, em 1961; e na aprovac¢ao do
PNE, em 1962. Em contrapartida, tem-se o enfraquecimento das
campanhas nacionais de alfabetizacdao, causado pelas inimeras
criticas a sua ineficacia, o que possibilitou novas condicoes para
praticas de educacdo de adultos e diante disso, a redefinicao do
conceito de alfabetizacao, que apontava para uma visao restrita,
em que o educando aprenderia apenas a ler, escrever e contar. Este
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momento é reconhecido como uma ruptura com a forma institucio-
nalizada que até entdo era proposta a educacdo de adultos.

Vale ressaltar que, em 1958, a realizacdo do Il Congresso Na-
cional de Educacao de Adultos, possibilitou uma mobilizacao inte-
lectual e a intensificacdao da luta politica e ideoldgica em busca de
uma nova perspectiva educacional para a drea, presente nas 210 te-
ses discutidas (PAIVA, 2003). Foi no momento da relatoria de Paulo
Freire que se apresentou a possibilidade da superacao do conceito
de alfabetizacdo enquanto decodificacao, e foi criticada a visao a
respeito do analfabeto como ignorante, uma “gaveta vazia” na qual
o educador depositava conhecimentos. Foi proposta, entdo, uma
educacdo de adultos:

[...] em que homens e mulheres fossem considerados
possuidores e produtores ativos da cultura, numa pro-
posta dialégica de educacgao, compreendendo a produ-
¢do de conhecimentos como ato coletivo e processual,
pautada em contetidos vivos, dinamicos, inseridos no
cotidiano dos sujeitos envolvidos. Uma ac¢do educativa
que nao negasse a cultura das classes populares, mas que
a valorizando e aprendendo novos conhecimentos, atra-
vés do didlogo, favorecesse a passagem da consciéncia
ingénua ou intransitiva, que os homens possuem, para a
consciéncia critica, necessdria ao engajamento ativo para
a transformacao social (RODRIGUES, 2008, p. 79).

Entre os anos de 1958 a 1964, no contexto brasileiro, ob-
serva-se a ocorréncia de um periodo histoérico mais denso para os
movimentos de educac¢do e cultura popular, momento em que as
“classes populares urbanas e rurais ganham forca reivindicatéria
pelos seus direitos e por mudancas estruturais de base” (PALU-
DO, 2001, p. 89). Ao lado de diversas organizacdes populares, tais
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como: Ligas Camponesas do Nordeste8, Movimento Agrario no Rio
do Grande do Sul e Comando Geral dos Trabalhadores, emergiram
novas forcas politicas populares e uma série de experiéncias edu-
cativas. Muitas delas procuraram articular-se com o movimento de
educadores, associacoes de moradores, universitarios, religiosos,
universidades e sindicatos, com vistas a desenvolver a alfabetiza-
cdo de adolescentes e adultos, a organizacao de base e a cultura
popular (PALUDO, 2001).

Na efervescéncia do contexto historico da realidade brasilei-
ra, varios movimentos® de educacio e cultura popular!? foram im-
plantados. Esses movimentos voltavam-se a promoc¢do da cultura
popular na busca pela superacdo das visdes “ingénuas e folcloricas”
(FAVERO, 1983) como se pensava a cultura do povo brasileiro, mas
também, e principalmente, sobre os usos politicos da dominacao e
alienacdo da consciéncia das classes populares. Contra isso, houve
um empenho para “fazer convergirem para o processo educativo as
tensodes sociais e politicas” (BEISIEGEL, 1979, p. 88), buscando refle-
tir a propria condicao de existéncia no processo historico na relacao
com o mundo. Partia-se do diagndstico da realidade, para através da
reflexao, elaborar e desenvolver praticas de transformacao social.

Foram associacoes de trabalhadores rurais, criadas inicialmente no estado de Pernambuco e pos-
teriormente na Paraiba, no Rio de Janeiro, Goiads e em outras regides do Brasil, que exerceram
intensa atividade no periodo que se estendeu de 1955 até 1964.

9 Dentre eles, destacam-se: 0 Movimento de Cultura Popular (MCP), de Recife, a partir de 1960; o
Movimento de Educacao de Base (MEB), da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB),
estabelecido em 1961, com o patrocinio do Governo Federal; os Centros Populares de Cultura
(CPC), 6rgaos culturais da Uniao Nacional dos Estudantes (UNE); a Campanha De Pé no Chao Tam-
bém se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de Educa¢dao de Natal; o Movimento de Cultura
Popular do Recife; e, finalmente, em 1964, o Plano Nacional de Alfabetiza¢ao (PNA), do Ministé-
rio da Educacgdo e Cultura, que contou com a coordenagdo do educador Paulo Freire, a partir da
experiéncia de Angicos, em 1963, que inovou radicalmente nao sé o conceito de alfabetizacao,
como consolidou um modo préprio de trabalhar com os adultos (FAVERO, 2009).

10 para maior aprofundamento sobre cada movimento de educacio e cultura popular, Favero (2005;

2009) tece importantes esclarecimentos.

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



Conforme pontua Favero (2009, p. 62), esses movimentos
operaram “um salto qualitativo em relacdo as campanhas e mobi-
lizacoes governamentais contra o analfabetismo de adolescentes
e adultos ou de educacao rural, das décadas de 1940 e 1950”. Es-
sas proposicoes eram qualitativamente diferentes das acoes ante-
riores, uma vez que expressavam “o compromisso explicitamente
assumido em favor das classes populares, urbanas e rurais, assim
como o fato de orientarem sua acao educativa para uma agao poli-
tica” (FAVERO, 2009, p. 62).

Paludo (2001, p. 91) afirma que “é no ano de 1960, com Paulo
Freire, que no Brasil se tem, pela primeira vez, de forma consistente, uma
pedagogia anunciada das classes populares” e que emergia na educa-
cdo brasileira uma pedagogia que levava em consideracao a reali-
dade local com vistas a sua transformacao, na qual as classes po-
pulares eram os atores centrais. Haddad e Di Pierro (2000, p. 113)
corroboram com a ideia de que esse periodo pode ser considerado
como “um periodo de luzes para a educacdo de jovens e adultos”:

[...] elevada agora a condicao de educacao politica, atra-
vés da pratica educativa de refletir o social, a educagao de
adultos ia além das preocupacdes existentes com os as-
pectos pedagdgicos do processo ensino-aprendizagem.
[...] A medida que a tradicional relevancia do exercicio do
direito de todo cidadao de ter acesso aos conhecimentos
universais uniu-se a acido conscientizadora e organiza-
tiva de grupos e atores sociais, a educacao de adultos
passou a ser reconhecida também como um poderoso
instrumento de acao politica [...] (HADDAD; DI PIERRO,
2000, p. 113).

Os autores ainda destacam que todo esse movimento fez
com que fosse atribuida “uma forte missao de |[...] valorizacdao do
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saber popular, tornando a educacdo de adultos o motor de um mo-
vimento amplo de valorizacdao da cultura popular” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 113). Favero e Freitas (2011, p. 371) evidenciam
que do conjunto dos movimentos de cultura e educacdo popular,
ha que se destacar:

a) o conceito de cultura popular, assumido como funda-
mental, do qual passou a derivar o conceito de educa-
¢do popular — nao a disseminacao da cultura erudita aos
setores populares, mas tomar a cultura do povo como
expressao de sua visdo de mundo e, a partir dela, no que
se designou conscientizacao, pensar a transformacao da
realidade em uma perspectiva democratica;

b) um novo modo, consequentemente, de entender a al-
fabetizacdo, proposta por Paulo Freire, com expressao da
dimensao politica; e

¢) a definicao e vinculacdao assumida dos movimentos de
cultura e educacdo popular com o movimento social mais
amplo, no qual teve origem e ao qual se alia na luta por
um novo projeto historico.

O Golpe Civil Militar, em 1964, que marcou a histéria do pais
pela violenta repressao aos movimentos sociais e organizacoes po-
pulares, com seu cardter autoritario e arbitrario esvaziou quase que
totalmente o poder popular dos espacos de didlogo, participacao e
intervenc¢ao no Estado. A maioria dos movimentos de cultura e edu-
cacdo popular foi extinta, posto que a educagdo popular e alfabeti-
zacao de adultos eram entendidas, nessa perspectiva, como ameacas
a ordem, “[...] e para a preservacao da ordem capitalista e [por essa
razao| foram suprimidos [...|” (FAVERO; FREITAS, 2011, p. 374).

Apenas alguns programas de alfabetizacdo funcional de adul-
tos, com carater assistencialista e conservador, foram mantidos.
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Em 1967, o governo implantou o Movimento Brasileiro de Alfabeti-
zacdo (Mobral), uma acao do regime militar que possuia o objetivo
de erradicar a situacdo do analfabetismo no pais e, “desestimular
focos de resisténcia politica tado duramente combatidos pela direita
conservadora” (GRELLERT, 2015, p. 40). O Mobral se desenvolveu
na contramao do PNA e sua epistemologia foi baseada em uma al-
fabetizacao funcional. Paludo ressalta que:

[...] Sob a égide da viruléncia opressora e interventora,
inclusive nas escolas, (re) emerge o movimento de educa-
¢do do popular, a partir do ano de 1970, tendo como es-
paco central os locais de moradia e trabalho das classes
subalternas. Mais uma vez, é a conjuntura que reforca
a ideia de que a educacdo publica servia mesmo para
reproducdo da ordem. Endossada principalmente pelas
Teorias Reprodutivistas, que consideram a escola como
aparelho reprodutor das ideologias do Estado, esta vi-
sdao ganha forca e é alentada pelo ciclo de ditaduras e o
uso parcial da educacao escolar pelas elites, sob a égide
da ideologia da seguranca nacional, em todo o conti-
nente latino-americano (PALUDO, 2001, p. 96, grifos da
autora).

A educacado popular se constitui nesse periodo, entre os inte-
lectuais e os movimentos e grupos sociais populares, como um dos
grandes elementos de mediacdo que possibilitaram a consolidacao
da concepcao e das praticas educativas diretamente ligadas as ne-
cessidades, exigéncias e interesses das classes populares subalter-
nas, contribuindo para a formacado da consciéncia e da organizacao
de classe (PALUDO, 2001).
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Experiéncias contemporaneas e suas vinculacoes ao legado da
Educacao Popular na perspectiva libertadora

Manfredi (2009) recorda a significativa permanéncia das
ideias de Freire, na memoria coletiva de muitos educadores popu-
lares e profissionais da educacao. Assim, hd uma reapropriacao da
proposta dos circulos de cultura para “[...] discutir e organizar em
diferentes espacos populares [...] atividades educativas de alfabe-
tizacdo, poés-alfabetizacdo, cursos de ensino supletivo [...]” (MAN-
FREDI, 2009, p. 140). Surgem assim, diversos espacos populares,
com o foco de contestar a “ideologia do regime” e fortalecer a
resisténcia politico-ideoldgica. A autora afirma que:

Foram também incontdveis as tentativas de subversao
dos propositivos e perspectivas oficiais, criadas, indi-
vidual e/ou coletivamente, por educadores populares
que ocuparam os ‘espacos oficiais’ para subverter a
orientacdo dominante, modificando-lhes os contetidos
e introduzindo versoes criticas. Naqueles tempos, mul-
tiplicaram-se as iniciativas promovidas pelos ‘centros
de assessoria e de educacao popular’, cujos integrantes
provinham, ora das experiéncias dos movimentos de
educacao de base e/ou de alfabetizacao de adultos, dos
anos 60, ora como ex-militantes das organizacdes de
esquerda. Os espacos publicos em que se produziram
e recriaram tais atividades de contestacdo a educacao
dominante foram: durante a década de 1970, as comu-
nidades eclesiais de base (grupos de jovens, grupos de
noivos ou de casais, clubes de maes) e os ntcleos de
trabalhadores vinculados as pastorais (operaria, da ter-
ra, etc.); no final dos anos de 1970 e primeira metade da
década de 1980, nos grupos de oposicao sindical, sin-
dicatos e associacoes educacionais e culturais, organi-
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camente vinculadas aos movimentos sindical e popular
(MANFREDI, 2009, p. 140).

A autora ainda destaca que as praticas e discursos produzidos
nos novos movimentos sociais tinham a matriz freiriana, “reformu-
lando-a, ampliando-a, recriando-a; agregaram-lhe outros elemen-
tos, conjugando-a com outras matrizes, ora extraidos da teologia
da libertacdo, ora dos marxistas contemporaneos” (MANFREDI,
2009, p. 140). E nesse contexto que a educacdo popular atinge a
posicdo de concepcao que associa os “processos educativos a acao
politica e social das classes subalternas com vista a transformacao
social, apesar e para além da multiplicidade de correntes que a
conformam, esta constitui-se a centralidade que lhe confere senti-
do” (PALUDO, 2001, p. 96).

O legado de Paulo Freire para os movimentos de educacdo
e cultura popular no Brasil foi um marco que influenciou diversos
grupos e organizagoes que vém atuando no campo da alfabetizacao
e da educacdo basica de jovens e adultos. Branddo (2008) salienta
que a educacao popular na atualidade tem sua identidade explici-
ta nas atividades de distintas organizacdoes nao-governamentais e
movimentos sociais espalhados ao longo do territorio brasileiro,
ressurge também com politicas educativas de diversos municipios
e estados. “A concepcao de educacdo popular aparece associada a
nomes como administracao popular, governo democratico, escola
cidada, escola plural, constituinte escolar, orcamento participati-
vo” (BRANDAO, 2008, p. 19). Ainda destaca uma contradicio pre-
sente em alguns estados:

No Amazonas e na Paraiba, por exemplo, é provavel que
haja varios movimentos populares, assim como novos

movimentos sociais, que consideram a educacao popular
uma alternativa e uma pratica social fundadoras de suas
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acoes politicas através de algum setor da cultura. Isso
acontece ao lado de uma absoluta auséncia do termo e
de suas ideias por parte das secretarias estaduais e muni-
cipais de educacdo, a excecdo do estado do Acre. No Rio
Grande do Sul e em alguns municipios petistas de Santa
Catarina, a relacao tende a ser diferente. H4 um niimero
proporcionalmente menor de associagdes civis com essa
declarada perspectiva, ao lado de uma politica oficial de
educacdo fundada na atualizacdo da educagido popular
como proposta de governo. Como dois exemplos concre-
tos e bastante conhecidos, tanto o Governo do estado do
Rio Grande do Sul quanto o do Municipio de Porto Ale-
gre, afirmam uma educacdo cujos parametros do ideario
pedagdgico e da diretriz politica estdo fundados em uma
atualizacdo das propostas originais da educac¢do popular
dos anos de 1960 e 1970 (BRANDAO, 2006, p. 19)'1,

A partir do periodo de abertura democratica, na gestao da
prefeita Luiza Erundina (1989-1991), a assuncao de Paulo Freire a
Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo, possibilitou o de-
senvolvimento de acOes de alfabetizacdao de maiores de 15 anos,
por parte da iniciativa do poder municipal como politica publica,
conjunta, com 0s movimentos sociais.

Com isso, comeca-se a desenvolver um projeto de base para
uma educacdo publica popular que pode ser exemplificada pela
criacao do Movimento de Alfabetizacao de Sdao Paulo (MOVA-SP),
que reuniu as atividades de alfabetizacao realizadas pelo movimen-
to social urbano, permitindo-lhes a reorganizacdo e novas perspec-
tivas. Essa experiéncia foi reproduzida, posteriormente, por outras

' No atual conjuntura do Golpe de Estado em curso no pais, de esvaziamento do papel Estado, do
ajuste fiscal e do movimento crescente da proposta da Escola sem partido, as diretrizes politicas
emanadas da educagdo popular, segundo o legado de Paulo Freire, em municipios como Porto
Alegre, vém sendo silenciadas, embora, sob resisténcias dos que lutam pela manutencao da
oferta de EJA como politica ptblica e como direito.
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prefeituras geridas pelo Partido dos Trabalhadores (PT), mas nem
sempre nas mesmas bases de cooperacdo entre o poder publico e
o movimento social (FAVERO, 2013).

No curso de outras experiéncias voltadas para a formacado
dos trabalhadores, Manfredi (2009) analisa as propostas educativas
da Central Unica dos Trabalhadores (CUT) e do Movimento dos Tra-
balhadores Sem Terra (MST), que incorporam principios da educa-
cdo popular, na perspectiva libertadora. Ainda que, de maneiras dis-
tintas, as propostas dos dois movimentos voltam-se também para a
educacdo de jovens e adultos em suas acoes educativas, a0 mesmo
tempo em que concedem aos seus participantes a certificacao.

A proposta da CUT, a partir de seus principios educativos,
afirmava sua op¢ao por uma “educacao transformadora”, posto que
pretendia contribuir para o desenvolvimento de uma nova pratica
educacional, gestada e assumida pelos trabalhadores como alter-
nativa a educacao dominante, autoritaria, elitista e excludente. Sua
opc¢ao politico-epistemoldgica tinha conotacao dialética e busca-
va desenvolver atividades educativas que propiciassem: processos
de aprendizagens criticos e reflexivos que, partindo da realidade
vivida pelos educandos/trabalhadores, propiciassem avancos no
entendimento, cada vez mais profundo e historico, articulando o
saber dos trabalhadores ao saber sistematizado (MANFREDI, 2009,
p. 144). Essa énfase nos remete, de certa forma, as experiéncias do
Movimento Operario do inicio da Republica.

As experiéncias da CUT tinham por base a formacao integral
dos trabalhadores, como expresso no projeto politico-pedagogico:

[...] as estratégias formativas da Central partem do de-
senvolvimento do homem como um ser integral, que se
constitui mediante relacdes sociais advindas do trabalho,
assim como na relacdo com a natureza; relagcdes que de-
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vem ser objeto de reflexdo critica, visando a libertacao
das condicoes de opressdao e exclusdao social, em parti-
cular proveniente de valores e atitudes de cunho discri-
minatoério quanto as questoes raciais, sexuais, religiosas,
de género, dentre outras, concebendo a educacio e a
formacao como direito do trabalhador (CUT, 2001, p. 4
apud FAVERO, 2013, p. 55).

Rummert (2004, p. 145-146) destaca que para concretizacao
desta proposta, deve-se levar em conta dois pontos na elaboracao

do curriculo.

O primeiro [...], como eixo fundamental, o trabalho, com-
preendido como processo histérico de transformacao da
natureza e dos proprios homens, os quais, em sociedade,
criam, por multiplas formas de sociabilidade, os diferen-
tes modos de producdo e compreensao da existéncia. A
partir dessa perspectiva, foram focalizadas, em sua com-
plexidade, as caracteristicas assumidas pelo trabalho nas
sociedades capitalistas, ressaltando-se que estas, frutos
de processo historico, sdo passiveis de transformacoes
decorrentes do agir humano. O segundo ponto parte da
compreensdo de que o ‘conhecimento ndao pode ser con-
cebido como algo externo e distante dos sujeitos, aparta-
do das relagoes sociais que o constituem’ [...].

Os dois maiores programas desenvolvidos pela CUT, com
base nas defini¢des acima, foram o Programa Integrar e o Programa
Integracdo. A partir de 1995, a Confederacao Nacional dos Metalur-
gicos da CUT, desenvolveu o Programa Integrar, com financiamento
do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT). O curriculo desse Pro-
grama buscava romper com a logica disciplinar, além disso, obje-

tivava associar a formacdo para o trabalho com a formacao geral e

com a geracao de alternativas de trabalho e renda, centrado “nas

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



relacoes e inter-relacbes com a vida dos trabalhadores jovens e
adultos, partindo e dialogando com os conhecimentos trazidos por
esses sujeitos para a reflexdao sobre a realidade na qual estdo inse-
ridos” (RUMMERT, 2004, p. 145). A amplitude do Programa atingiu
os estados de Sao Paulo, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, Santa
Catarina, Par4, Parana, Espirito Santo, Minas Gerais e Bahia.

Por sua vez, o Programa Integracao, implementado no perio-
do de 2000-2002, foi definido como um projeto nacional de quali-
ficacdo profissional, desenvolvido pelo setor de Formacgao da CUT,
com apoio financeiro do Plano Nacional de Formacao Profissional
(Planfor). Seu objetivo era propiciar aos trabalhadores formacao
profissional e elevacdo da escolaridade. Apresentava uma estrutu-
ra curricular integrada, centralizada na reestruturacao produtiva e
na articulacao entre contetidos técnicos e os saberes da formacao
geral (FAVERO, 2013).

Se nos projetos da CUT percebe-se a influéncia da matriz pe-
dagogica da educacdo popular, com o MST essa matriz é assumida
explicitamente. Ao longo do tempo, através de sua trajetoria de
lutas e conquistas, vem sendo construida uma pedagogia do movi-
mento, tendo por base as propostas de educacdo transformadora
e emancipatéria. Dito isso, suas matrizes sdao a pedagogia freiria-
na, bem como as oriundas do pensamento socialista e marxiano
(MANFREDI, 2009).

Vale ressaltar que, em pesquisa coordenada por Franzoi, em
2005, foram localizadas e estudadas 30 experiéncias envolvendo
educacdo profissional com elevacao de escolaridade, no estado do
Rio Grande do Sul e em Santa Catarina, em sua maioria, prota-
gonizadas por movimentos sociais e sindicais, principalmente por
parte do MST e da CUT. Essa ponderacdao nos remete ao contex-
to em que o Proeja foi formulado. Pensado para se efetivar como
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politica perene para formacao de jovens e adultos trabalhadores,
com certeza, “[...] o Proeja recupera o éxito de muitas dessas ex-
periéncias, trazendo esse publico-foco dos movimentos sociais e
sindicais para dentro da rede federal [...]” (SANTOS, 2010, p. 121).

Atualizacao de experiéncias de Educacao Popular na EJA: avangos e
permanéncias

As experiéncias até entdo exploradas, neste texto, nos permi-
tem afirmar que as experiéncias oriundas das lutas dos trabalhado-
res pela formulacdo de propostas de formacao sao historicamente
situadas e politica e socialmente pautadas pelo horizonte de um
projeto de sociedade, que tem a educacdo como uma de suas anco-
ras. Nessa perspectiva, a educacao tem como uma de suas tarefas
fundamentais atuar na formac¢ao humana e critica em contextos de
opressdo na busca de uma sociedade justa.

Essas pautas atravessam as experiéncias sobre as quais nos
debrucamos, a comecar pelo Movimento Operario que sempre teve
como preocupacao o alcance e a participacao dos grupos subalter-
nos, principalmente marcados pelo analfabetismo e pela interdicao
do direto a escola. Esses grupos se constituiam e permanecem se
constituindo de jovens e adultos trabalhadores que tém sido inter-
ditados do direito a escola e do consequente acesso ao mundo do
trabalho.

Neste sentido cabe destacar, como ja mencionada, a proposi-
cao do Proeja. Embora ja bastante explorado na literatura, importa
destacar que esse Programa busca o acesso a formacao profissional
e a elevacdo de escolaridade de jovens e adultos de forma integra-
da. Mesmo reconhecendo a submissao das politicas educativas no
Brasil ao sistema economico internacional, as andlises empreendi-
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das pelos estudiosos do campo da EJA e da educacao profissional
convergem ao apontar que a criacdo do Proeja!? é resultado das
tensOes entre governo, movimentos sociais e comunidade acadé-
mica, configurando-se como parte das acoes indutivas de politica
publica levada a efeito pelo Estado brasileiro durante o primeiro
mandato do presidente Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2006). Em-
bora tenha sido lancado por Decreto, como uma inducdo de politi-
ca do Governo, ndao podemos deixar de considerar o Proeja como
resultado das lutas de trabalhadores e intelectuais, que ao propor
sua formulacdo incorporaram principios e fundamentos das experi-
éncias historicas, aqui exploradas. Vale retomar o que essas experi-
éncias envolveram e como suas influéncias ainda hoje permanecem
como inspiracdo das lutas: pela defesa de uma politica educacio-
nal voltada para os trabalhadores, a defesa da escola publica para
todos, a formacao humana integral e a perspectiva da formacao
politécnica, que estdo presentes na proposicao da integracao da
formacdo geral e técnica, defendida pelo Documento Base do Pro-
eja (BRASIL, 2007) .

Esse mesmo documento, ao enfatizar a formacao integral
como um dos fundamentos politico-pedagdgicos do Programa,
indica avancos no sentido de valorizar os diferentes saberes no
processo educativo, a necessidade de se empreender uma nova or-
ganizacao dos tempos e espacos de formacao dos sujeitos e de
suas aprendizagens de forma estritamente vinculada as realidades
e modos de vida, o que implica considerar o trabalho e a pesquisa
como principios educativos (BRASIL, 2007).

120 Governo Federal instituiu em 2005, no ambito federal, o primeiro Decreto do
Proeja, n? 5.478, de 24 de junho de 2005, em seguida substituido pelo Decreto
n? 5.840, de 13 de julho de 2006, novas diretrizes que ampliam a abrangéncia do
primeiro com a inclusao da oferta de cursos do Proeja para o ptblico do ensino
fundamental da EJA.
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Ao reconhecer esses saberes, a educacao popular propicia “a
emergéncia dos saberes subjugados pelo pensamento eurocéntri-
co, e para tal, tem desenvolvido propostas pedagdbgicas e metodo-
l6gicas para visibilizar esse saber e esse conhecimento presentes
em suas praticas” (MEJIA JIMENEZ, 2013, p. 375, traducdo nossa).
Nesse sentido, a formacdo integral vislumbrada pelo Proeja se com-
plexifica uma vez que passa a requerer no movimento das praticas
curriculares:

[...] uma integracdo epistemoldgica, de contetidos, de
metodologias e de praticas educativas. [...] uma inte-
gracao |...], entre o saber e o saber-fazer, [que] pode ser
traduzido em termos de integracao entre uma formacao

humana mais geral, uma formacao para o ensino médio e
para a formacao profissional (BRASIL, 2007, p. 41).

Nesse sentido, entendemos que a formacao integral pressu-
poe a integracdo dos saberes populares, como um dos grandes de-
safios para a formacao que se propde no Proeja.

Na perspectiva da educacdo popular, a producao do conheci-
mento se da, como vimos, na confrontacdo de saberes e na nego-
ciacao cultural, o que coloca em evidéncia a tao criticada énfase da
educacdo bancdria, que nomeia e desqualifica o conhecimento e a
capacidade de aprendizagem dos educandos pelos educadores que
“sdo os que sabem” (FREIRE, 2005). Além disso, expressa a igno-
rancia dos educadores acerca das potencialidades dos educandos,
oriundas de suas culturas, da experiéncia do trabalho e da mobi-
lizacdo de saberes outros, nao restritos a dimensao cognitiva, de
modo que produzem a impossibilidade de fazer avancar a oferta de
um curso demandado por jovens e adultos trabalhadores.

Com bases nos principios elencados, o Programa produziu in-
terferéncias no campo da EJA, uma vez que sua proposta significou
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um ato historico na oferta de ensino médio integrado a educacao
profissional na educacao bdésica, o que ampliou a concepcao de
EJA, sua abrangéncia e a sua configuracdo. Para o campo da educa-
cao profissional, pela primeira vez, temos a inclusao da educacao
de jovens e adultos trabalhadores das camadas populares nos Ins-
titutos Federais.

Embora considerado um avanco no campo da politica edu-
cacional, esse movimento de inclusdao da EJA na Rede Federal tém
produzido tensoes e resisténcias no que tange ao acolhimento des-
ses jovens e adultos trabalhadores e ao reconhecimento do seu
direito por parte gestores e educadores, como tem sido indicado
pelas pesquisas de acompanhamento do Programa (MACHADO,
2011; SILVA; 2010; VIANA, 2012).

A experiéncia desenvolvida por Paschoal Lemme, que tam-
bém envolveu a oferta de formacao profissional, nos permite refle-
tir sobre a realidade enfrentada pelos sujeitos do Proeja que tém
acessado a Rede Federal, no que diz respeito aos varios tipos de
discriminacdo enfrentados, suas motivacoes de acesso aos cursos
e o trato das relacoes pedagbgicas com as classes populares. Lem-
me € explicito ao situar as barreiras do preconceito e da exclusao
social identificadas por ele junto aos operdarios. Salienta as dificul-
dades enfrentadas pelos sujeitos para seu retorno e permanéncia
na escola e, principalmente, para o fato de que as instituicoes e os
professores necessitavam estar preparados para atender as deman-
das dos educandos.

As proposicoes de formacao levadas a efeito pela CUT e pelo
MST expressam também principios e fundamentos da educacao
popular na perspectiva freiriana, que tém sido de certa forma apro-
priada pela proposta politico-pedagégico do Proeja.
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Consideracoes finais

Ao eleger a educacao popular como matriz teérico-metodo-
logica deste trabalho, retomamos suas origens, bem como as ex-
periéncias gestadas em diferentes contextos de suas praticas no
Brasil e na América Latina. O acimulo da producao do campo tem
permitido aos estudiosos e militantes afirmar um pensamento proé-
prio, distinto das formas eurocéntricas de olhares e leituras sobre
0 NOsso continente.

Observamos ao longo das experiéncias de educacdo popular,
aqui exploradas, que sua intencionalidade busca transformar e pro-
por alternativas politicas e sociais, a partir das lutas dos movimen-
tos sociais, tendo como arcabouco, fundamentos conceituais, poli-
ticos, pedagdgicos, metodoldgicos e epistemoldgicos, que buscam
visibilizar o saber e o conhecimento presentes em suas praticas.

As bandeiras historicas da educacdo popular, desde o movi-
mento operdrio passando pelas experiéncias de formacao entdo
exploradas nesse texto, impulsionaram e se traduziram em acgoes
concretas que mobilizaram os espacos e tempos de formacao na
perspectiva dos trabalhadores. Temos como exemplos as escolas
operarias, os centros de estudos e as iniciativas de acao cultural, os
cursos de extensdo de Lemme, os circulos de cultura com Freire. To-
das essas iniciativas colocaram em evidencia a capacidade e o prota-
gonismo dos grupos subalternos de pensar a sua prépria educacao.

Essas experiéncias lan¢caram, como vimos, principios e funda-
mentos tedrico-epistemologicos que, ainda hoje, inspiram as pra-
ticas educativas em contextos distintos, que envolvem desde pro-
gramas promovidos pelos sindicatos, pelos movimentos sociais,
bem como aqueles formulados a partir das lutas, negociacoes e
tensoes entre Estado e sociedade civil, como é o caso do Proeja.
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RESUMO

Artigo resultante de uma pesquisa que tem o objetivo de mostrar como o papel
de gestores, coordenadores e professores é configurado diante das politicas
curriculares. Nossas questdes sdo: Que documentos curriculares representam
as politicas educacionais que predominam nos governos César Maia, Luiz
Paulo Conde e dos governos Eduardo Paes e Marcelo Crivella? Como os
documentos curriculares que retratam estas politicas, reconfiguram os papéis
desempenhados pelos gestores escolares e professores? Apresentamos duas
diferentes vertentes de politicas vivenciadas nas escolas publicas municipais
da Cidade do Rio de Janeiro. O sistema de Ciclos de Formac¢ao predominante
nos governos César Maia e Luiz Paulo Conde e o sistema seriado dos governos
Eduardo Paes e Marcelo Crivella. Os documentos curriculares que norteiam as
politicas sdo: Nucleo Curricular Basico — Multieducacao (RIO DE JANEIRO, 1996)
e os documentos das atuais politicas, Orienta¢des Curriculares (RIO DE JANEIRO,
2016), Descritores (RIO DE JANEIRO, 2018) e Cadernos Pedagogicos (RIO DE
JANEIRO, 2018). Utilizamos como referéncias, principalmente: Ball (1994; 2001;
2002) e Carnoy (2002) para analise das politicas apresentadas; Marcondes (2013)
para a verificacdo do papel dos gestores e professores diante das politicas
educacionais. A andlise dos documentos das duas politicas demonstrou que
o papel de gestores escolares e dos professores foi reconfigurado e estes
profissionais assumiram papéis diferenciados diante das indica¢cdes dos textos
que representam as politicas analisadas.

Palavras-chave: politicas educacionais; documentos curriculares;
configuracao de papéis de gestores, coordenadores e professores.
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EDUCATIONAL POLICIES CONTEXT IN THE
CONSTITUTION OF SCHOOL MANAGERS,
COORDINATORS AND TEACHERS

ABSTRACT

This paper is part of a research that aims to show how the role of school
managers, coordinators and teachers is arranged by curriculum policies. The
questions are: Which curricular documents represent educational policies that
have prevailed during César Maia and Luiz Paulo Conde, city administrations,
and Eduardo Paes and Marcelo Crivella, state administrations? How do the
curriculum documents that portray these policies rearrange school managers’
and teachers’ role? Considering this, two different policy areas, experienced in
public schools of Rio de Janeiro city, are presented. The cycle-based education,
predominant in César Maia and Luiz Paulo Conde administrations, and the series
system of Eduardo Paes administration. The curriculum documents that guide
the policies are firstly, Niicleo Curricular Bdsico — Multieducagdo (RIO DE JANEIRO,
1996), and the documents of the current policies, Orientagdes Curriculares (RIO
DE JANEIRO, 2016), Descritores (RIO DE JANEIRO, 2018) and Cadernos Pedagdgicos
(RIO DE JANEIRO, 2018). In order to perform the analyses of the policies, the
research theoretical framework is grounded in Ball (1994; 2001; 2002), Carnoy
(2002) and in Marcondes (2013) to examine the school managers’ and teachers’
role according to the policy and their rearrangement before policy changes. The
analysis of the two documents showed that the school managers’ and teachers’
role was rearranged in accordance to the determination of the policy texts.
Keywords: Educational policies. Curriculum documents. School managers,
Coordinators and teachers’ role arrangements.
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CONTEXTO DE LAS PQL/T/CAS EDUCACIONALES
EN LA CONFIGURACION DEL PAPEL DE GESTORES
ESCOLARES, COORDINADORES Y PROFESORES

RESUMEN

Articulo resultante de una investigacion que tiene el objetivo de mostrar como
el papel de gestores escolares, coordinadores y profesores se configura ante las
politicas curriculares. Nuestras preguntas son: (Qué documentos curriculares
representan las politicas educacionales que predominan en los gobiernos de
César Maia, Luiz Paulo Conde y en los gobiernos de Eduardo Paes y Marcelo
Crivella? ¢(Como los documentos curriculares, que reflejan esas politicas,
reconfiguran los papeles desempefiados por los gestores escolares y profesores?
Presentamos dos diferentes vertientes de politicas vivenciadas en las escuelas
publicas municipales de la ciudad de Rio de Janeiro. El sistema de Ciclos de
Formacion predominante en los gobiernos de César Maia y de Luiz Paulo Conde
y el sistema seriado en los gobiernos de Eduardo Paes y Marcelo Crivella. Los
documentos curriculares que orientan las politicas son: Niicleo Curricular Bdsico —
Multieducagdo (RIO DE JANEIRO, 1996) y los documentos de las actuales politicas,
Orientagoes Curriculares (RIO DE JANEIRO, 2016), Descritores (RIO DE JANEIRO,
2018) y Cadernos Pedagdgicos (RIO DE JANEIRO, 2018). Utilizamos como marco
tedrico, principalmente, Ball (1994; 2001; 2002) y Carnoy (2002) para el analisis
de las politicas presentadas; Marcondes (2013) para la verificacion del papel
de los gestores y profesores ante las politicas educacionales. El analisis de los
documentos de las dos politicas demostré que el papel de gestores escolares
y de los profesores se reconfiguré y estos profesionales asumieron papeles
diferenciados ante las indicaciones de los textos que representan las politicas
analizadas.

Palabras-clave: politicas educacionales; documentos curriculares; configuracion
de papeles de gestores, coordinadores y profesores.
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Introducao

Este artigo tem como objetivo mostrar como as politicas
educacionais configuram o papel exercido pelos getores escolares,
coordenadores pedagdgicos e professores no espaco da escola. O
texto é um recorte de duas pesquisas qualitativas feitas em esco-
las publicas municipais da Cidade do Rio de Janeiro em 2009 e
2015. Foram entrevistados 30 coordenadores pedagogicos. Junta-
mente com as entrevistas, analisamos os documentos oficiais das
politicas como parte de nossa investigacdo. Durante o processo
de construcao destas pesquisas pudemos perceber transformacoes
das politicas educacionais vigentes no Rio de Janeiro. Neste arti-
go, apresentamos duas caracteriza¢oes destas politicas, presentes
nos governos César Maia e Luiz Paulo Conde e das novas politicas
predominantes nos governos Eduardo Paes e Marcelo Crivella. No
decorrer da construcdo das duas pesquisas, verificamos que as po-
liticas educacionais presentes nas acoes governamentais, sofreram
mudancgas no contexto curricular e na organizac¢ao das escolas, as-
sim como no processo de avaliacdao de alunos e escolas.

Fazendo um percurso das mudancgas recentes das politicas
educacionais adotadas no Rio de Janeiro, nas décadas de 1990
e 2000, elas tinham como pressupostos os ideais construtivistas
que eram presentes nos documentos curriculares oficiais publica-
dos pela Secretaria Municipal de Educacao (SME). Os documentos
oficiais vinham com indicativos de inclusao, acolhimento, atentan-
do para os problemas sociais dos alunos. O documento curricular
oficial, na época, era o Nucleo Curricular Basico — Multieducacao
(RIO DE JANEIRO, 1996). Professores, gestores e coordenadores
eram orientados a buscar caminhos alternativos emergidos de
suas praticas e experiéncias a fim de enfrentar os desafios sociais
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e de aprendizagem dos alunos através da “interacao dialégica” e
do “espaco de vivéncias” (RIO DE JANEIRO, 2004). A avaliacdo era
preponderantemente processual e continua onde, os professores
criavam e desenvolviam seus préprios instrumentos de avaliacao,
sendo registrados em documento especifico, denominado Regis-
tro de Classe. Na visao da SME, “o curriculo escolar permite ao
professor um caminho reflexivo de articulacdo netre a vida e a
escola” (Ibid., p.7).

Ja em 2009, no governo do prefeito Eduardo Paes, o objetivo
das novas politicas era uniformizar o curriculo escolar através de
parametros estabelecidos pelas avaliacoes em larga escala, dese-
nhando uma nova escala de valores disciplinares no ensino onde, a
competitividade passa a ser uma pratica comum. Os discursos das
politicas que tratam de controle curricular e de performatividade
estdo presentes nos documentos publicados pela SME.

As Orientacoes Curriculares (RIO DE JANEIRO, 2016), Descri-
tores (RIO DE JANEIRO, 2018) e Cadernos de Apoio Pedagogico,
agora denominados de Cadernos Pedagdgicos (RIO DE JANEIRO,
2018), passaram a ser os documentos curriculares oficiais da SME,
sendo enviados as escolas periodicamente. Estes documentos tra-
zem a gestores e professores, diretrizes objetivas, prescritivas e
de controle curricular. A SME tem seus documentos voltados para
a “légica de transmissdo conteudos” (LEITE, 2012), mensuraveis,
representados por instrumentos de avaliacdo estruturados, em for-
mato de multipla escolha, as chamadas Provas Bimestrais.

No contexto apresentado, trazemos as seguintes questoes:
Que documentos curriculares representam as politicas educacio-
nais que predominam nos governos de César Maia e Luiz Paulo
Conde e das politicas dos governos de Eduardo Paes e Marcelo
Crivella? E como estes documentos retratam as politicas vigentes e
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configuram os papéis desempenhados por gestores, professores e
coordenadores pedagogicos?

Nas duas pesquisas utilizamos a analise de contetudo, visando
compreender as indicacdes das politicas contidas nos textos dos
documentos oficiais. De acordo com Oliveira et.al., a andlise de
contetdo busca encontrar “unidades de sentido existentes no tex-
to” (2003, p.6) que irdo auxiliar o pesquisador a descobrir crencas,
valores, ideologias que ficam evidentes nos textos analisados. As
unidades textuais selecionadas nas duas pesquisas foram textos de
transcricoes de falas e relatos de coordenadores pedagogicos e de
documentos publicados pela Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro
(PCRJ) e pela SME (OLIVEIRA, 2009; 2015).

As teorias de Ball (1994; 2001; 2002) e Carnoy (2002) foram
fundamentais no auxilio para nossa compreensdo dos papéis dos
gestores escolares, coordenadores pedagégicos e professores
frente as politicas educacionais predominantes no Rio de Janeiro.
Marcondes (2013) foi relevante para a compreensao do conceito
de mediacdo das politicas educacionais e Sampaio (2007) para o
entendimento do processo de mediacdo pedagogica feita pelos co-
ordenadores, membros da equipe gestora da escola.

Segundo Ball (1994), as politicas sao intervencoes textuais,
e ainda, os textos politicos representam as politicas. No contexto
que apresentamos, os textos das politicas sao os textos oficiais que
chegam as escolas pelos 6rgaos governamentais. Analisamos os
documentos curriculares oficiais publicados pela SME e pela PCR]
em dois momentos das politicas educacionais vigentes na cidade.
Consideramos em nossas pesquisas os seguintes documentos cur-
riculares oficiais: Nucleo Curricular Basico — Multieducagdo (RIO DE
JANEIRO, 1996); Orientacdes Curriculares (RIO DE JANEIRO, 2016);

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 | ‘ 389

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



390

Descritores (RIO DE JANEIRO, 2018) e Cadernos de Apoio Pedagogi-
co, atual Cadernos Pedagdgicos (RIO DE JANEIRO, 2018).

No primeiro momento, apresentamos um panorama das po-
liticas dos governos César Maia e Luiz Paulo Conde onde, o siste-
ma escolar era organizado em Ciclos de Formacao. Dissertamos a
respeito do documento oficial que representa as politicas com um
panorama dos textos contidos no Nucleo Curricular Basico — Mul-
tieducacgao (RIO DE JANEIRO, 1996).

Na segunda parte do artigo demonstramos um panorama das
politicas educacionais em vigor na SME desde o governo Eduardo
Paes até o governo de Marcelo Crivella, atual prefeito da cidade. Os
Ciclos de Formacao foram abandonados para dar lugar ao retorno
do sistema seriado onde predominam politicas de uniformizacao
curricular e avaliagcdes padronizadas. Descrevemos as principais
caracteristicas destas politicas assim como os documentos curricu-
lares em vigor. Neste contexto, verificamos que os papéis da ges-
tao escolar, dos professores e dos coordenadores pedago6gicos sao
modificados, em funcado das transformacoes das politicas curricula-
res anteriores para as que estao ora em vigor nas escolas publicas
municipais.

Nas consideracoes finais, verificamos que as politicas de ci-
clo apresentavam algumas questdes conflitantes. Apesar de apre-
sentar indicadores autbnomos para escolas, gestores, professores
e coordenadores faltou investimentos sistematicos por parte da
PCRJ na formacao continuada dos docentes e na infraestrutura das
escolas. Os professores, por causa dos indicadores de nao reprova-
cdo posicionaram-se contrarios ao sistema de ciclos. Outra questao
apresentada diz respeito a necessidade de aquisicdo de materiais
pedagogicos que pudessem auxiliar no trabalho dos docentes jun-
to aos alunos.
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As politicas de seriacao, voltadas para a performatividade e
responsabilizacdo afetam escolas, gestores, coordenadores e pro-
fessores. Portanto, percebemos que este sistema avalia as institui-
coes escolares a fim de classifica-las e premia-las, de acordo com
o desempenho dos alunos em avaliacoes padronizadas. Mostra-se
necessario haver uma escuta da SME voltada para o campo: aqueles
que trabalham nas escolas. E, assim, tomar conhecimento das reais
necessidades da comunidade escolar.

0s documentos curriculares dos governos César Maia e Luiz Paulo
Conde!

Na década de 1990, novas concepcoes de organizacao educa-
cional foram implantadas no Brasil, pelos sistemas publicos, entre
eles, o sistema de organizacao escolar em ciclos onde as avalia-
coes eram voltadas para o desenvolvimento do aluno e para a nao
reprovacao (LIMA,1997). Este sistema foi adotado em diversas ci-
dades do Brasil, como por exemplo: Porto Alegre e Niter6i com
os “Ciclos de Aprendizagem”, “Escola Cidada” em Belo Horizonte,
“Escola Cabana” em Belém. Os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) (BRASIL, 1997) apontavam para a organizacao escolar em ci-
clos como a referéncia mais indicada para estas novas concepcoes
de sistema educacional. Os principios da criacao do texto dos PCNs
(BRASIL, 1997) priorizavam o desenvolvimento e a aprendizagem
com base em concepg¢oes tedricas construtivistas.

Na Cidade do Rio de Janeiro, a organizacao escolar em Ciclos
de Formacao ndo chegou de pronto. O documento curricular ofi-

1 César Maia foi prefeito da Cidade do Rio de Janeiro no periodo de 1993 a 1996 e depois de
2001 a 2008 em dois mandatos consecutivos; Luiz Paulo Conde foi prefeito da Cidade do Rio de
Janeiro de 1997 a 2000.
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cial, O Nacleo Curricular Basico — Multieducacao (RIO DE JANEIRO,
1996) vinha com indicacdes de uma organizacdo escolar ciclada,
adotando principios norteadores, tanto na organizacao curricular
quanto nos indicadores de avaliacao voltados para a nao-reprova-
cdo. O documento curricular que representava a politica educacio-
nal dos Governos César Maia e Luiz Paulo Conde apresentava uma
concepcao construtivista de curriculo. Regina de Assis, que foi se-
cretaria de educacdo neste periodo, afirma que o Nucleo Curricular
Basico — Multieducacao:

Rompe com o reducionismo e arcaismo do ensino de 1¢
grau e ousa, através de sua recriacdo, sintonizar nossas es-
colas com o tempo que vivemos e a sociedade que busca-
mos reconstruir através de acdes autonomas e solidarias.

Reconhece e revaloriza, também, todos os mestres que,
por distintos caminhos trilhados na histéria construida
por cada um, em seus contextos culturais, refletem em
suas praticas pedagogicas, valores, conhecimentos e ex-
periéncias.

Recupera e integra mdltiplas linguagens ao ato de educar
e assim define a necessidade de sintonia com o tempo
me que buscamos transformar (ASSIS, 1996, p.11).

Neste documento, o professor era estimulado a criar seu pro-
prio caminho no processo de ensinar e aprender de seus alunos, de
forma a buscar a formacao cidada. As “multiplas linguagens” citadas
no documento curricular, demonstravam o estimulo a criatividade
do professor, assim como a flexibilidade dos contetidos a serem
ensinados aos alunos. Os contetidos eram distribuidos em eixos de
aprendizagem: “Principios Educativos: Meio Ambiente, Trabalho,
Cultura e Linguagens” e “Ntcleos Conceituais: Identidade, Tempo,
Espaco e Transformacao” (RIO DE JANEIRO, 1996) onde, os conteu-
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dos, eram arrumados em forma de conceitos e distribuidos pelas
séries e pelas diferentes areas do conhecimento. Os conceitos pe-
dagogicos presentes no documento indicavam que o professor de-
veria desenvolver atividades de construcao do conhecimento jun-
to com os alunos. O professor elaborava o seu planejamento de
acordo, ndo com os contelidos programdticos presentes em sua
disciplina, mas, voltado para trabalhar a articulagao integrada en-
tre os diferentes eixos do conhecimento contidos no documento
curricular oficial (RIO DE JANEIRO, 2004).

Para Maguire e Ball (2011) os discursos das politicas sao cons-
tituidos pelos textos presentes nos discursos dos documentos ofi-
ciais. Os discursos demonstram estruturas organizacionais que sao
responsaveis pela criacdo dos documentos curriculares oficiais e
revelam como as politicas chegam as escolas. No caso do Nticleo
Curricular Basico — Multieducacao (RIO DE JANEIRO, 1996), os dis-
cursos oficiais representavam politicas indicativas de nao reprova-
cdo e estimulo a criatividade de professores e alunos. A gestao e
a coordenacao fomentavam a elaboracdo de projetos pedagogicos
que atendessem a diversidade e as diferencas entre alunos possi-
bilitando a formacdao de uma identidade propria em cada escola.
De acordo com estas politicas, as unidades escolares tinham liber-
dade para organizarem o curriculo e os projetos pedagégicos, de
acordo com o ritmo de aprendizagem de seus alunos. A avaliacao
processual era indicativa do percurso de aprendizagem e as escolas
tinham a liberdade de elaborar e aplicar seus proprios instrumen-
tos de avaliacao.

Em 2000 foram implantadas nas escolas, nas trés primeiras
séries do Ensino Fundamental, a organizacao escolar em Ciclos de
Formacao. Os Ciclos de Formacao pressupunham uma organizacao
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flexivel, tendo como diretriz a ndo reprovacao nas trés primeiras
séries do ensino fundamental. Estas deixavam de ser seriadas para
serem organizadas em: primeiro ano, segundo ano e terceiro ano
do Primeiro Ciclo de Formacao.

Considerando a prépria concepgao teorica dos ciclos, o alu-
no necessitaria que o tempo de seu desenvolvimento e aprendiza-
gem fossem respeitados. Portanto, foram dados trés anos para os
professores alfabetizarem seus alunos. Esta organizacao pedagogi-
co-curricular era baseada na teoria do desenvolvimento humano,
com base nas ideias de Lima (1997), Wallon (2007) e Vigotski (2005;
2007). A organizacgao escolar foi classificada de acordo com as trés
fases de desenvolvimento do ser humano: infancia, pré-adolescén-
cia e adolescéncia. Nesta organizacao de ciclos, o aluno deveria ser
atendido de acordo com as suas necessidades e o periodo letivo
passou a ser constituido de 600 dias, de acordo com a duracdo de
cada ciclo (RIO DE JANEIRO, 2004).

Em 2007, todo o Ensino fundamental da Cidade do Rio de
Janeiro passou a ser ciclado, sendo dividido em: primeiro ciclo de
formacao, envolvendo a antiga Classe de Alfabetizacao — CA, 12 e
22 séries; segundo ciclo de formacdao que abrangia as antigas 32,
42 e 52 séries; e terceiro ciclo de formacao englobando as antigas
62, 72 e 82 séries, perfazendo nove anos de ensino fundamental.
Os nove anos foram divididos em trés ciclos onde, primeiramente,
nao haveria previsdao de reprovacdo. A avaliacao era considerada
como “processual, diagnostica, dialégica, investigativa, prospec-
tiva e transformadora”, traduzida pelos conceitos: “Muito Bom —
MB”, “Bom — B” e “Regular — R” e um relatério, que se constituia
num resumo do registro cotidiano feito pelo professor no diario
de classe, que, neste caso, passou a chamar-se Registro de Clas-
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se. Os relatérios contidos no Registro de Classe passavam a fazer
parte do histérico escolar do aluno, conforme a Portaria E/DGED
N 29 (RIO DE JANEIRO, 2006) e a Resolucao SME N2 946 (RIO DE
JANEIRO, 2007b). O sistema de organizacdo escolar em Ciclos de
Formacao priorizava como acdes pedagogico-curriculares os con-
ceitos de conhecimento contidos nos documentos curriculares ofi-
ciais e no projeto politico pedagégico da escola. As acoes de apoio
aos alunos com dificuldades de aprendizagem eram definidas pela
Recuperacao Paralela (RP) e pelo Reagrupamento Flexivel (RF), no
primeiro ciclo e no primeiro e segundo anos do segundo ciclo e
a disciplina curricular: Centro de Estudos do Aluno (CEST), sendo
ministrada por um professor que dava apoio aos alunos com baixo
desempenho, a partir do terceiro ano do segundo ciclo e terceiro
ciclo (RIO DE JANEIRO, 2007¢).

O registro, considerado o instrumento oficial de avaliacao,
funcionava como uma indicacao da avaliacao processual e cotidia-
na demonstrada nos documentos de avaliacio da SME. Segundo
Fujikawa (2009), o registro abrangia diferentes aspectos do coti-
diano escolar, assim como a organizacao de fatos, fenémenos, si-
tuacoes, sendo registrados de forma escrita pelo professor, esti-
mulando a autoria e a reflexao docente. No caso de relatérios de
alunos, os registros tinham a finalidade de documentar atividades
pedagogicas realizadas, e a historia do grupo de alunos tais como,
conquistas, desafios, movimentos, criacao de vinculos, aquisicao
de conhecimentos.

O projeto politico pedagdgico, segundo Veiga (2003), sendo
uma inovacao emancipatoria, se caracterizava por representar a
identidade da escola, promovendo o didlogo entre diferentes ato-
res que fazem parte da comunidade escolar, como instrumento de
superacao da fragmentacdo das diferentes dreas do conhecimento.
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O projeto politico pedagégico, defende a autora, torna-se um ins-
trumento que propicia a escola a construcao da criticidade, da ar-
gumentacdo e da solidariedade.

Nas politicas de ciclos, o projeto politico pedagdégico visava
o atendimento a diversidade dos alunos, a diversidade dos conhe-
cimentos, promocado e respeito as praticas socioculturais trazidas
pela comunidade escolar. O projeto é politico porque é fundamen-
tado na gestao democratica, superando a uniformizacdo, a exclu-
sdo e a discriminacdo. O projeto politico pedagogico funcionava
como agregador da comunidade escolar horizontalizando as rela-
¢oes. O trabalho colaborativo tornou-se um principio do projeto
politico pedagdgico (Ibid.).

No decorrer do ano letivo de 2007, a SME, visando ajustes
na avaliacao da rede publica municipal, publica a Resolucao SME
N2 959 (RIO DE JANEIRO, 2007c¢), criando o conceito “Registra Re-
comendacoes — RR”, além dos ja existentes, e dando autonomia
a escola para indicacao de reprovacao de alunos ao final de cada
ciclo, mediante a concordancia de 2/3 dos membros da comunida-
de escolar que eram convocados a participarem do conselho de
classe no tempo estabelecido pelo calendario letivo estabelecido
pela SME.

Neste interim, esse conjunto de politicas desagradou a opi-
nido publica que considerava os Ciclos de Formag¢dao como “apro-
vacdo automatica”. Com isso, a Camara dos Vereadores da Cidade
do Rio de Janeiro publicou o Decreto Legislativo N© 231 de 19 de
setembro de 2007 (CAMARA DOS VEREADORES DA CIDADE DO RIO
DE JANEIRO, 2007) declarando sem efeito as indicacoes de avalia-
cdo publicadas na Resolucao SME N¢ 959 (RIO DE JANEIRO 2007c¢).
Com isso, a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro republicou o
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texto da Resolucdao N2 959 no Decreto Municipal N2 28.878 (RIO DE
JANEIRO, 2007d) para que as escolas pudessem concluir os relato-
rios de desempenho dos alunos ao final ano letivo.

Gewirtz e Ball (2011) apontam para uma superposicao de po-
liticas demonstrando que, em toda mudanca ha conflitos e disputas
entre os diversos discursos. Estes conflitos eram presentes quan-
do percebemos contrapontos entre o discurso vindo da SME, com
indicacdes de politicas avaliativas de ndo-reprovacao e o discurso
vindo da Camara dos Vereadores da Cidade do Rio de Janeiro que
denominavam o sistema de Ciclos de Formacdao como “aprovacao
automatica”.

Ball (2002) revela que ha uma tendéncia voltada para a énfa-
se das necessidades institucionais em detrimento as necessidades
dos alunos, com ressalvas, pois, a grande questdo levantada no
conflito entre as politicas foi o formato dos indicadores de avalia-
cdo dos alunos, dando forca para implantacao de novas politicas de
performatividade e gerencialismo que entraram em vigor nas escolas
municipais a partir de 2009, no governo de Eduardo Paes.

Os coordenadores pedagogicos entrevistados, na primeira
pesquisa, realizada em 2009, revelaram que o coordenador peda-
gogico deve munir-se da afetividade para conseguir dos profes-
sores o bem da organizacdo escolar. Eles relataram que existem
demandas vindas da SME, que exigem cumprimento imediato e
demandas oriundas da escola, sobrecarregando o coordenador,
pois, ele passa a executar tarefas que nao sao de sua atribuicao.
Mas, ele as assume para garantir o bom andamento da organiza-
cdo escolar.
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Documentos curriculares dos Governo Eduardo Paes e Marcelo
Crivella?

As mudancas ocorridas na educacao municipal da do Rio de
Janeiro tiveram inicio em 2009 com a ascensdo de Eduardo Paes a
Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro. Uma das primeiras medidas
adotadas no novo governo foi a extin¢ao dos Ciclos de Formacao e
o retorno da seriacao a partir do 42 ao 92 ano do ensino fundamen-
tal, mantendo os trés primeiros anos ainda sob o regime de ciclos,
podendo haver reprovacao ao final do 32 ano. De acordo com o
Decreto Municipal N2 30.340 de 12 de janeiro de 2009: “Artigo 12:
Fica revogado o Decreto N2 28.878, de 17/12/2007, que instituiu o
sistema de progressao automatica no ambito do Municipio do Rio
de Janeiro” (RIO DE JANEIRO, 2009a).

No bojo das politicas vigentes estdao as medidas voltadas para
a planificacdo curricular e um sistema tnico de avaliagcdo represen-
tado pelas Provas Bimestrais, enviadas periodicamente as escolas
pela SME. Esta mudanca revela que as politicas educacionais asso-
ciam a ideia de “qualidade™ a um sistema de avaliacio tnico para
todos os alunos, descritas na Resolu¢cao SME N2 1014:

Art. 22 — O Nivel Central enviara as escolas, bimestralmen-
te, provas a serem aplicadas a todos os alunos, visando
o acompanhamento do seu processo de aprendizagem.

Art. 32 — As escolas deverao enviar, a cada bimestre, bole-
tim informativo a todos os responsaveis, no qual devera
estar expresso o desempenho académico do aluno, tanto
em conceito quanto em nota (RIO DE JANEIRO, 2009b).

2 Eduardo Paes foi prefeito da Cidade do Rio de Janeiro de 2009 a 2016. Marecelo Crivella governa
a cidade desde 2017 até o presente momento.

3 A expressio “qualidade” vinda entre aspas refere-se ao termo vinculado ao desempenho nas
provas enviadas pela SME/Rio as escolas publicas municipais. (BALL, 2001).
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O sistema de avaliacdo uniformizada proposto pelas politicas
em vigor € vinculado ao conceito de “qualidade” onde, medidas
avaliativas de cunho objetivo sdao prescindidas de um curriculo uni-
forme e mensuravel, conforme demonstrado nas publicacoes cur-
riculares oficiais. Estas medidas demonstram um exercicio de con-
trole e “ranqueamento” (BALL, 2002) do desempenho das escolas
municipais. A performatividade, presente na politica atual, “é uma
tecnologia, um modo de regulacao” (Ibid. p.4) onde o desempenho
serve como medida de produtividade e de rendimento como de-
monstracdo de “qualidade”. Neste caso, o desempenho dos alunos
reflete o desempenho das escolas e, consequentemente, sua clas-
sificacdo é demarcada pelas metas da SME. Ball critica essas poli-
ticas afirmando que os professores e gestores sdo classificados e
premiados de acordo com o seu desempenho o que ele denomina
de “pagamento de custo efetivo e praticas de emprego” (Ibid. p.6).
O trabalho docente é valorado de acordo com o desempenho de-
monstrado pela escola. O ato de ensinar, a criatividade e o trabalho
solidario, sdao deixados de lado para favorecer a competitividade
e o individualismo transformando a gestao e a coordenacdo em
fiscais do trabalho pedagogico docente.

As politicas vigentes apresentam seus documentos curricula-
res: Orientacoes Curriculares (RIO DE JANEIRO, 2016), Descritores
(RIO DE JANEIRO, 2018) e Cadernos de Apoio Pedagogico, agora
denominados de Cadernos Pedagégicos (RIO DE JANEIRO, 2018).
As Orientagoes Curriculares (RIO DE JANEIRO, 2016) vém arruma-
das em forma de um planejamento anual, com grade ordenada em:
“Objetivos, Contetidos, Habilidades, Bimestres e Sugestoes” (Ibid.),
indicando ao docente um direcionamento visivel dos contetidos
a serem ensinados aos alunos e o tempo especifico para que os
referidos contetdos sejam trabalhados em sala de aula, exercendo
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um controle sistematico do processo de ensino e aprendizagem
que acontece nas salas de aula. As Orientacoes Curriculares apre-
sentam numa diretriz prescritiva e instrucional, direcionando as
acoes pedagdgicas do professor. Para Ball (2002), a pratica profis-
sional docente, presente nestes documentos, serve apenas para
satisfazer decisoes fixas estabelecidas externamente. Os critérios
de qualidade sdo estanques e completos, como é possivel obser-
var na arrumacao dos contetdos e no tempo estabelecido para se-
rem ensinados. Os documentos oficiais da SME nao dao margem
a questionamentos, mas, ja se apresentam com uma roupagem de
acabamento.

A SME nado s6 delineia os contetidos a serem ensinados como
interfere de forma direta nas estratégias de trabalho pedagdgico
em sala de aula com indicacoes as instrucionais contidas nos Ca-
dernos Pedagoégicos. Estes sao distribuidos a alunos e professores
a cada bimestre. O referido material curricular é dividido em trés
disciplinas que sao avaliadas nas Provas Bimestrais: Lingua Portu-
guesa, Matematica e Ciéncias, desde o 42 até o 92 ano do ensino
fundamental. Nos trés primeiros anos, as Provas Bimestrais sdao
apenas das disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica. As demais
disciplinas do curriculo nao recebem cadernos pedagogicos.

O controle da SME sobre o trabalho docente nao so se faz no
produto final, mas também, nos resultados dos alunos e no proces-
so de trabalho pedagdégico do professor em classe. Os novos indi-
cadores curriculares inibem a criatividade do professor, associando
“qualidade” ao desempenho discente nas avaliacoes padronizadas.
A avaliacdo relevante neste sistema nao é a que demonstra o de-
sempenho do aluno em situacoes cotidianas de ensino e aprendi-
zagem, mas, o resultado final em situacoes de prova. A SME inferio-
riza as demais formas de avaliacdo, considerando apenas um unico
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instrumento mensuravel e quantificavel de avaliacao, as Provas Bi-
mestrais. Estas politicas podem resultar num impacto negativo na
autoestima de professores, gestores, coordenadores e alunos de
escolas que ndo alcancam os resultados esperados.

A avaliacdo periddica dos alunos é apresentada no texto da
Resolucao SME N21014 de 17 de marco de 2009: “Art.2.2 O nivel
central da Secretaria Municipal de Educacdo, enviard as escolas,
bimestralmente, provas para serem aplicadas a todos os alunos, vi-
sando o acompanhamento de seu processo de aprendizagem” (RIO
DE JANEIRO, 2009b).

As avaliacoes sao aplicadas aos alunos, sem que o professor
tenha qualquer controle no processo de sua elaboracao, aprisio-
nando o fazer docente aos contelidos que irdo ser cobrados nas
provas. A autonomia do trabalho pedagégico docente fica reduzida
ao ensino dos contetidos que serdao avaliados nas provas bimes-
trais. O desempenho nas provas da SME passa a ser o tnico refe-
rencial de “qualidade” do trabalho escolar. Para Marcondes, Leite
e Oliveira (2012) e Marcondes (2013) o conceito de “qualidade”
refere-se ao alcance das metas estabelecidas pela SME, retratada
no desempenho discente nas provas e nos indices de aprovacao
dos alunos ao final de cada ano letivo. Estas politicas de avaliacao
sistematica deslocam os valores da escola autonoma e criativa para
os valores de mensuracao indicadas pelas Provas Bimestrais, im-
pondo valor quantificavel aos processos de ensino e aprendizagem
discente. Ravitch (2011) aponta para a ambiguidade de se utilizar
um unico tipo de instrumento de avaliacdo para a verificacao de
qualidade de escolas e professores.

Outro instrumento curricular que serve como referéncia ao
professor sdo os Descritores que se resumem a uma lista de habili-
dades das disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.
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Os professores, ao inicio de cada bimestre, recebem os Descritores
a serem trabalhadas junto aos alunos a cada bimestre. Os Cader-
nos Pedagogicos apresentam as atividades cotidianas exercicios no
mesmo modelo das provas.

Os Cadernos Pedagodgicos sao distribuidos no inicio de cada
bimestre a professores e alunos para direcionar o trabalho docente
em sala de aula. Esse sistema apostilado tornou-se uma forma da
SME obter a uniformidade e o controle das atividades pedagdgicas
trabalhadas em classe, assim como estimular a melhoria do desem-
penho das escolas nas Provas Bimestrais (MARCONDES e MORA-
ES, 2013). O professor trabalha com um prazo fixo, indicado no
calendario letivo, onde a légica do trabalho pedagogico é voltada
para o “modelo de desempenho” e para a “l6gica da transmissao
dos contetdos” e nao para “logica de aquisicao dos alunos” (LEI-
TE, 2012). Este conjunto de documentos acabam servindo como
instrumentos de pressdao para os docentes irem avancando com a
transmissao dos conteddos, independentemente do processo de
aprendizagem dos alunos.

Os coordenadores entrevistados na pesquisa realizada em
2015, revelaram que as novas politicas trouxeram mais demandas
burocraticas a gestores, coordenadores e professores. Observa-
mos, durante as entrevistas, que muitos coordenadores estavam
lecionando em turma deixando de lado sua funcao de coordenador
para cobrir falta de professor na escola. Eles passaram a exercer o
papel de reguladores das politicas quando eles relatam que acom-
panham planejamentos, avaliacdes e relatorios feitos pelos profes-
sores. Os entrevistados informaram que verificam se os materiais
curriculares estruturados sdo utilizados em sala de aula pelos pro-
fessores. Os depoimentos dos coordenadores demonstraram que
ha empenho em cumprir as metas de desempenho enviadas as es-
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colas, assim como a melhoria dos indices de aprovacao dos alunos
nas Provas Bimestrais.

0 papel da gestao nas duas politicas analisadas

A equipe gestora é formada por: diretor, diretor-adjunto e
coordenador pedagégico. Nos governos César Maia e Luiz Paulo
Conde, os papeis da gestao e da coordenacdo eram estimular pro-
fessores a criarem propostas de fortalecimento da identidade es-
colar e proporcionar alternativas de resgate constante do processo
de aprendizagem dos alunos. O diretor exercia, junto com o coor-
denador, a funcdo de acompanhar e estimular o desenvolvimento
de atividades didaticas que refor¢cassem o desenvolvimento do pro-
jeto politico pedagogico da escola e de alternativas bem-sucedidas
de ensino-aprendizagem discente.

A gestdo, coordenacdo e professores tinham autonomia para
“adequar e planejar o ensino de forma que a comunidade escolar
se reconheca nesta acdo e possa criar espacos de didlogo para rea-
lizar suas escolhas” (RIO DE JANEIRO, 2004, p. 10). Nestas politicas,
podemos perceber que o gestor escolar, coordenador pedagdégico
e docentes tinham autonomia para propor indicadores curriculares
dentro de suas unidades escolares que viessem a adequar-se as
necessidades da comunidade discente a qual atendiam. Os papeis
do gestor e do coordenador, descritos nas politicas de ciclos, eram
descritos como aqueles que valorizavam as praticas pedagogicas
cotidianas. No caso, o gestor e o coordenador eram considerados
facilitadores das acoes democraticas e inclusivas da escola.

O documento indicava que: “o espaco da sala de aula deve
ser de acolhimento, de inclusao, onde o professor promova ativida-
des alternativas, estratégias diversas, para que todos os alunos se
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apropriem do conhecimento” (RIO DE JANEIRO, 2004, p.7). As in-
dicacoes diretivas dos documentos curriculares de atualizacao do
Ntcleo Curricular Basico — Multieducacao (RIO DE JANEIRO, 1996),
proporcionavam ao professor buscar, dentro das peculiaridades
inerentes aos discentes, propostas proprias de trabalho pedagé-
gico. A gestdo e a coordenacdo cabiam valorizar tais praticas. O
professor, nas politicas de ciclo, era orientado a assumir o papel
de “mediador pedagogico” (SAMPAIO, 2007) numa dimensao de
prescricao curricular menos diretiva, mais democratica, inclusiva e
voltada para a autonomia e criatividade docente, nas construcoes
pedagogicas do cotidiano.

O papel da SME era divulgar e proporcionar o compartilha-
mento de experiéncias de sucesso na escola e sala de aula através
de eventos que envolvessem a participacao das escolas e estimular
os docentes a apresentarem suas experiéncias cotidianas e pro-
jetos pedagogicos, de acordo com suas praticas de sala de aula.
Professores de varias escolas interagiam num processo de compar-
tilhamento de experiéncias bem-sucedidas, através de eventos or-
ganizados pela SME.

O sistema de Ciclos de Formacao vigorou na Cidade do Rio de
Janeiro de 2000 a 2008. Em 2009, a seriacao foi retomada a partir
do quarto ano do ensino fundamental. Os trés primeiros anos per-
manecem sem reprovacao (RIO DE JANEIRO, 2009).

Mainardes (1998) defende os avancos na implantacao do sis-
tema de ciclos nas redes publicas brasileiras porque houve uma
diminuicao progressiva das defasagens de idade-série e dos indices
de reprovacao discente. Porém, ele considera que poderia haver in-
vestimentos mais incisivos por parte dos governos, voltados para a
ordem estrutural do sistema proporcionando a escolas e professo-
res, materiais pedagogicos para que as praticas inovadoras se con-
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cretizem e, por fim, a formacao continuada dos professores deveria
propiciar uma compreensao do sistema em si para que houvesse
uma aceitacao maior dos docentes e que, as mudancas indicativas
trazidas nos textos curriculares, se concretizassem em efetivas pra-
ticas pedagogicas em sala de aula.

Ainda sobre o sistema ciclado da Cidade do Rio de Janeiro,
outro ponto conflitante, foi a ndo aceitacdo por parte dos profes-
sores e da comunidade escolar da organizacdo escolar em ciclos,
denominada por eles de “aprovacio automadtica™. Os embates en-
tre a Prefeitura e a Camara dos Vereadores foram evidentes, en-
fraquecendo a Secretaria Municipal de Educacao (SME), deixando
gestores, coordenadores e professores inseguros. Com isso, Edu-
ardo Paes, ao assumir a prefeitura da cidade em 2009, trouxe para
as politicas educacionais, um viés mais performatico. Os Ciclos de
Formacao, assim como o Nucleo Curricular Basico — Multieducacao
foram deixados de lado e novas diretrizes curriculares (Orientacoes
Curriculares e Descritores e Cadernos de Apoio Pedagogico) foram
postas em vigor. O retorno da seriacdo no ensino fundamental e
novas indicagoes curriculares e de avaliacao vieram no bojo destas
politicas, sob o discurso de melhoria da “qualidade” do ensino.

Segundo Ball (2002), a gestao escolar assume o papel de man-
ter o docente comprometido com a estrutura da organizacdo. Nes-
te caso, sao as politicas de performatividade e responsabilizacao
que incorporam na escola, novos conceitos culturais de: competiti-
vidade, aumento da individualizacao, destruicdo de solidariedades,
e implantacdo de conceitos como a auto-monitorizagdo. O gestor e o
coordenador passam a ser a “voz” das politicas na escola.

O trabalho executado pela gestdo e pela coordenacao exerce
grande influéncia no fazer pedagogico docente, assumindo o pa-

4 Ver: Tura e Marcondes (2011).
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pel gerencialista de regular, fiscalizar e acompanhar as atividades
pedagégicas feitas pelos professores, nos moldes indicados pelos
documentos curriculares oficiais (Ibid., 2002). O compromisso de
gestores e coordenadores passa a ser, preponderantemente, com
a SME. O gestor assina, junto a SME, o Acordo de Resultados (RIO
DE JANEIRO, 2012) onde, se compromete a buscar a melhoria da
frequéncia e do desempenho dos alunos de sua escola, assim como
diminuir progressivamente os indices de absenteismo de professo-
res e funciondrios.

Ball revela que o papel do gestor nas politicas performaticas,
representa “uma forca transformadora”, que busca “qualidade e ex-
celéncia perante as novas formas de controle empresarial” (2001,
p.108-109). A gestdo nas novas politicas é reconfigurada de uma
gestao facilitadora das praticas pedagdgicas nao diretivas presen-
tes no sistema de Ciclos de Formacao para uma gestao altamente
diretiva, gerencial, voltada para efetuar o controle e a “normati-
zacdo” (Ibid., p.110) do trabalho pedagégico docente, que passa
a ser voltado para a uniformizacdo curricular e para as avaliacoes
padronizadas.

Ball afirma que a performatividade e o gerencialismo leva
os trabalhadores da educacao a se responsabilizarem pela organi-
zacdo, fomentando a competitividade entre os pares (Ibid., 2001).
O desempenho docente passa a ter um valor maior, servindo de
“moeda” no que diz respeito a premiacdo ou recompensa por pro-
dutividade. Foi apresentado aos gestores, por parte da SME, um
conjunto de diretrizes politicas denominado de “Salto de Qualida-
de na Educacdo Carioca”, que consiste em:

1. Uma avaliacdo diagnostica em todos os alunos do 12
ao 62 ano do ensino fundamental, voltado para a alfa-
betizacao;
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2. Fortalecimento dos conselhos municipais de diretores
e professores, alunos e responsaveis;

3. Estimulo a formacao de parcerias da SME com organi-
zagdes ndo governamentais, funda¢des empresas do
setor privado como “parceiros da educacao carioca”;

4. Implantacdo do projeto Escolas do Amanha onde es-
colas localizadas em dareas de risco social e de baixo
desempenho no IDEB, seriam escolhidas, com instau-
racdo de bonus financeiro a professores e gestores
que trabalham nestas escolas;

5. Implantacao do projeto “Escola de Maes”: alfabetiza-
cdo de adultos;

6. Implantacao do projeto Rio Cidade de Leitores, cria-
do com o objetivo de desenvolver atividades voltadas
para o estimulo de professores, alunos e suas familias
a pratica de leitura;

7. Criacdo do projeto Creches que Educam com o objeti-
vo de ampliar as vagas para criancas de 0 a 3 anos nas
creches municipais;

8. Criacdo do projeto Universidade Virtual do educador
carioca, que visa a formacao continuada do professor
atuante nas escolas da rede (COSTIN, 2013).

Estas acOes servem para exemplificar os principios demons-
trados por Carnoy (2002) que buscam aproximacao da educacao
com a iniciativa privada, acées de formacdao continuada a baixo
custo, influéncia da comunidade escolar nas decisoes gestoras da
escola e implantacdo de diferenciacdo salarial entre docentes que
trabalham em escolas da mesma rede, através de premiacdo anual.
Todas estas roupagens se apresentam sob o manto da “qualidade
da educacao”.
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O professor tem o seu papel reconfigurado nas novas politicas
voltadas para o cumprimento de metas, visando a uniformizacao
da pratica pedagogica das escolas. O Acordo de Resultados (RIO
DE JANEIRO, 2012) citado neste artigo, trata do sistema premiacao
a professores, funciondrios, gestores e coordenadores das escolas
que atingem as metas de desempenho discente tanto nas Provas
Bimestrais quanto no IDEB (BRASIL, 2012). Com isso, os professo-
res abandonam os valores cooperativos, socializadores, inclusivos,
de respeito as diferencas entre alunos e de seu fazer auténomo,
para valorizar o individualismo, a competitividade e o instrumen-
talismo (BALL, 2001).

Esta nova forma de relacao do professor com os contetidos
e com a avaliacdo resulta em instabilidade e incerteza, pois, os
docentes tém consciéncia de que, a avaliacdo dos alunos volta-se
contra eles e contra a escola. Ball faz criticas a estes modelos, afir-
mando que os professores tém o seu papel reconfigurado, pois,
sdo “re-trabalhados como produtores/proporcionadores, empreende-
dores educacionais, servindo aos indicadores de desempenho da
SME, sendo sujeitos a avaliacoes/apreciacoes regulares, revisoes
e comparacoes do seu desempenho, novas formas de disciplina
como a competicao, a eficiéncia e a produtividade” (2002, p. 7).
De acordo com Marcondes (2013), os professores tém o seu pa-
pel reconfigurado de elaborar atividades criativas para adequar-se
as necessidades de aprendizagem discente, preparando os alunos
para os testes onde, as atividades dos Cadernos Pedagogicos sao
semelhantes as questoes cobradas nas Provas Bimestrais.

Retomando as politicas dos governos César Maia e Luiz Paulo
Conde, consideramos também o papel do coordenador pedagégico
que, nas politicas de ciclo, exercia um papel de destaque porque era
o responsavel pela formacdo continuada do professor na escola e
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pela dinamizacao do projeto politico pedagdgico, juntamente com
a criacao de um curriculo adaptado a diversidade (OLIVEIRA, 2009).

No governo de Eduardo Paes, o coordenador pedagoégico pas-
sou a assumir, junto com o gestor, um papel diretivo e fiscaliza-
dor do trabalho pedagégico docente. Portanto, é possivel afirmar
que as acoes do coordenador pedagdégico foram reconfiguradas,
revelando-se como um regulador, criando estratégias controle pe-
dagogico, visando a melhoria dos resultados, voltando-se para a
aplicabilidade dos materiais enviados pela SME nas salas de aula, a
fim de preparar os alunos para obterem um bom desempenho nas
Provas Bimestrais.

A guisa de conclusio

As politicas educacionais predominantes nos Governos César
Maia e Luiz Paulo Conde, traziam indicadores de ndo reprovacao
com diretrizes curriculares de cunho libertario. As politicas educa-
cionais vigentes nos governos Eduardo Paes e Marcelo Crivella pas-
saram a ser voltadas para as avaliacoes padronizadas com textos
curriculares estruturados.

O papel da SME passou de de estimulador da criatividade
do professor e do desenvolvimento das identidades das escolas,
através de seus projetos pedagdégicos, para regulador do desempe-
nho de escolas e gestores, num projeto de fiscalizacao sistemadtica
através das avaliacoes padronizadas de larga escala aplicadas nas
escolas, periodicamente.

Neste contexto, o papel dos gestores e professores sofrem
mudancas. Gestores e coordenadores, que no sistema ciclado esti-
mulavam as praticas pedagogicas criativas dos docentes, nas atuais
politicas, passam a ter uma postura alinhada com a SME, tornando-
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-se sua “voz” no espaco da escola. Eles sao responsabilizados pelos
resultados do desempenho obtido pelos alunos nas provas padro-
nizadas. Passam a ser avaliadores e fiscalizadores (BALL, 2002) do
desempenho docente, retratado nas provas, visando o cumprimen-
to das metas de desempenho estabelecidas pela SME. Ball (Ibid.)
afirma que os professores e gestores sdao “re-formados” de acordo
com as novas politicas.

Os professores, nas politicas de ciclo, eram estimulados a se-
rem “mediadores pedagdgicos” (SAMPAIO, 2007) de seus alunos
estimulado as multiplas aprendizagens, nas atuais politicas, o seu
fazer pedagogico ficou atrelado aos materiais curriculares oficiais.
Marcondes (2013) considera que os professores ficam preocupados
porque as Provas Bimestrais sao baseadas nos moldes dos exerci-
cios existentes nestes materiais. O papel dos professores foi recon-
figurado para aplicadores de sistemas apostilados com os exerci-
cios cobrados nas provas. E, por fim, a avaliacao dos alunos passou
de processual para classificatéria, representada pelas provas.

Questdes a respeito das politicas retratadas neste artigo

Na Cidade do Rio de Janeiro, as politicas de ciclo nao foram
compreendidas pelos professores, nem pela comunidade escolar,
pois, foram denominadas de “aprovacdao automatica”. As escolas
nao foram preparadas com antecedéncia com uma infraestrutura
fisica e organizacional para a implantacdao do sistema ciclado. As
unidades escolares mantiveram o mesmo nimero de alunos por
turma, como no sistema seriado, apesar de haver indicativos na
teoria de ciclos, de uma reducdao do nimero de alunos por turma.

Quanto as indicagoes curriculares no sistema de Ciclos de
Formacao, Moreira (2000) afirma que a questao da selecdao dos con-
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teidos tem uma forte conotacao politica. As politicas implantadas
foram de encontro com as proposicoes dos especialistas, afetando
a aceitacdo do sistema de ciclos por parte dos docentes. Tura e
Marcondes (2011) apontam para um uso unicamente descritivo dos
instrumentos de registro avaliativo indicados nos Ciclos de For-
macao, pois, estes nao foram incorporados as praticas cotidianas
docentes, assim como as mudancgas curriculares nao foram discuti-
das previamente em espacos escolares. E, por fim, os critérios de
avaliacao foram impostos, sem a participacao de professores nesta
construcao, criando por fim, resisténcias.

As novas politicas implantadas em 2009, extinguiram os Ci-
clos de Formacdo e apresentaram inicialmente o discurso de que
os professores teriam mais “poder” sobre o desempenho dos alu-
nos e os indicadores curriculares vinham com uma roupagem de
facil aplicacao em sala de aula. Porém, com as Provas Bimestrais,
professores e gestores e coordenadores perceberam que as provas
avaliam a escola e o trabalho docente mais do que o processo de
aprendizagem dos alunos. Isso foi refor¢cado pelo Acordo de Resul-
tados (RIO DE JANEIRO, 2012) assinado entre a SME e os gestores
escolares que traz a premiacao das escolas que atingem as metas
de aprovacdo e desempenho, indicando a discriminacdo e a exclu-
sdo daquelas que ndao conseguem atingir as metas previamente
acordadas.

Questdes que permanecem
As politicas educacionais dos sistemas escolares publicos sao
impostas aos que trabalham na escola sem um didlogo direto com

os profissionais da educacdao, nem com a comunidade escolar: alu-
nos e responsaveis. Faz-se necessario a existéncias de um didlogo
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constante entre a SME e as escolas durante a implantacao e o de-
senvolvimento de novas politicas.

A avaliacdo padronizada pode ser relevante quando tem o
proposito de efetuar uma diagnose nas escolas e alunos, a fim de
verificar onde os investimentos podem ser aproveitados de forma
efetiva. A avaliacdo com objetivo de “premiar” ou “punir”, ndo va-
loriza o trabalho docente, mas, serve somente para dividir e des-
motivar os profissionais, nao resultando em acdes que tragam me-
lhorias para a aprendizagem dos alunos. Por fim, faz-se necessdrio
mais investimentos em infraestrutura e na formacdo continuada
dos profissionais da educacao, visando adequar a escola a implan-
tacdo de politicas. As mudancas nas politicas devem propiciar a
professores, gestores, coordenadores e funcionarios melhorias efe-
tivas em suas condicoes de trabalho de forma a trazer resultados
permanentes na aprendizagem discente e ndo para cumprir metas
padronizadas de desempenho.
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RESUMO
O artigo em questdo faz uma abordagem quanto as possibilidades de uso de
materiais didaticos, paradidaticos, diciondarios de filosofia e uso de ferramentas
de tecnologia, como planejamento online, uso de redes sociais, portais das
colegdes, indicacdo de videos, que possibilitam trabalhar contetidos dinamicos
para um aprendizado mais significativo no ensino de Filosofia na Educacao
Bésica, disponiveis no municipio de Sao Luis — MA. Diante dessas perspectivas,
que visam contribuir e auxiliar o fazer pedagégico do docente diante das varias
possibilidades de uso didatico e tecnolégico no ensino de Filosofia, entende-
se a metodologia qualitativa mais adequada, através de pesquisa documental,
estudos bibliograficos e uma revisdo sistematica em diversas fontes de pesquisa
para referenciar o tema. O estudo parte de uma pesquisa realizada por duas
pesquisadoras do GRUPEFEB (Grupo de Pesquisa do Ensino de Filosofia da
Educacao Basica) vinculado ao PPGEEB (Programa de P6s Gradua¢ao em Gestao
de Ensino da Educacdo Basica) da UFMA (Universidade Federal do Maranhao) no
intuito de compartilhar informagdes com professores de ensino de Filosofia da
rede publica e privada. Ressalta-se que as propostas apresentadas sdo sugestoes
diante das possibilidades de uso dos materiais didaticos ja existentes, pois cabe
ao professor a escolha do recurso que mais se apropria a sua metodologia.
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Para tanto, a pesquisa demonstrou a viabilidade de um estudo de pesquisa
documental integrado a pesquisa bibliografica.
Palavras-chave: Pesquisa Documental. Pesquisa Bibliografica. Material Didatico.

MAFPPING OF TEACHING RESOURCES FOR
PHILOSOPHY TEACHING AT SCHOOLS IN SAO LUIS-
MA

ABSTRACT

The article discusses the possibilities of using teaching materials, textbooks,
Philosophy dictionaries and technology tools, such as online planning, use of
social networks, collection portals, video indications, that facilitate the content
teaching in a dynamic way in order to promote meaningful learning in Philosophy
at regular schools in the city of Sdo Luis -MA. Based on the scope of these
tools, which aim to contribute and facilitate the teaching actions considering
their didactics and technologic use to teach Philosophy, documental researches,
bibliographic studies and a systematic review of various research sources
emerged as the most appropriate ones perform this research with qualitative
methodology. The study is based on a research carried out by two researchers
from the Grupo de Pesquisa do Ensino de Filosofia da Educagdo Bdsica, linked to
Programa de Pos Graduagdo em Gestdo de Ensino da Educagdo Bdsica of the Federal
University of Maranhao in order to share information with Philosophy teachers
of public and private regular schools. The text outlines that the proposals are
suggestions regarding the possibilities of using teaching materials, because the
teacher is the one who should choose the more appropriate resource according
to his methodology. This way, the research has demonstrated the viability of a
documental research articulated to a bibliographic one.

Keywords: Documental research. Bibliographic research. Teaching material.
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MAPEAMIENTO DE RECURSOS DIDACTICOS EN
LA ENSERANZA DE FILOSOFIA EN LA EDUCACION
BASICA EN SAO LUIS-MA

RESUMEN

El articulo en cuestiéon hace un abordaje en cuanto a las posibilidades de uso
de materiales didacticos, paradidaticos, diccionarios de filosofia y uso de
herramientas de tecnologia, como planificaciéon online, uso de redes sociales,
portales de las colecciones, indicacion de videos, que posibilitan trabajar
contenidos dindmicos para un aprendizaje mds significativo en la ensefianza
de Filosofia en la Educacion Basica, disponibles en el municipio de Sao Luis
— MA. En el marco de estas perspectivas, que buscan contribuir y auxiliar el
hacer pedagdgico del docente ante las diversas posibilidades de uso didactico y
tecnolégico en la ensefianza de Filosofia, se entiende la metodologia cualitativa
mas adecuada, a través de investigacion documental, estudios bibliograficos
y una revision sistemadtica en diversas fuentes de busqueda para referenciar el
tema. El estudio parte de una encuesta realizada por dos investigadores del
GRUPEFEB (Grupo de Investigacion de la Ensefianza de Filosofia de la Educacion
Bésica) vinculado al PPGEEB (Programa de Post Graduacion en Gestion de
Ensefianza de la Educacion Basica) de la UFMA (Universidad Federal de Maranhao)
de compartir informacion con profesores de ensefanza de Filosofia de la red
publica y privada. Se resalta que las propuestas presentadas son sugerencias
ante las posibilidades de uso de los materiales didacticos ya existentes, pues
corresponde al profesor la eleccién del recurso que mds se apropia a su
metodologia. Para ello, la investigacion demostro la viabilidad de un estudio de
investigacion documental integrado a la investigacién bibliografica.

Palabras clave: Investigacion Documental. Blisqueda Bibliografica. Material
didactico
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Introducao

Atualmente a educacao brasileira vem passando por trans-
formacgdes para se adaptar as necessidades existentes, tanto na
Lei de Diretrizes e Bases quanto as propostas dos Parametros Cur-
riculares Nacionais na LDB 9394\96, na proposta dos PCNs e mais
recentemente a proposta de intensa discussoes na Reforma de
Ensino Médio por meio da Medida Proviséria 746\2016, esta que
se encontra em evidéncia frente ao cenario educacional. Diante
de tantas mudancas, as mesmas nos fazem refletir quanto aos
desafios contemporaneos do aluno do século XXI, haja vista que
o discente também vem passando por constantes mudancas no
espaco académico. Desta forma, é necessario que o docente no
atual contexto, venha corresponder as necessidades emergentes
do aluno e do proprio professor. Como aponta Schom (2000), o
professor necessita ter uma pratica profissional reflexiva. Isto nos
remete a postura permanente do professor quanto a reflexao e
acdo em estarem alinhadas as necessidades pedagoégicas do con-
texto escolar.

Segundo Sacristan (2005):

O mundo mudou, os alunos também. Teremos de alterar
nossas representacdes do mundo e do aluno. A ressigni-
ficacdo historica do aluno precisa ser levada em conta,
pois a presenca da “cultura experiencial” dos alunos na
escola que requer um novo olhar mais préoximos das “ro-
tinas escolares.

No olhar de Sacristan (2005), percebe-se que o cenario educa-
cional esta em constante transformacao, e isso remete a um olhar
mais ampliado frente as necessidades de valorizar os saberes do
aluno.
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O artigo 22 da LDB 9394\96 quanto a Educacdo Basica, tem
por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao
comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. Sen-
do assim, se faz necessdario oportunizar a compreensao e analise
de problemas relacionados a didatica na 6tica de que devemos,
enquanto docentes, estar em continuo processo de formacao con-
tinuada e atentos sobre a necessidade do contexto social dos dis-
centes (BRASIL, 1996).

Para Kenski (2008) as tecnologias sdo tao antigas quanto a
espécie humana, pois foi em detrimento da criatividade humana
que se deu origem as mais diferenciadas tecnologias. Nesta pers-
pectiva, faz-se necessdario repensarmos no contexto atual, como
as tecnologias vem dinamizar o campo educacional e validar sua
contribuicdo frente aos processos dinamicos e educativos, assim
como as formas de multiletramentos no contexto escolar que nao
permite mais apenas a aula expositiva, mas que possibilita e ins-
trumentaliza o docente para aulas mais significativas, vivendo da
realidade do aluno e seu contexto social

Ainda para Kenski (2003, p.18), de acordo com o Dicionario
de Filosofia de Nicola Abbaganano (1982):

a tecnologia é o estudo dos processos técnicos de um
determinado ramo de producdo industrial, ou de mais
ramos.” Assim, a tecnologia envolve todo um conjunto
de técnicas empregadas para o desenvolvimento das fer-
ramentas tecnoldgicas.

Nessa abordagem tedrica, reporta-se a Heidegger (2007),
Sacristan (2005) e Focault (1988), que discutem questoes éticas e
politicas, assim como o impacto nas culturas, a relacao da tecno-
logia com o poder, fatores de extrema importancia quanto a res-
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significacao da histéria da humanidade. Faz-se necessdrio assim,
analisar sobre varias perspectivas a formacao do docente frente as
necessidades do século XXI, para uma educacao filosofica pautada
na comunidade de investigacao com olhar atento as diferentes lin-
guagens no espaco contemporaneo com vistas ao contexto social,
cultural e historico, voltados ao questionamento, ao didlogo refle-
Xivo, assim como oportunizar a producao de significados.

Assim, o artigo em questdo faz uma abordagem quanto as
possibilidades de uso de materiais didaticos, paradidaticos, dicio-
narios de filosofia e uso de ferramentas de tecnologia, planejamen-
to online, uso de redes sociais, portais das colecoes, indicacao de
videos que possibilitam trabalhar conteidos dinamicos para um
aprendizado mais significativo no ensino de Filosofia na Educacao
Basica.

E de suma importancia termos suporte que venham otimizar
e orientar o fazer pedagogico do professor, diante de um contexto
dinamico que o século atual nos exige e nos faz repensar quanto
as varias possibilidades de uso didatico e tecnolégico no ensino de
Filosofia que venham somar aas necessidades do professor e do
aluno, proporcionando assim uma reflexdao sobre as politicas de
livros didaticos .

Diante do contexto histérico em 2004, teve inicio a avaliacdo
de livros didaticos para o ensino médio através do Programa Na-
cional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM) através da Resolucao
N 38 do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE).
Em 2006, foi ampliada através do Ministério da Educacao e Cultura
(MEC), a distribuicao de livros didaticos de Portugués e Matemati-
ca nas escolas publicas do ensino médio em ambito nacional. Em
2007 foram avaliados através do Programa Nacional do Livro para
o Ensino Médio (PNLEM) os livros didaticos em Biologia. Em 2012,
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a Filosofia foi contemplada através do Fundo Nacional de Desen-
volvimento da Educacdo (FNDE), juntamente com as Secretarias
Municipais, contemplando também a Lingua Portuguesa e Inglesa,
Lingua Estrangeira (Inglés e Espanhol), Matematica, Histéria, Geo-
grafia, Sociologia, Biologia, Fisica e Quimica.

Em 2015, as colecoes diferenciaram-se em duas composicoes:
1- obra multimidia composta de livros digitais e livros impressos;
2- obra impressa composta de livros impressos em PDE

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) sendo um
programa nacional é de grande relevancia ser tratado com vistas ao
contexto historico, politico e econdmico de acordo com a identida-
de filoséfica da Instituicao pautados no Projeto Politico Pedagégico
avaliando assim como estdo contemplados as Matrizes Curriculares
no ensino de Filosofia para que este venha contribuir de forma
significativa, pois estes ndo sao os Unicos referenciais para aborda-
gem significativa no processo ensino aprendizagem da Educacao
Basica.

Sendo assim, é importante considerar que a vigéncia sao de
trés anos. Com este aspecto, faz-se pertinente uma leitura amplia-
da com discussoes pedagogicas para uma andlise didatico pedago-
gica com vistas a outras abordagens como links, ebook , bibliotecas
virtuais, sites que estdao contemplados como recursos e materiais
didaticos onde todos estes colaboram para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades frente aos contetidos propostos a se-
rem desenvolvidos.

Diante do contexto educacional, pensa-se ser necessario se
repensar como orientar os trabalhos de sala de aula valorizando o
entendimento pessoal, compatibilidade filos6fica como um novo
olhar, frente ao contexto atual dos alunos das escolas contempo-
raneas trazendo novidades e possibilidades interativas, incentivan-
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do-os a serem reflexivos, comprometidos, diversificar, despertar o
interesse para o aprendizado dos contetidos de forma dinamica e
participativa, tornando assim pertinente o interesse de pesquisar
esta temadtica, para tornar a disciplina e a sala de aula cada vez mais
atraentes para a clientela.

Segundo Chaui (2003):

O ensino de filosofia ndo se constitui de transmissao de
saberes, mas reflexdo de saberes, neste contexto a re-
levancia da transdisciplinaridade no ensino da filosofia,
pois é congruente ao uso de tecnologias digitais na edu-
cacdo, para minimizar os entraves pedagdgicos da sala
de aula, onde alinhado a filosofia proporciona ao aluno
se posicionar de maneira critica reflexiva e construtiva re-
fletindo sobre as abordagens dos problemas cotidianos,
pois este deve agir em um espaco vivo, de interacoes do
contexto social com a realidade humana, valores colabo-
rativos, reafirmando o uso de tecnologias, responsabili-
dades compartilhadas e a realidade externa a escola.

E importante ressaltar que as tecnologias sdo ferramentas
que oportunizam a pesquisa, vivencia contextualizada, portanto o
professor precisa saber utilizar as ferramentas propostas e realizar
com os alunos acordos prévios para o uso de diferentes recursos
para que tenham éxito neste uso e que todos os envolvidos no am-
bito escolar estejam alinhados ao mesmo propdsito. Desta forma,
sugere-se uma preparacao prévia, acompanhadas de planejamen-
to das acoes propostas, acompanhar a manutencao sistematicas
dos recursos tecnolégicos no ambito escolar, compartilhar com
os alunos e corpo docente acordos ou regras de convivéncia para
que o uso das ferramentas sejam com foco ao desenvolvimento da
aprendizagem.
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Metodologia da pesquisa
Tipos de Pesquisa

A pesquisa quanto a abordagem é qualitativa, quanto aos pro-
cedimentos utiliza-se a pesquisa documental como procedimento
metodolégico, seguida de pesquisa bibliografica para embasar a
pesquisa. Para questdao, Minayo (2001) afirma:

A pesquisa qualitativa trabalha com o universo de signi-
ficados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes,
0 que corresponde a um espago mais profundo das rela-
¢oes, dos processos e dos fenomenos que nao podem ser
reduzidos a operacionalizacao de variaveis.

Assim situada, a pesquisa qualitativa partiu das discussoes
em grupo com varios professores de Filosofia da Educacao Basi-
ca quanto a ndo atualizacao, por alguns educadores referente aos
materiais, haja vista que os livros chegam na rede estadual e nem
sempre é o professor do ano em curso que escolheu o livro a ser
adotado.

Quanto aos procedimentos, ja citados anteriormente, repor-
ta-se aos seguintes autores:

Segundo Santos (2000):

A pesquisa documental é realizada em fontes como ta-
belas estatisticas, cartas, pareceres, fotografias, atlas,
relatorios, obras originais de qualquer natureza, (pintu-
ra, escultura, desenho, etc), notas, didrios, projetos de
lei, oficios, discursos, mapas, testamentos, inventarios,
informativos, depoimentos informativos arquivados em
reparticoes publicas, associacoes, igrejas, hospitais,
sindicatos.
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Quanto a pesquisa bibliografica, essa é muito significativa,
foi realizada a partir de referenciais teéricos, meios escritos como
livros, artigos cientificos, paginas de websites e escritos eletronicos
como livros digitais. Em consoante com Gil (1991), que afirma:

“a pesquisa bibliografica elaborada a partir de material
ja publicado construido principalmente de livros, artigos
de periodicos e atualmente com material disponibilizado
na Internet.”

Esta pesquisa elenca dificuldades relatadas por professores
de Filosofia da rede publica estadual do municipio de Sao Luis —
MA, quanto suas experiéncias na pratica docente. Constatou-se
por meio dos relatos e vivéncias que algumas escolas ndao dispdem
de recursos didaticos que contemplem tanto a pratica pedagédgica
quanto a aprendizagem dos estudantes, a exemplo, livros didaticos
e paradidaticos. A partir dessas inquietacoes, realizou-se contato
com algumas editoras locais, tais como: MODERNA, FTD, EDJO-
VEM, LEYA, POSITIVO e ATICA, para conhecimento dos recursos
disponiveis, ja que ndo temos visita dos representantes como ocor-
re na rede privada.

Instrumentos de Coletas de Dados

Como instrumentos utilizados para a coleta de dados desse
respectivo estudo utilizou-se entrevista semiestruturado, sites das
editoras, catalogos de livros fisicos e digitais, dicionario de filoso-
fia digital, paradidaticos fisicos e virtuais e videos pertinentes ao
ensino de filosofia na Educacao Basica.
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RESULTADOS

Os resultados desta pesquisa podem ser melhor visualizados
por meio de quadros elaborados pela autoria com fins de organiza-
coes didaticas. Para elaboracao das mesmas, considera-se:

Quadro 1 — Relacdo das editoras que publicam livros do 12 ao 52
ano na disciplina Filosofia.

EDITORA COLECAO AUTOR

EDJOVEM Colecao Pensar e Agir Herman Regis
FTD Colecao Filosofia e Vida Gabriel Chalita

POSITIVO Projeto Eco Filosofia Caroline Klein

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras para fins didaticos.

O processo de investigacao Filosofica, no ensino fundamental
deve iniciar bem cedo, favorecendo assim o desenvolvimento de
habilidades cognitivas pertinentes aos processos do pensar. Nes-
sa visdo, é de suma importancia as formas de como alcancar tais
objetivos, onde é imprescindivel conhecer e fazer uso das mais
diversas ferramentas disponiveis no campo educacional sejam li-
vros fisicos, digitais, videos, jogos, leituras textuais, brincadeiras e
producdes que despertem e desenvolvam habilidades de interpre-
tacdo e traducao em todos os niveis. Neste contexto, as colecoes
aqui apresentadas vém para contribuir para um estudo mais apli-
cado aos professores diante de suas realidades locais, utilizando
das acoes pedagdgicas que mais se adequar ao seu contexto. Nesta
perspectiva, apresentamos para discussao, socializacdo, as contri-
buicoes destes na pratica pedagogica dos educadores, onde apos
uma selecao ampla de materiais analisados, elencamos por niveis
da Educacao Basica.
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A Editora EDJOVEM traz no livro do 12 ano, uma abordagem
filosofica que discute a identidade do aluno, seus desejos, assim
como suas necessidades. No livro do 22 ano, esse traz a discussao
sobre a importancia dos questionamentos, a questao do debate,
a construcdo estratégica e atitudes filoséficas que proporcionam
ao aluno analisar seu papel de cidadao. No livro do 32 ano, parte
da discussdo da liberdade, assim como o debate da importancia
dos valores sociais e de convivéncias, relacionando as diferencas
sociais. O livro do 4° ano apresenta como debate a importancia
de saber por que o mundo existe e de onde se origina. Os alu-
nos aprendem a relacionar, comparar e refletir sobre suas préprias
acoes. O livro do 52 ano aborda a discussao da construcao de con-
ceitos, formulacao de hipdteses das coisas que existem no mundo,
assim como os principios de respeito e boa conduta (Disponivel em:
http://www.edjovem.com.br/).

A Editora FTD possui ha mais de cem anos, atuante desde
1902, teve esse nome em homenagem a Freire Théophane Durand,
Superior Geral da Congregacdao Marista de 1883 a 1907. Os cinco
volumes encontram-se organizados com o objetivo de orientar o
trabalho docente em sala de aula, o qual disponibiliza recursos e
sugestoes auxiliares que vem possibilitar as atividades alinhadas
ao contexto social dos alunos. Possui também em cada volume, um
material complementar composto de adesivos que visa contribuir
para ludicidade e desenvolvimento de habilidades de coordenacao
motora dos alunos, seguido de atividades manuais, jogos de me-
moria e brincadeiras que venham ampliar e contextualizar os con-
teidos propostos. Esta disponivel ao professor na plataforma on-
line com recursos exclusivos para professores cadastrados na FTD
Digital como Gestor de Provas, Planejador de Aulas e Capacitacao
para os educadores (Disponivel em: http://ftd.com.br/a-ftd/).
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A Editora POSITIVO apresenta o projeto ECO, destinado ao
Ensino Fundamental do 12 ao 5 ¢ ano, que além da abordagem pe-
dagogica, oferece servicos para a escola, com livros didaticos pau-
tados nos objetivos do Milénio, proposta da ONU com o propdsito
de um mundo melhor para todos. A colecao tem como objetivo
possibilitar reflexdes de natureza filoséfica, de maneira que pos-
sam pensar, questionar, formular hipdteses, conceitos a partir de
suas praticas contextualizando no cendrio educacional (Disponivel
em: http://www.editorapositivo.com.br/livros-didaticos/projeto-eco-ensi-
no-fundamental-1/projeto-eco-filosofia-1-ano/).

Vale destacar que € pertinente a observacao em diversos sites
das editoras, pois assim pode-se comparar os materiais que au-
xiliam na aquisicdo de materiais de suporte na pratica docente,
assim como conhecer todos os servicos disponibilizados em cada
uma. No quadro abaixo, apresenta-se a relacdao entre as editoras
conforme as publicacdes do 62 ao 92 Ano.

Quadro 2 - Relacao das editoras que publicam livros do 6 2ao 9 ¢
ano na disciplina Filosofia.
EDITORA COLEGCAO AUTOR

-Investigando o Pensar 6 ¢ Ano

-Investigando a Ciéncia 7 ¢ Ano
EDJOVEM i Nonato Nogueira
-Investigando a Etica 8 ¢ Ano

-Investigando o Mundo 9 2 Ano

José Ferreira e Nonato No-

EDJOVEM -Projeto Ethos 6 2ao 9 2 Ano .
gueira

-Um Novo Olhar Filoséfico 6 2 ao 9 2 Ano Nonato Nogueira

MODERNA Colecao Encontro com a Filosofia 6 2ao 9 2 | Ricardo Melani

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras para fins didaticos.
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A EDJOVEM para o segmento do 62 ao 92 ano possui trés
colecoes, tais como: Investigando para o Pensar; Projeto Ethos;
Um Novo Olhar Filoséfico. Investigando para o Pensar do 62 Ano,
permite o aluno explorar a evolucdo da filosofia, com vistas a des-
pertar o fil6sofo existente em cada um, favorecendo assim o ques-
tionamento como ser pensante. Investigando a Ciéncia, segmento
do 72 Ano é um livro que tem por objetivo despertar o poder in-
telectual dos alunos, favorecendo a expansao da capacidade cog-
nitiva, incentivando os alunos a investigar, refletir e discutir sobre
os diversos aspectos filosoficos. Investigando a Etica, 82 Ano, fa-
vorece o ato de investigar importantes fundamentos necessarios
para a ética o qual contempla valores como virtudes, vicios, valo-
res sociais entre outros. Investigando o Mundo, livro do 9 ¢ Ano,
apresenta um novo olhar filoséfico, pois objetiva conduzir o aluno
na investigacdo sobre politica e poder; forca e atuacao do homem
enquanto ser politico e outros ( Disponivel em: http://edjovem.com.br/
index.php/11 1-filosofia-colecao-investigando.html).

Projeto Ethos, pertencente a mesma editora. No 62 Ano, traz
pequenos textos, objetivando inserir o aluno no mundo da filoso-
fia, a um mundo de conhecimento mitolégico e filoséfico. Busca
despertar o fildsofo existente em cada pessoa. Para o 72 Ano, busca
questionar como ser pensante, instigando-o na sua esséncia e ser
capaz de refletir e construir sua propria historia. No 82 Ano, a abor-
dagem é em relacao aos valores onde destaca o ato da liberdade,
responsabilidade, livre-arbitrio e o ato de pensar. O amor também
é discutido, onde é feito uma comparacao do amor filoséfico pelo
conhecimento. Outros temas também sao abordados: como ado-
lescéncia e sexualidade. No 92 Ano, ja sdo discutidas correntes poli-
ticas as quais sdo apresentadas e exemplificadas. Possuem atencao
em especial temas de cidadania e direitos humanos, a abordagem
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quanto consumismo, o qual entre outros temas vem concluir o vo-
lume em questdo. O site da editora deve ser utilizado para maiores
informacoes onde estdo contempladas todas as informacdes aqui
compartilhadas (Disponivel em> http://edjovem.com.br/index.php/pro-
dutos/didaticos-ensino-fundamental-2.html).

Nesta mesma perspectiva de informacoes tem o Portal da Fi-
losofia que aborda o PROJETO ETHOS: Filosofia e Cidadania com
discussoes filosoficas no ensino fundamental e médio. (Disponivel
em:http://filosofiaportal.blogspot.com.br/2015/01/projeto-ethos-filoso-
fia-e-cidadania.html).

Colecao Um Novo Olhar Filosofico, da editora EDJOVEM,
contempla as quatro séries dos anos finais do 6° ao 92 ano, obra
do autor Nonato Nogueira. O 62 Ano é contemplado a partir da
admiracdo, do espanto pelas coisas, o ser imaginativo e criativo
buscando o sentido das coisas e do ser. Traz abordagens que vi-
sam despertar o filésofo existente em cada crianga, estimulando-
-0s assim a questionar e partir para investigacdo das coisas em
sua esséncia e construir sua propria historia. O 72 Ano contempla
a pluralidade cultural, resgate de valores e regras sociais com o
objetivo de uma boa convivéncia social. O 82 Ano aborda os Mitos
o qual faz uma comparacao histérica dos mitos até nossa atuali-
dade, retratando assim o pensamento mitico para o pensamento
filoso6fico, assim como aborda as contribuicoes dos fil6sofos para a
humanidade, discute a ideologia e o pensar logico. E por fim o 92
Ano contempla a questao da Moral e da Etica, com énfase aos valo-
res, liberdade humana, abordando também a sexualidade humana,
contemplando o olhar do adolescente (Disponivel em: http://edjovem.
com.br/index.php/produtos/didaticos-ensino-fundamental-2.html#.).

Em questdo a Colecao Encontro com a Filosofia do Autor
Ricardo Melani, apresenta uma proposta clara, com objetivo de
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acompanhar os alunos a consolidacdo da identidade pessoal e so-
cial, desenvolvendo a aspectos de formacao da criticidade como
cidadao atuante no mundo. Apresenta as principais idéias dos fi-
l6sofos, assim como as correntes filosoficas, oportunizando o de-
senvolvimento de habilidades e competéncias no processo do pen-
sar quanto ao raciocinio, investigacdao, formacdo de conceitos e
interpretacdao dos textos apresentados. Contém como diferencial
em sua colecdo a interdisciplinaridade com varias linguagens, favo-
recendo o desenvolvimento de atitudes e habilidades, pertinentes
ao pensamento critico quanto a participacao dos alunos na vida e
na comunidade como ser social (Disponivel em: http://www.moderna.
com.br/pagina-inicial. htm).

Quadro 3 - Relacdo das editoras que publicam livros Ensino Médio
na disciplina Filosofia.

EDITORA COLECAO AUTOR

EDJOVEM Filosofia Investigando o Pensar g:ll:;to Nogueira e Paulo Ga-
360 Filosofia Renato dos Santos Belo

FTD ic6 i -
Qez 'ngoies de Filosofia para um Bra Alvaro Cesar Giansanti
sil Cidadao

MODERNA Primeiros Estudos em Filosofia Ricardo Melani

POSITIVO Colecao Positivo Filosofia Bruno Bahia

ATICA Colegao Convite a Filosofia Marilena Chauf

ATICA Iniciagao a Filosofia Marilena Chaui

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras para fins didaticos.

Para contemplar o Ensino Médio, no municipio de S3o Luis
— MA tem-se as editoras EDJOVEM, FTD e MODERNA, POSITIVO
e ATICA que atendem a regido. A EDJOVEM nos contempla com a
obra Filosofia Investigando o Pensar, cujos autores sdao Nonato No-
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gueira e Paulo Gadelha. E uma obra de Volume Unico com um acer-
vo de conteudos claros, com linguagem acessivel, que contribui
para o desenvolvimento do raciocinio filoséfico dos alunos. Esta
obra estd dividida em 26 capitulos que fomentam a reflexao criti-
ca, condicOes essenciais para as discussoes filosoficas propostas na
obra (Disponivel em: http://www.edjovem.com.br/index.php/component/
content/category/10-produtos.html).

A FTD disponibiliza em nosso municipio, duas colecoes: 360
Filosofia, de Renato dos Santos Belo e Dez Li¢oes de Filosofia para
um Brasil Cidadao, cujos autores sdao Gilberto Dimenstein e Heidi
Strecker. 360 Filosofia é um Volume Unico que apresenta um livro
texto e conteudo digital completo para docentes e discentes. O
mesmo é composto de materiais complementares como Caderno
de Atividades, o que retine questdes do ENEM e Caderno de Info-
graficos, ferramenta que serve para transmitir informacdes associa-
das as imagens, desenhos ou elementos visuais graficos, acompa-
nhados de textos e por fim é composto por LED (Livro Educacional
Digital), acompanho de audiovisuais, infograficos e simuladores
(Disponivel em: https://ftd.com.br/detalhes/?id=5827). Dez Licoes de
Filosofia para um Brasil Cidaddo tém como autor Alvaro Cesar
Giansanti, obra em Volume Unico, o qual apresenta uma diversi-
dade de varios textos filosoficos de diversos autores, com facil lin-
guagem, atual com abordagens de textos literarios e jornalisticos.
Sua obra inclui contetdo Digital com Gestor de Provas, Planejador
de Sequéncias Didaticas, Acervo de links, Acervo Multimidia e um
contetildo multimidia exclusivo, que proporciona um suporte peda-
gogico pautado nas tecnologias educacionais (Disponivel em: http://
ftd.com.br/detalhes/?id=5284).

Editora MODERNA possui a Colecao Dialogo: Primeiros Es-
tudos em Filosofia, cujo autor Ricardo Melani, colecio em Volume
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Unico com linguagem clara, alia o rigor conceitual a necessidade
de aproximar a Filosofia do cotidiano de forma significativa aos
problemas existenciais do contexto vivido, proporcionando refle-
xao, criticidade. A obra contempla a introducdo ao pensamento dos
principais fildsofos, apresenta temas como o homem e a cultura
exploram os campos da filosofia como a estética, a l6gica, o conhe-
cimento, a ética e a politica, entre outros (Disponivel em:http://www.
moderna.com.br/main.jsp?lumPageld=4028818B2E24D324012E-
3469E60A34AF&itemld=8A8A8A82491D569101491FBB5D076CBS).

Editora POSITIVO apresenta a Colecao Positivo Filosofia de
autoria de Bruno Bahia, Volume Unico do Ensino Médio, que tem
por objetivo incentivar o filosofar favorecendo situacoes que opor-
tunize o desenvolvimento de habilidades e competéncias bdsicas
para a disciplina. Os conteidos sdo com abordagem dinamica e
flexivel, considerando o contexto do aluno e as problematizacoes
da vida no cotidiano. Os capitulos sdao subdivididos em temas a
partir de textos didéticos, seguidos de recursos visuais como fotos,
reproducoes de obras de arte, diversidade em ilustracoes, charges,
tirinhas, poemas e cangdes que tem por finalidade as reflexdes,
busca de significado, leituras e questionamentos favorecendo o
pensamento critico e criativo (Disponivel em:http://www.editoraposi-
tivo.com.br/livros-didaticos/colecao-positivo/colecapositivo-filosofia-volu-
me-unico-1-serie/).

A Editora ATICA apresenta as obras da Colecido Convite a Fi-
losofia e Iniciacdo a Filosofia, ambos Volume Unico da autora Ma-
rilena Chaui . A obra aborda os campos da Filosofia como verdade,
razdo, ética, arte, conhecimento, ciéncia, l6gica, conhecimento e
contempla questoes relacionadas a cidadania, democracia, direitos
humanos, novas tecnologias e posturas éticas (Disponivel em: http://
www.aticascipione.com.br/produto/convite-a-filosofia-volume-unico-829).
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Iniciacdo a Filosofia promove o raciocinio e a reflexao criti-
ca, cultiva o interesse pela cultura e estimula o prazer da inter-
rogacao e o questionamento filosofico (Disponivel em: https://www.
estantevirtual.com.br/b/marilena-chaui/iniciacao-a-filosofia-volume-uni-
c0/3813712110).

Quadro 4 — Relacao Diciondrios de Filosofia Digitais disponiveis em
PDF na disciplina Filosofia.
COLECAO AUTOR ENDERECO ELETRONICO

http://charlezine.com.br/wp-content/

DICIONARIO DE . | uploads/2011/11/Dicionario-de-Filosofia-Nicola-
FILOSOFIA- 1026 | MOl APDag- |~ 00 GNANO.pdf
nano
folhas

DICIONARIO DE . :
FILOSOFIA- 302 José Ferrater | http:/www.portalconservador.com/livros/Jose-

Mora -Ferrater-Mora-Dicionario-de-Filosofia.pdf
folhas

DICIONARIO FILO- . . . - o .
SOFICO VOLTAL Ridendo Casti- | http:/www.cairu.br/biblioteca/arquivos/Filosofia/

RE=459 folhas gat Mores Dicionario_Filosofico_ Voltaire.pdf

DICIONARIO BA- Hailton Japiassu http:/raycydio.yolasite.com/resources/diciona-
SICO DE FILOSO- | e Danilo Mar- | fio_de_filosofia_japiassu.pdf
FIA-212 folhas condes

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras para fins didaticos.

DICIONARIO DE FILOSOFIA, do autor Nicola Abbagnano, a
obra possui 1026 folhas. Esta disponivel em termos publicos frente
as possibilidades de filosofar, proporcionando o conhecimento dos
conceitos da linguagem filosofica desde o tempo da Grécia antiga
até nossos dias atuais. Segundo o autor, a obra apresenta um ba-
lanco do trabalho filoséfico na perspectiva da fase atual (Disponivel
em http://charlezine.com.br/wp-content/uploads/2011/11/Dicionario-de-
-Filosofia-Nicola-ABBAGNANO.pdf).
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DICIONARIO DE FILOSOFIA, do autor José Ferrater Mora,
a obra possui 302 folhas, encontra-se em dois volumes. O autor
aborda a historia da filosofia e as disciplinas filoséficas, com in-
formacodes cientificas e humanisticas, em uma grande capacidade
de sintese (Disponivel em: http://www.portalconservador.com/livros/Jo-
se-Ferrater-Mora-Dicionario-de-Filosofia.pdf).

DICIONARIO FILOSOFICO VOLTAIRE, do autor Ridendo Casti-
gat Mores, a obra possui 459 folhas. Um dos maiores pensadores de
seu tempo, Voltaire com seu estilo peculiar, encontra-se presente
em trabalhos diversos como pecas teatrais, romances e trabalhos
de Ciéncias e Filosofia (Disponivel em: http://www.cairu.br/biblioteca/
arquivos/Filosofia/Dicionario_Filosofico _ Voltaire.pdyf).

DICIONARIO BASICO DE FILOSOFIA, obra do autor Hilton Ja-
piassu e Danilo Marcondes, com 212 folhas. A obra é um Diciondrio
basico de Filosofia. Na obra, algumas palavras da lingua filoséfica
perderam seu carater erudito ao serem utilizadas pela lingua co-
mum, tornando-se mais familiares que sua origem filosofica (Dis-
ponivel em: http://raycydio.yolasite.com/resources/dicionario_de_filoso-

fia_japiassu.pdf).

Quadro 5 - Relagdo das editoras que publicam livros Paradidaticos
na disciplina Filosofia.

EDITORA COLEGCAO AUTOR
EDJOVEM O Jovem Sécrates —Indicado do 12 ao 52 ano Nogueira Nonato
EDJOVEM Historia e Filosofia em Verso e Prosa- Indicado a partir Anibal Holanda

do 62 ano

Grandes sabios falam a pequenos sabios — Indicag¢do 12

FTD ao 52 ano

Sopphie Boizard

Grandes fil6sofos falam a pequenos filésofos — Indica-

F1D ¢ao a partir do 62 ano

Sopphie Boizard
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Etica: didlogo e compromisso — Indicacao para o Ensino

FTD Médio Frei Nilo Agostini

Historias do Dia a Dia: Um toque de Filosofia- Indicagao

LIGILES a partir do 62 ano

Samir Thomaz

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras para fins didaticos.

A EDJOVEM contempla duas obras, tais como: O Jovem S6-
crates, autoria de Nogueira Nonato, com 32 paginas, é indicado
para o ensino fundamental do 12 ao 52 Ano. A narrativa contada
nos remete a Grécia Antiga com Socrates e seus jovens compa-
nheiros. Vale ressaltar que o enredo se desenvolve com o grande
fildsofo menino, onde convive com seus pais Sofronisco e Fenareta
que apresentam todo o contexto de curiosidade reflexiva filoséfica
(Disponivel em: http://edjovem.com.br/index.php/produtos/paradidaticos.
html). Historia e Filosofia em Verso e Prosa, autoria de Anibal Ho-
landa, com 56 pdaginas, indicado para o ensino fundamental a par-
tir do 62 Ano. Segundo a obra o autor se caracteriza no cotidiano
por sua habilidade e pragmatismo na exposicao do conhecimento
historiografico. A obra expressa sensibilidade e precisao, que pro-
porciona um debate em sala de aula oportunizando a transforma-
cdo do abstrato em poesia de forma objetiva (Disponivel em: http://
edjovem.com.br/index.php/60-poesia-na-historia.html).

A FTD contempla trés obras: Grandes sabios falam a peque-
nos sabios, autoria de Sopphie Boizard, tem indicacdo para o ensi-
no fundamental do 12 ao 52 Ano. A obra apresenta a interpretacao
de textos claros sobre a paz, a fraternidade, felicidade e o perdao,
temas bem proximos do cotidiano escolar. Além dos temas citados,
sdo abordados grandes sabios como Gandhi, Martin Luther King,
Confucio, Goethe, Mandela, Agostinho de Hipona, Séneca, Curie,
Madre Teresa, Voltaire, entre outros e apresenta ao final da obra,
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minibiografias dos pensadores citados (Disponivel em: https://ftd.
com.br/searchresults/?discipline=18&level=&serie=&order=sort:crea-
ted/direction:desc&category=2). Grandes fil6sofos falam a pequenos
filosofos, autoria de Sopphie Boizard, indicacdo a partir do 62 Ano.
A obra traz interpretacdes de textos de filosofos como Aristoteles,
Sécrates, Sartre, Descartes, Kant, Deleuze, que aborda as nocoes
iniciais do pensar, que inicia o exercicio a capacidade de conviver
com os outros e desenvolver as habilidades sociais, assim como a
busca da felicidade. Ao final do livro apresenta minibiografias dos
filosofos abordados. Os temas tratados nesta obra: Busca da Felici-
dade; Educacao Filoso6fica; Vida em Sociedade. Quanto aos temas
Transversais: Etica; Pluralidade Cultural (Disponivel em https://ftd.
com.br/searchresults/?discipline= 18&level = &serie=&order=sort:crea-
ted/direction:desc&category=2). Etica: didlogo e compromisso, auto-
ria de Frei Nilo Agostini com indicacdo para o Ensino Médio. A obra
apresenta uma abordagem mais contemporanea da Etica, na bus-
ca de um sentido direcionado as obras de renomados pensadores
como SOcrates, Platdo e Aristoteles na perspectiva didria. A obra
apresenta a revitalizacdo da exigéncia ética a qual deve ser analisa-
da e identificada como reinvidicacao moral das sociedades contem-
poraneas, como contempla o autor, em um contexto de intimidade
moral que cada um traz em si mesmo (Disponivel em: https://ftd.com.
br/searchresults/?discipline=18&level = &serie=&order=sort:created/
direction:desc&category=2).

A Editora Moderna apresenta o paradidatico Historias do
Dia a Dia: Um toque de Filosofia, autoria de Samir Thomaz, in-
dicacdo a partir do 62 Ano, com uma leitura acessivel de textos
ao nivel cognitivo que desenvolve habilidades para o pensar, argu-
mentacao, desenvolvimento do senso critico. Leituras de situacdes
prosaicas do dia a dia, préximo 4s realidades dos jovens. Aborda
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a Filosofia em uma linguagem acessivel aos jovens favorecendo a
compreensao na vida cotidiana que possibilitam o pensar com uma
abordagem sobre familia, liberdade, conflitos, cultura e memoria.
(Disponivel em: http://www.travessa.com.br/historia-do-dia-a-dia-um-to-
que-de-filosofia/artigo/0ad36a06-778b-4e1a-9c68-e3601621d7cd).

No quadro 6, apresenta-se a relacdo de videos no contexto
educativo do ensino de Filosofia. Ressalta-se que as propostas aqui
apresentadas sobre utilizacdo dos videos no contexto educativo e
filoso6fico, sugeridas para este estudo, sdo possibilidades de uso em
sala de aula, que favorecam o conhecimento, a reflexao, a pesquisa
com intuito de contribuir para o desenvolvimento das habilidades
de raciocinio, investigacdo, formacdo de conceitos, interpretacao,
onde as propostas ndo configuram em utilizacdo criteriosa, sao
apenas sugestoes seguidas de orientacoes didaticas pedagogicas
para despertar nos alunos a investigacao filos6fica com uma abor-
dagem clara, contextualizada em sua convivéncia proporcionando
experiéncias compartilhadas de aprendizagem.

Quadro 6 — Relacao de Videos no Contexto Educativo e Filosofico
na disciplina Filosofia.

Videos no Contexto Educativo e Filosofico

TV Filosofia: Filosofia em Quadrinhos — O mundo sem Filosofia
Afinal, O Que E Filosofia?

O Que é Filosofia? Mario Sergio Cortella

A origem da Filosofia- TELE AULA ENEM 1

E l6gico! TELE AULA ENEM 2

Quanto € que isso vale? ENEM 3

Etica para quem? ENEM 4

Principais ideias de Socrates

Grandes Pensadores: Socrates

Grandes Pensadores: Platao
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Grandes Pensadores: Aristoteles

Grandes Pensadores: Pierre de Ferma

Socrates, Platdo, Aristoteles, Descartes e Rousseau

Filosofia e educacao: Socrates, Platao e Aristoteles

Animacao: o Mito da caverna de Platao

3 Filmes sobre o Mito da Caverna

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras para fins didaticos.

I- TV Filosofia: Filosofia em Quadrinhos — O mundo sem Fi-
losofia: o video contém 12 minutos e 38 segundos, publicado em
julho de 2014, um trabalho elaborado por alunos da Escola Estadu-
al Jodao XXIII em Ipatinga Minas Gerais, sob orientacdao do Profes-
sor de Filosofia Uanderson Menezes, alunos do 22 Ano do Ensino
Médio. A pertinéncia deste video se da pela abordagem clara pro-
posta pelos estudantes, onde os alunos se vém em uma historia em
quadrinhos de Filosofia que conceituam Filosofia, sua importancia,
0 pensamento critico, autonomo e independente, o despertar ao
questionamento, seguido da abordagem de um mito (Disponivel em:
https://youtu.be/AKBnEiV7dZc).

II- Afinal, O Que E Filosofia? O video contém 13 minutos e
5 segundos, publicado em fevereiro de 2016, apresentado pelo
jovem Vitor do Canal Penso, Logo Assisto, que tem por objetivo
mostrar que a Filosofia ndao precisa ser inacessivel. O jovem traz
uma abordagem clara prépria aos adolescentes sobre conceito de
Filosofia, aborda a razao, sua caracterizacao filosofica pela busca
da verdade. Aborda ainda a questao da argumentacao, as questoes
fundamentais da realidade e as areas da Filosofia (Disponivel em:
https://youtu.be/Vr97ea-TRgA).

IlI- O Que é Filosofia? Mario Sergio Cortella: Contém 4 mi-
nutos e 22 segundos, publicado em marco de 2017, apresentado
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pelo Filésofo e educador Mdrio Sergio Cortella. Em uma linguagem
clara, aborda a Filosofia quanto o “Porque” e os questionamentos
do contexto didrio das pessoas, aproximando assim a Filosofia das
praticas cotidianas (Disponivel em: https://youtu.be/rbn58GoevLY).

IV- A origem da Filosofia- TELE AULA ENEM 1: Video Aula
N-1: contém 14 minutos e 31 segundos, publicado em maio de
2013, faz parte do Curso de Filosofia do Ensino Médio, pelo Pro-
grama de Educacdao mantido pela Fundacao Roberto Marinho e pe-
los sistemas FIESP, SESI/SP, SENAI/SP e IRS. Traz uma abordagem
de linguagem clara, partindo do contexto filoso6fico pratico do co-
nhecimento e da sabedoria em uma abordagem da pratica da vida
cotidiana de um motorista de taxi que busca resposta para todas as
coisas (Disponivel em: https://youtu.be/bz9wBXaQrOw).

V- E l6gico! TELE AULA ENEM 2: Video, Aula N-2 contém15
minutos e 16 segundos, publicado em maio de 2013, faz parte do
Curso de Filosofia do Ensino Médio, pelo Programa de Educacao
mantido pela Fundacao Roberto Marinho e pelos sistemas FIESP,
SESI/SP, SENAI/SP e IRS. Aborda a Disciplina de Filosofia que estuda
as regras do raciocinio. A tele aula contempla o Silogismo e as Fa-
lacias (Disponivel em: https://youtu.be/96F9Ki2kqN4).

VI- Quanto é que isso vale? ENEM 3: Video, Aula N-3 contém
15 minutos e 15 segundos, publicado em maio de 2013, faz parte
do Curso de Filosofia do Ensino Médio, pelo Programa de Edu-
cacao mantido pela Fundacdao Roberto Marinho e pelos sistemas
FIESP, SESI/SP, SENAI/SP e IRS. Aborda nesta terceira aula a questao
dos valores na sociedade. Ainda com o personagem Socrates, o
motorista de taxi que busca respostas para tudo. Nesta video aula
os valores sdo atribuidos as coisas por um sujeito, s6 existindo na
medida em que uma pessoa avalia e valoriza. Muito importante
para vdrias reflexdes em diferentes pontos de vista (Disponivel em:
https://youtu.be/zWYrl _z -b0).
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VII- Etica para quem? ENEM 4: Video, Aula N-4 contém 14
minutos e 57 segundos, publicado em maio de 2013, faz parte do
Curso de Filosofia do Ensino Médio, pelo Programa de Educacao
mantido pela Fundacao Roberto Marinho e pelos sistemas FIESP,
SESI/SP, SENAI/SP e IRS. Aborda Etica, Discussdo de Valores e da
Moral no contexto social em uma linguagem clara que leva a refle-
xdo das atitudes apresentadas no video (Disponivel em: https://youtu.
be/NKNmRcf5KvO0).

VIII- Principais ideias de Socrates: Video com 4minutos e 34
segundos, publicado em julho de 2013. Possui uma narrativa que
contempla a biografia de Socrates e suas ideias. As imagens sao
dinamicas e apresentam-se sob forma de quadrinhos. Abordam
os Sofistas, Valores Morais e Eticos, Discipulos de Sécrates, suas
obras, Método Dialogico. O video parte de um artigo (Disponivel
em: http://www.zun.com.br/principais-idei....). Ao acessar o artigo, o
mesmo direciona a um site que traz diversas abordagens sobre Fi-
losofia como a importancia de estudar filosofia; Principais ideias de
Sécrates; A faculdade de Filosofia que traz varias informes sobre a
licenciatura e o bacharelado e por fim O que é Filosofia (Disponivel
em: https://youtu.be/LAu-nAVI9H4).

IX- Grandes Pensadores: Socrates: Video com 6 minutos e 52
segundos, publicado em janeiro de 2015. Possui uma narrativa que
contempla os grandes pensadores. Traz a biografia de Sécrates e
suas ideias, obras, discipulos, sua morte (Disponivel em: https://you-
tu.be/809bdDKp1BA).

X- Grandes Pensadores: Platao: Video com 8 minutos e 08
segundos, publicado em marco de 2015. Possui uma narrativa que
contempla entre os grandes pensadores, como o grego Platao. Traz
sua biografia obras na Politica, Estética, Cosmologia, Epistemolo-
gia e a busca da verdade e do conhecimento que formou a base de
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grande parte da Filosofia Ocidental (Disponivel em: https://youtu.be/
tL36¢KPQzsw).

XI- Grandes Pensadores: Aristoteles: Video com 6 minutos e
18 segundos, publicado em marco de 2015. Possui uma narrativa
que contempla entre os grandes pensadores, aborda a vida, obra
e morte de Aristételes com trechos de suas escritas no campo da
biologia, estética, l6gica, fisica, retorica, politica e outros assuntos.
Sendo considerado o primeiro Cientista da Historia. Video também
apresenta as divergéncias entre os pensamentos de Platao (RAZAO)
e Aristoteles (EXPERIMENTACAO) na (Disponivel em: https://youtu.be/
kkH]Jce9-oLE).

XII- Grandes Pensadores: Pierre de Ferma: Video com 4 minu-
tos e 40 segundos, publicado em maio de 2013. Contempla a vida e
obra de Pierre de Ferma. O pensador em questao dominava varios
idiomas como espanhol, latim e grego. Possuia conhecimentos em
linguas e matematica. Tinha interesse por restauracao de livros. Era
advogado, entretanto foi ele quem descobriu a Geometria Analitica
embora tenha sido desenvolvido por René Descartes (Disponivel em:
https://youtu.be/39vQgSKuQgs).

XIII- Socrates, Platao, Aristoteles, Descartes e Rousseau: Video
apresenta 38 minutos e 08 segundos, publicado em marco de 2014.
O video traz vida e obra dos filésofos Socrates, Platao, Aristoteles,
Descartes e Rosseau (Disponivel em: https://youtu.be/b6dCnMwmBOA).

XIV- Filosofia e educacao: Socrates, Platao e Aristoteles: Vi-
deo apresenta 25 minutos e 32 segundos, publicado em abril de
2015. Trata da Filosofia e Educacdo. Faz abordagem aos trés Fi-
l6sofos gregos e seus pensamentos (Disponivel em: https://youtu.be/
K2mu76u8KKY).

XV- Animacgao: o Mito da caverna de Platao: Video apresenta
2 minutos e 7 segundos, foi publicado em fevereiro de 2013 é uma

Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018 | Linguagens, Educacao e Sociedade

445

(%]
(=}
o
[
-5
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI| ISSN 1518-0743



animacao inspirada no Mito da Caverna do Fil6sofo Grego Platao.
Muito pertinente sua abordagem para os iniciantes em Filosofia
(Disponivel em: https://youtu.be/ lucdSMvOKg).

XVII- 3 Filmes sobre o Mito da Caverna: Video apresenta 10
minutos e 41 segundos, foi publicado em agosto de 2016 é associa-
do a uma narrativa que discute o Mito da Caverna de Platdo a partir
de trés filmes: Matrix, Vanilla Sky e Show Truman. Traz situacoes
cinematograficas, reflexao filoso6fica antiga e leva ao debate entre
ilusdo e realidade. Traz uma reflexdo critica sobre liberdade. O vi-
deo pode ser discutido por alunos e professores e todos os inte-
ressados em Filosofia (Disponivel em: https://youtu.be/yEbNRxMmbho).

QUADRO 7 — Relacao de Ferramentas Tecnol6gicas em Assessora-
mento Pedagdgico disponivel por cada Editora elencada na pesquisa

EDITORA Ferramentas Tecnologicas de Assessoramento Pedagogico

MODERNA TV Web Moderna, Planejamento online, Assessoria pedagdgica
Especializada, Consultoria Pedagdgica, Redes Sociais, além dos
portais das colegoes.

FTD Matriz de Recursos, Infograficos, OED, Modelos de Aulas Cader-
no do ENEM, Simulados, Redes Sociais, Portais das Colecoes Apli-

cativo Planejador FTD

LEYA Solucdo Educacional Integrada através de formagdo continua aos
professores, treinamento para docentes, consultoria, planeja-
mento escolar, Redes Sociais, Portais das Colecdes, Olimpiadas
e Simulados

POSITIVO Suporte ao Professor, Plano de Aula, Redes Sociais, Portais das

Colecoes, Habile — Sistema de Avaliacao Positivo, Gero-Gestao

Escolar Integrada,ENEM —Express, Projeto Explorer

Neste quadro, tem-se uma relacdao de Ferramentas Tecnologi-
cas de Assessoramento Pedagogico disponivel por Editoras que em
geral sao Formacoes de Professores, Planejamentos, Redes Sociais
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como o Facebook, Portais das ColecGes, Sistemas de Avaliacao dos
alunos, Consultorias, entre outras a serem detalhadas a seguir.

A Editora MODERNA disponibiliza no Portal do Professor Co-
lecdo Moderna Plus, TV Web Moderna, Contetido Digital, Plane-
jamento online, Assessoria pedagogica Especializada, Consultoria
Pedagogica, Redes Sociais, além dos portais das colecdes. A Cole-
¢ao Moderna Plus, integra materiais impressos a recursos digitais
com objetivo de auxiliar o trabalho do professor proporcionando a
dinamicidade no processo ensino aprendizagem com foco no alu-
no, objetivando o desenvolvimento de competéncias e habilidades
para o ENEM com recursos de animacdes, simuladores, videos e
outros. A Colecao Moderna TV é uma selecdo de videos na drea
educacional com acesso privado, necessitando o cadastro da escola
e do professor (Disponivel em: http://www.moderna.com.br/portal-do-
-professor/).

A Editora FTD apresenta como solucoes educacionais Matriz
de Recursos, Infograficos, Modelos de Aulas Caderno do ENEM,
Simulados, Aplicativo Planejador FTD, voltados ao Ensino Médio
para todas as disciplinas. A Matriz de Recursos é um mapa de cada
obra para realizacdo de planejamento e links com textos adicio-
nais para complementar o contetido. Os infograficos auxiliam na
compreensdo dos temas proporcionando aulas mais visuais sobre
os contetidos. Estdo organizados por textos, imagens e graficos.
Trazem também questoes oficiais do ENEM. Nos OED (Objetos Edu-
cacionais Digitais) estdo presentes as ferramentas tecnolégicas que
permitem o download para uso offline em sala de aula, por meio de
projecoes e videos, imagens audiovisuais e jogos. Os Modelos de
Aulas disponiveis personaliza e edita as aulas de acordo com as ne-
cessidades do professor. O Caderno do ENEM vem contribuir para
superar os desafios dos estudantes, acompanhado de propostas
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de redacdo no fortalecimento da Lingua Portuguesa. Os Simulados
sdo recursos que simula o evento do ENEM na sala de aula onde
reproduz todos os passos oficiais, acompanha o cartdo resposta e
gabarito de resposta para o professor fornecendo a preparacao em
situacao real de forma pratica para o aluno. E por fim, o Aplicati-
vo Planejador FTD é um organizador para distribuir os contetidos
dos livros alinhado as necessidades didaticas. Esta disponivel para
download gratuito no Apple Store e Google Play. O aplicativo inclui
links de fontes externas e permite que a programacao seja salva e
enviada por email (Disponivel em: https://ftd.com.br/educadores/consul-
toria-pedagogicay).

A Editora LEYA apresenta solucoes integradas educacionais
mediante formacdo continua aos professores, treinamento para
docentes, consultoria, planejamento escolar, Olimpiadas e Simu-
lados. O programa educacional da editora contempla as dreas vol-
tadas aos Gestores, Professores e Alunos (Disponivel em: http://www.
leyaeducacao.com.br/sei/programa-desenvolvimento-educacional)).

A Editora POSITIVO da suporte ao professor, bem como Pla-
no de Aula. O Habile — Sistema de Avaliacao Positivo entre vdrias
habilidades a serem desenvolvidas trabalha o desenvolvimento dos
alunos do 22 Ano do Ensino Fundamental ao 32 ano do Ensino Mé-
dio, verifica a capacidade dos alunos em identificar, estabelecer
relacoes e de fazer inferéncias em situacdes cotidianas, publicas
e cientificas. A Gero-Gestdao Escolar Integrada é uma ferramenta
integrada de gestdo, formacdo de liderancas educacionais, estra-
tégicas com planos de aula virtuais, indicadores e certificacdao con-
tinuada. ENEM —Express é uma solucao diferenciada para oferecer
um preparo intensivo para os alunos em preparatorio para o Enem.
Projeto Explorer é desenvolvido em parceria coma Cengage Lear-
ninge com a National Geographic Learning com uma proposta de
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ampliar o conhecimento e a alfabetizacdo cientifica dos alunos do
Ensino Fundamental I (Disponivel em: http://www.editorapositivo.com.
br/outras-solucoes-educacionais/).

Notas conclusivas

A presente pesquisa viabilizou a efetivacao de um mapeamen-
to através de quadros de editoras que atendem o municipio de Sdo
Luis — MA no Ensino de Filosofia na Educacao Basica. Esta pesquisa
se efetivou por meios de documentos disponiveis em rede publica
e particular, seguida de acervos fisicos e digitais como livros dida-
ticos, paradidaticos, diciondrios digitais em pdf e catdlogos.

Pretendeu-se por meio deste levantamento elencar ferra-
mentas pedagdgicas e didaticas como assessoramento pedagdgi-
co disponivel pelas editoras citadas na pesquisa. Nao elaboramos
uma critica aos materiais aqui citados, porque acreditamos ndo ser
este ainda o momento da nossa pesquisa. Diante destes resultados
aponta-se as possibilidades de aplicabilidade dos materiais didati-
cos e ferramentas de tecnologias educacionais, como uso de redes
sociais, portais das colecdes, indicacoes de videos, diciondrios de
filosofia em pdf.

Ressalta-se que existem varios fatores positivos e negativos
quanto aos materiais didaticos citados. Importante destacar que
pretendemos realizar uma analise futura sobre os materiais didati-
cos contemplados nas editoras, destacando os aspectos positivo e
negativos de cada um a partir de uma pesquisa qualitativa com os
professores que utilizam tais recursos.

Neste contexto, quanto aos aspectos negativos na escola, po-
demos elencar em algumas, a auséncia de data show, laboratoérios
de informadtica em funcionamento, rede de internet, wifi o que in-
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viabiliza a utilizacdo de recursos tecnologicos educacionais para
exibicdo de videos e filmes, por exemplo.

Quanto aos aspectos positivos, elenca-se a possibilidade do
professor utilizar novas linguagens que dialogam com o cenadrio
atual, em que os jovens estdo inseridos. Utilizar ferramentas como
plataformas educacionais, redes sociais, para isto requer que o pro-
fessor busque atualizacdo quanto as ferramentas tecnolégicas edu-
cacionais necessarias a formacdo docente.

A partir deste estudo, apresenta-se algumas disponibilidades
de recursos didaticos em Filosofia para Educacao Basica, que ve-
nha contribuir e auxiliar o fazer pedagoégico dos professores, res-
pondendo assim as queixas inicialmente apresentadas na pesquisa.
Visa-se contribuir com a socializacdo destes recursos favorecendo
aos educadores as leituras, analises do material proposto no intui-
to de compartilhar conhecimentos frente aos estudos filoséficos,
associadas as tecnologias digitais e educacionais com foco em uma
aprendizagem significativa diante das varias possibilidades de uso
didatico e tecnol6gico no ensino de Filosofia.
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RESUMO
A escola pode ser neutra, apdtica, acultural, desprovida de opinido, descolada
da realidade, distante da sociedade, desinteressada ideologicamente. Serd isso
possivel? Considerando que a escola esta no mundo e é no mundo que ela se faz,
a proposta do Movimento Escola sem Partido ndo se sustenta, pois a neutralidade
critica leva a sociedade a alienagao, a opressao, a submissao e a exploragao por
parte daqueles que exercem a dominacdo e o desejo de manutencao de um
status a partir de proposicoes como essas. O presente artigo objetiva apresentar
o Movimento Escola sem Partido, analisando seus pressupostos e possiveis
reflexos para a educacao brasileira, a partir de sua relagio mediante um olhar
enviesado sob a luz da corrente positivista. Discute as premissas do Movimento
e a possibilidade de sua implantacao diante da complexidade das relagoes
sociais na qual a escola estd inserida. Procura apresentar a visao do Movimento,
tendo como referéncia o material disponivel no site do préoprio Movimento,
contrapondo com concepgdes pedagogicas contemporaneas e estudos recentes
de pesquisadores do campo da educagdo. Problematiza a criminalizagao do livre
exercicio da docéncia. Discute o papel mediador do professor, da familia e da
escola nos processos educativos em contraposi¢ao a ideia do Movimento. Traz o
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debate sobre educar e instruir nos processos educativos na perspectiva freiriana,
em que o ato de ensinar esta intimamente ligado ao processo de libertaciao
intelectual do sujeito. Libertacdo essa que so6 € alcancada a partir da criticidade e
da possibilidade de escolha diante da realidade em que se vive.

Palavras-chave: Escola sem Partido. Criminalizacdo do trabalho docente. Meu
filho minhas regras. Positivismo.

SCHOOL WITHOUT PARTY: TO WHOM AND TO WHAT
DOES THIS EDUCATION SERVE?

ABSTRACT
The school can be neutral, apathetic, acultural, devoid of opinion, detached
from reality, distant from society, disinterested ideologically. Will this be
possible? Considering that the school is in the world and it is in the world
that it is done, the proposal of the Movement without the Party School does
not support itself because the critical neutrality leads the society to alienation,
oppression, submission and exploration by those who exert the domination
and desire to maintain a status based on such propositions. This article aims
to present the Movement without Party School, analyzing its assumptions and
possible reflections into Brazilian education, from their relationship through
a skewed look in the light of the positivist current. It discusses the premises
of the Movement and the possibility of implementing them in the face of the
complexity of social relations into which the school is inserted. It seeks to
present the vision of the movement, having as reference the material available
on the Movement’s own website, in opposition to contemporary pedagogical
conceptions and recent studies by researchers in the field of education. It
problematizes the criminalization of the free exercise of teaching. It discusses
the mediating role of the teacher, family and school in educational processes
as opposed to the idea of the Movement. It brings the debate about educating
and educating in educational processes in the Freirean perspective, according
to which the act of teaching is closely linked to the process of intellectual
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liberation of the subject. This liberation is only achieved with criticality and the
possibility of choosing the reality in which one lives.

Keywords: School without Party. Criminalization of teaching work. My son my
rules. Positivism.

ESCUELA SIN PARTIDO: (A qué y a quien sirve la
EDUCACION?

RESUMEN

La escuela pude ser neutra, apdtica, sin cultura, desproveida de opinion, dislocada
de la realidad, distante de la sociedad, desinteresada ideol6gicamente, eso seria
posible? Considerando que la escuela esta en el mundo y es en el que ella se hace,
la propuesta del Movimiento Escuela sin partido no se sustenta, pues la neutralidad
critica conduce a la sociedad hacia la alienacién, la opresion, la sumision, y la
exploracion por aquellos que ejercen la dominacion y el deseo de manutencion
de status bajo proposiciones como esas. El presente artigo objetiva presentar el
Movimiento Escuela sin Partido, analizando sus presupuestos y posibles reflejos
para la educacion brasilena, desde su relacion mediante una perspectiva envasada a
laluz de la tendencia positivista. Discute también las premisas del Movimiento y su
posibilidad de implementacion frente la complejidad de las relaciones sociales las
cuales la escuela estd inserida. Busca presentar la vision del movimiento, utilizando
el material disponible en el sitio web del propio Movimiento, contraponiendo con
concepciones pedagdgicas contempordneas y estudios reciente de investigadores
del drea de la educacién. Problematiza la criminalizacion del libre ejercicio de la
docencia. Discute el papel mediador del profesor, de la familia y de la escuela
en los procesos educativos en contraposicion a la idea del Movimiento. Trae
el debate sobre educar e instruir en los procesos educativos, en la perspectiva
freiriana, en que el acto de ensefiar estar intimamente conectado al proceso de
liberacion intelectual del sujeto. Liberacion esa que solamente es lograda a causa
de la criticidad y de la posibilidad de elecciones frente la realidad que se le vive.
Palabras claves: Escuela sin Partido. Criminalizacion del trabajo docente. Mi
hijo mis reglas. Positivismo.
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Introducao

O movimento denominado Escola sem Partido se iniciou em
2004 e a cada dia vem tomando mais for¢a. De um projeto con-
siderado sem importancia, restrito a um pequeno grupo, tem se
tornado cada vez mais expressivo abarcando um nimero maior de
adeptos e ganhando legalidade em alguns lugares. Objetiva “var-
rer” das salas de aulas as discussoes ideologicas evocando uma
ideia de neutralidade para a pratica educativa.

Esse avanco tem despertado a reacao de um grupo de pes-
quisadores que se propoe pensar uma forma de contesta-lo a partir
de estudos sobre os seus efeitos para a educacao, identificando-o
como um retorno ao conservadorismo e autoritarismo, além de
apresentar caracteristicas de fundamentalismo religioso.

Uma grande preocupacao que esse Movimento traz € a crimi-
nalizacao da pratica dos educadores. Os docentes sdao apresentados
como um grupo homogénio, militantes disfarcados de professores
com a missdo de ideologizar seus alunos, receptores indefesos e
isso tudo a revelia de seus pais. A escola é caracterizada como
local de atencdo cativa, de passividade, de aculturalidade. O aluno
é enxergado como um recipiente vazio que sera preenchido por
professores partidarios.

Afastando-se dessa visao, o educador pernambucano Paulo
Freire nos apresenta outra proposta de educacdo. Uma educacdo
fundamentada na consciéncia critica emancipadora, em que o ato
de ensinar é mediado pelo didlogo em uma construcdo conjunta do
conhecimento.
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Origem do Movimento

O Movimento Escola sem Partido surge da indignacao de um
pai, o advogado Miguel Nagib, diante do que ele chamou de con-
taminacao politico-ideoldgica nas escolas brasileiras, que seria, em
sua visdo, cendrio para a doutrinacdo de criancgas, adolescentes e
jovens, que deveriam ser protegidos por ser a parte fragil no pro-
cesso de ensino e aprendizagem, no entanto podem se tornar viti-
mas indefesas de militantes disfarcados de professores. O docente,
como autoridade maxima em sala de aula, teria o poder de, por
meio de seus ensinamentos, conseguir a adesao do seu publico,
“fazer sua cabeca”. No site do movimento, encontramos a seguinte
argumentacao:

Cabe as autoridades educacionais e aos responsaveis pelas escolas
— publicas e privadas — adotar medidas eficazes para coibir essa prati-
ca covarde, antiética e ilegal (covarde, porque se prevalece da situagao
de inferioridade do aluno e do fato de ser obrigatéria a sua presenca
em sala de aula; antiética, porque exercida por meio da autoridade
conferida pela catedra; e ilegal, como acabamos de demonstrar) (NA-
GIB, acesso em 10 maio de 2017).

Em 2014, Nagib ganha um novo aliado para a sua causa, a
familia Bolsonaro. Flavio Bolsonaro, entao deputado estadual pelo
Estado do Rio de Janeiro, solicita que as ideias do criador do Movi-
mento se transformassem em um projeto de lei a ser apresentado
na Assembleia Legislativa do Rio de Janeiro (PL n2 2.974/2014). Em
seguida, Carlos Bolsonaro apresentou uma quase réplica na Camara
de Vereadores do Rio de Janeiro (PL n? 867/2015). Com a chegada
de novos pedidos, Nagib disponibilizou no site do Movimento um
modelo de projeto de lei que poderia ser copiado e adaptado para
ser apresentado nas diversas casas legislativas do pais. O primeiro
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projeto de lei aprovado foi o de Alagoas, com o nome de Escola
Livre, em maio de 2016.

No Congresso Nacional, o movimento chegou com o depu-
tado federal Izalci Lucas (PSDB/DF), que apresentou o Projeto de
Lei n? 867/2015, que incluiria o Programa Escola sem Partido nas
diretrizes e bases da educacao nacional, conforme citado abaixo:

Art.19. Esta lei dispde sobre a inclusdo entre as diretrizes
e bases da educacao nacional do ‘Programa Escola sem
Partido’.

Art. 22. A educacgdo nacional atenderd aos seguintes prin-
cipios:

| — neutralidade politica, ideoldgica e religiosa do Estado;
Il — pluralismo de ideias no ambiente académico;

11l - liberdade de aprender, como projecao especifica, no
campo da educacao, da liberdade de consciéncia;

IV — liberdade de crenca;

V — reconhecimento da vulnerabilidade do educando
como parte mais fraca na relacao de aprendizado;

VI — educacao e informacdo do estudante quanto aos di-
reitos compreendidos em sua liberdade de consciéncia e
de crenca;

VII — direito dos pais a que seus filhos recebam a edu-
cacao moral que esteja de acordo com suas proprias
convicgoes.

No Senado, foi apresentado, pelo senador Magno Malta (PR-
-ES), o PL n? 193, de 2016, muito similar ao submetido a Camara.
Segundo esse legislador, em video postado nas redes sociais, “N6s
nao precisamos de ideologia na escola, porque os pais precisam ter
o direito de que seus filhos tenham essa educacdo a partir de casa
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e ndo tenham essa educacao violada na escola” (MALTA, Magno,
acesso em 14 maio 2017). Essa fala do senador vem ao encontro
de outra pregacdao do Escola sem Partido: “#Meus filhos, minhas
regras”. Para esse grupo, a escola tem usurpado dos pais o direito
sobre a educacao moral dos seus filhos, principalmente no que diz
respeito a doutrinacdo religiosa e a ideologia de género. A base
para essa afirmacdo pode vir do Cédigo Civil:

Art. 1.634. Compete aos pais, quanto a pessoa dos filhos

menores:

| — dirigir-lhes a criacdo e educacao;

Na Constituicao Federal temos:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegu-

rar a crianga, ao adolescente e ao jovem, com absoluta priori-

dade, o direito a vida, a satide, a alimentagdo, a educagdo, ao

lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito,

a liberdade e a convivéncia familiar e comunitdria, além de

colocd-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagdo,
exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo.

De certo, a legislacdo visa a protecao familiar ao menor, en-
tretanto ndo se trata de uma carta de direitos totalitarios. Existem
limites ao poder familiar, principalmente quando este nega ao me-
nor direitos fundamentais de cidadao.

A Constituicao Federal prevé que a educacdo visa ao desen-
volvimento pleno da pessoa, a qualificacao para o trabalho e ao
preparo para o exercicio da cidadania. Nao é o caso de se optar por
brancos a negros, por catolicos a espiritas, heterossexuais a ho-
mossexuais, mas de respeitar o cidadao em seu desenvolvimento
pleno, em dignidade e para o convivio social.

Para o exercicio humano pleno da dignidade e participacao
social, que é um ato por si sé politico e idealizado, nao se pode
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falar de regras individualizadas, mas é preciso entender que regras
sociais sdo coletivas, construidas a varias maos e no berco da diver-
sidade e da contradicao.

Nao se pode falar em “meu filho, minhas regras”, pois os fi-
lhos sdo, sociologicamente falando, fruto das relacdes sociais cole-
tivas e ndo individualizadas.

Diante do aumento da expressividade desse movimento, mui-
tos grupos de pensadores e intelectuais vém provocando intensos
debates acerca de sua ilegalidade e trazendo a discussao a finalida-
de da escola. Gaudéncio Frigotto (2017, p. 18) sintetiza assim seu
posicionamento sobre o Escola sem Partido:

Um sentido autoritario que se afirma na criminalizacdo
das concepc¢oes de conhecimento histérico e de for-
macao humana que interessam a classe trabalhadora e
em posicionamentos de intolerancia e 6dio com os mo-
vimentos sociais, em particular, o Movimento dos Tra-
balhadores Sem Terra (MST). Mas também, o 6dio aos

movimentos de mulheres, de negros e de lésbicas, gays,
bissexuais, travestis e transgéneros.

Segundo os que combatem essa corrente, ela é fruto de um
momento social e econdmico de um pais que vive uma extrema
concentracdo de riqueza e poder e que é incapaz de assegurar
aos seus cidadaos direitos bdsicos, como saude e educacao, que
transfere para o capital privado o poder de ditar as regras da go-
vernabilidade, o que Frigotto (2017) denomina de Estado de Exce-
cdo!Permanente. Nesse contexto, a formacao cultural do individuo
também é afetada, pois a educacdo passa a ser vista como um capi-
tal (humano) que pode ser regido pelas leis de mercado.

1 Segundo Agambem (2004, p. 17), é uma forma extrajuridica para a protecio da ordem juridica,
que inclui a suspensao temporaria do regime democratico com a finalidade de salvaguardar a
democracia.
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Nesse ponto surge outra critica sobre a concepc¢ao da Escola
sem Partido. De acordo com o seu criador, ela foi assim pensada:

O nosso projeto foi inspirado no Codigo de Defesa do
Consumidor. O Cédigo de Defesa do Consumidor inter-
vém na relacdo entre fornecedores e consumidores para
proteger a parte mais fraca, que é o consumidor, o toma-
dor dos servicos que sdo prestados pelos fornecedores.
(Miguel Nagib, em audiéncia Pablica no Senado Federal
realizada em 1/9/2016) (FRIGOTO, 2017, p. 39).

Dessa forma, a educacdo é evocada como uma mercadoria
que tem como cliente os seus alunos e como fornecedores os pro-
fessores que, diante dessa situacao, perdem a liberdade de expres-
sdo, respondendo apenas as demandas que sao impostas pelas fa-
milias, o que traria a desqualificacdao do seu trabalho.

Os docentes viveriam sobre um constante clima de medo,
pois a Escola sem Partido incentiva um estado de delacdo (em seu
site www.escolasempartido.org), com modelo de planejamento de de-
nudncias, de notificacoes extrajudiciais, materiais para os pais dis-
tribuirem nas escolas, além da sugestdo de cartaz que deveria ser
colado em todas as salas de aulas do pais, com o titulo “Deveres
do professor”. Um estado de vigilancia que nos remeteria aos anos
de chumbo da Ditadura Militar, quando, a partir do Golpe de 1964,
teve inicio uma intensa repressao a pratica docente.

A necessidade de reprimir as ideias direcionou os olha-
res da repressao para as instituicoes escolares, especifi-
camente para a pratica docente, desde o ensino prima-
rio até o ensino superior. O magistério tornou-se uma
profissdao que demandava controle institucional, pois se
configurava como espaco de circulacdo e construcao de
conhecimentos que, por vezes, questionavam a ordem
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ditatorial. Assim, qualquer sinal de resisténcia ou critica
docente ao golpe era classificado como atividade sub-
versiva e, consequentemente, culminava em violagao de
direitos humanos, perseguicoes, constrangimentos, de-
missoes, desaparecimentos e até mortes (RAMOS; STAM-
PA, 2016, p. 257).

Era urgente o controle da pratica docente, pois, para o grupo
que estava no poder naquele momento, assim como os que levan-
tam a bandeira do Movimento Escola sem Partido, os professores
sao agentes de subversao, capazes de modificar o status quo vigen-
te e, por isso, uma classe altamente perigosa. Retornaremos mais
adiante a pratica docente.

0 positivismo e a Escola sem Partido

O pensamento positivista, corrente filoséfica, sociolégica e
politica, surge na Franca do século XIX e tem como base a ideia
de que o conhecimento cientifico é o Unico verdadeiro, elimina o
divino nas relacdes humanas, naturais ou racionais. Tem como seu
principal teérico Auguste Comte (1798-1857) e foi forjado no seio
do pds-revolucionismo francés.

No pensamento positivista, os ensinos teoldgicos e as supers-
ticoes deveriam ser desprezados uma vez que ndo contribuiam para
o desenvolvimento da humanidade. Ja a ideia de transculturalidade
esta presente, pois se acreditava que o conhecimento verdadeiro era
cumulativo. Nao sendo relevante onde ou em qual cultura o indivi-
duo nasceu ou se desenvolveu, esse pensamento poderia ser amplifi-
cado a toda a humanidade, uma vez que gozava da verdade absoluta.

Um dos pensamentos positivistas de maior significado para
nos, brasileiros, é a celebre frase de Comte: “Amor como principio,
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ordem como base, progresso como objetivo”. Desse pensamento
derivou-se a expressao “Ordem e Progresso” aplicada na Bandeira
Nacional.

A ordem para o progresso, em decorréncia desta influ-
éncia, estd estampada na bandeira brasileira até nossos
dias. Segundo Antonio Carlos Bergo, no Brasil, o posi-
tivismo foi adaptado, mesclado com o evolucionismo e
com o conservadorismo. A porta de entrada do positivis-
mo no Brasil foi, sem duvida, a educacdo (RUCKSTADTER,
2005, p. 5).

No Brasil, o positivismo foi adotado pelos militares em fun-
cdo de suas premissas unicas de verdade e transculturalidade. Se a
ordem e o progresso eram objetivos da nacdo, a partir desse pen-
samento, a educacdo pareceu ser o ponto de contato social ideal
para a sua universalizacdo. Com o Golpe de 1964, o positivismo
se tornou ainda mais notoério dado o desejo de se construir uma
identidade nacional. A criacdo de “disciplinas”, como Educacao
Moral Civica e Organizacao Social e Politica Brasileira (OSPB), tinha
a intencionalidade de submeter os individuos ainda na infancia e,
dessa maneira, manter a ordem social desigual vigente.

O controle e a imposicao sao derivados da distorcao do
pensamento positivista que inicialmente propos o conhecimento
cientifico como transcultural. Desfigurado, o positivismo teve sua
matriz de pensamento apropriada pela sede de submissao e domi-
nacao dos corpos e mentes a partir do uso da transculturalidade do
conhecimento cientifico como instrumento de hegemonia cultural.

O pensamento positivista, rejeitado por muitos, ainda in-
fluencia politicas de Governo em todos os segmentos, principal-
mente na educacao. O caso mais recente é a proposta de lei deno-
minada Escola sem Partido, em suas diferentes esferas legislativas.
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A proposta de neutralidade pretendida pelo projeto de lei nao se
sustenta. Freire (2005) auxilia a pensar que ensinar ndo é um ato de
neutralidade, tampouco impessoal ou isolado. No ato de ensinar se
aprende e no de aprender se ensina de forma dialética, em perma-
nente construcdo e mediacdo de saberes.

A suposta neutralidade, o controle e o antagonismo contidos
na proposta da Escola sem Partido nos levam a um novo periodo
inquisitorio de dentncias e acusacoes ha muito superado pelas so-
ciedades modernas. A histéria ndo nos deixa esquecer que sobre
essa mesma bandeira da neutralidade, da familia, do respeito, do
patrio poder e da liberdade de escolha atrocidades foram cometi-
das, genocidios realizados e culturas dizimadas.

Ao tomarmos como referéncia as produgoes de Saviani (1995),
Freire (1994) e Frigotto (2017), percebemos que existe um esforco
para o controle sobre o que é ensinado, falado, discutido por forca
de prescricoes dos sistemas de ensino em nome de individualidade
de direitos, da defesa do direito da familia, objeto do Programa de
Escola sem Partido.

Quando o PL2 do Programa Escola sem Partido prescreve
que ‘é vedada [...] a veiculacdao, em disciplina obrigato-
ria, de contetidos que possam estar em conflito com as
convic¢cdes morais dos estudantes ou de seus pais’ (Art.
29), caminha na contramao daquelas diretrizes, uma vez
que ndo considera justamente a diversidade e a plura-
lidade de ‘convic¢cdes’ que existem numa sala de aula.
Ainda que as e os estudantes provenham de um mesmo
estrato social, suas opinides e conviccées sdo sempre
multiplas, e elas nem sempre coincidem com as de seus
pais. E facil perceber que a determinacio do Art. 22 do PL
n? 867/2015 torna inviavel qualquer atividade pedagogi-

2 Projeto de Lei.
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ca, pois o professor ou a professora nao podera atender
as conviccoes morais da totalidade de seus estudantes e
dos pais destes (MATTOS et al., 2017, p. 95).

Dada a intencionalidade prescrita pelo Movimento Escola
sem Partido e a impossibilidade apresentada pela citacdo ante-
rior nos perguntamos: a quem esta garantido o direito de impor a
aprendizagem? A quem interessa o controle do que se ensina? A
que proposito a educacdo servira nesse projeto? Como ensinar e
aprender sem se “contaminar”? Ensinar, entdo, é transmitir o que
é prescrito? A educacdo seria apenas bancaria, como nos aponta
Paulo Freire?

O positivismo, em sua origem, buscava a libertacao da edu-
cacao do controle religioso e fundamentava o projeto politico bur-
gués de dominacao sobre a bandeira da organizacao do caos. O
projeto Escola sem Partido usa dessa mesma argumentacdo para
se inserir na politica educacional do pais. Sob a 6tica de que existe
um caos educacional liderado por professores militantes, o Movi-
mento propoe o controle dos curriculos escolares para além das
tentativas de prescricdo hoje existentes. A proposta do Movimento
criminaliza a acdo mediada do professor, criminaliza a criticidade
no ato de ensinar e, por fim, reduz as possibilidades de emanci-
pacao, pois reduz a acao docente a transmissao do conhecimento
eleito a despeito da realidade sociocultural vivida.

Os deveres do professor na Escola sem Partido
Vivemos em um contexto politico, econdomico e social que
tem imposto ao professor uma precarizacao de seu oficio, no que

diz respeito a sua valorizacao, saldrios, condicoes de trabalho, sau-
de e ainda uma perseguicao a sua atividade critico-reflexiva.

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

469

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



470

Muitos sao expostos a situacoes constrangedoras, como no
caso em que uma professora de Geografia de uma escola estadual
no municipio de Serra, no Espirito Santo, com mais de 30 anos de
profissdo, teve parte de sua aula gravada por um aluno, com cri-
ticas ao deputado federal Jair Bolsonaro, que acabou recebendo a
gravacdo. O deputado, entdo, expds o caso em suas redes sociais e
aconselhou o aluno a “peitar” a sua professora. A repercussao foi
imediata.

Essa é uma tentativa de neutralizar a pratica docente, “amor-
dacar” o professor, fazendo-o mero reprodutor de discursos es-
vaziados de pensamento critico, de debates sobre desigualdades,
intolerancia e preconceito.

Assim, se o conhecimento é construido por meio do tra-
balho humano, sua humanidade ndao pode ser nega-
da, pois nela reside a propria ideologia. Dito isto,é fa-
lacioso o discurso que busca neutralidade na constru-
¢do do conhecimento, pois é em sua condicao huma-
na que o homem produz ideologia. Dito isto, o que
chamamos de ciéncia ndo estd a margem da politica e
da ideologia, na medida em que para existir ela ne-
cessita do ‘processo’ de construcdo do conhecimento
(RAMOS; STAMPA, 2016, p. 252).

Dessa forma, o trabalho do professor abandona sua funcao de
mediador que valoriza os multiplos saberes, incentivando a cons-
trucao de novos conhecimentos, ocorrendo, assim, uma desqualifi-
cacao e até criminalizacao do seu oficio.

Parecem crer que os professores tomam decisoes e fa-
zem escolhas livremente sobre o que e como vao ensinar.
Esquecem que existem influencias do campo intelectual,
da realidade socioeconémica em que vivem os alunos,
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da legislacdo, das instituicdes e comunidade escolar, da
administracao do sistema de ensino e principalmente, da
politica (RAMOS; STAMPA, 2016, p. 254).

Outra discussao do Movimento é que o professor ndo é edu-
cador, baseada nas ideias do filésofo portugués que vive no Brasil,
Armindo Moreira. Ele garante que hd uma confusdao no uso dos
termos educar e instruir:

A educacdo consiste em criar hdbitos e sentimentos, pa-
pel que cabe a familia, a sociedade e a igreja. A instrucao
é a aquisicao de conhecimento que facilita ganhar o pao
de cada dia. A diferenca é tao grande que ha pessoas que
nao tém nenhuma instru¢ao, mas uma esmerada educa-
cdo. E, outras, muito bem instruidas, porém muito mal
educadas (MOREIRA, 2012, acessado em 08 de junho de
2017).

Segundo Moreira, em entrevista ao jornal on-line Gazeta do
Povo, essa controvérsia surge no inicio do século XX, principalmen-
te com a ascensao dos regimes totalitaristas, quando, entao, os go-
vernantes se utilizavam da escola para “fazer a cabeca dos alunos”.
Ainda de acordo com esse pensamento, os professores usurpavam
da familia o direito de educar seus filhos. Isso aconteceria hoje da
seguinte forma:

Se o professor nao preparou a licio do dia, o que ele vai fazer? Vai
educar, dar alguns conselhos. Isso lhe da uma aura, até maior que a
dos pais, que acabam desautorizados. Hoje estamos vivendo as con-
sequéncias dessa confusdo toda. Nosso povo, no geral, ndo é instrui-
do nem educado. E se isso acontece, mesmo com bons professores: a
relacdo entre instrucao e educacio é desproporcional: passa-se mais
tempo educando que instruindo (MOREIRA, 2012, acesso em 08 ju-
nho 2017).
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No site do Movimento Escola sem Partido, temos um video
que traz a seguinte fala de Armindo Moreira:

E preciso que alguém se toque e deixe de dizer que o Ministério da
Educacao educa, que as secretarias de educacao educam, que a escola
educa e que o professor educa. Isso nao é verdade e se for verdade é
uma desgraca. Quem educa é a familia. E os professores? Ensinam His-
toria, Geografia Matemadtica, Lingua Nacional, que é a tarefa deles [...].
Educacgdo e instrucdo ndo é a mesma coisa. A maior parte desses malan-
dros que estdo ai arrebentando caixas de banco sao instruidos, nao sao
é bem educados. (MOREIRA, 2012, acessado em 08 de junho de 2017)

Para corroborar com esse pensamento, faremos aqui a cita-
cdo das cinco premissas matrizes do projeto Escola sem Partido,
uma educacao neutra, transmitida técnica e ideologicamente con-
trolada de forma reflexiva a partir de outras perspectivas teoricas
contrdrias aos pressupostos da neutralidade.

Segundo o projeto Escola sem Partido (PL n 867/2015), deve-
rao ser afixados em todas as salas de aula cartazes com o seguinte
texto:

Deveres do Professor

I — O Professor ndo se aproveitard da audiéncia cativa dos alu-
nos, com o objetivo de cooptd-los para esta ou aquela corrente
politica, ideoldgica ou partiddria.

Il — O Professor ndo favorecerd nem prejudicard os alunos em
razdo de suas convicgoes politicas, ideoldgicas, morais ou reli-
giosas, ou da falta delas.

Il — O Professor ndo fard propaganda politico-partiddria em
sala de aula nem incitara d seus alunos a participar de mani-
festagoes, atos piblicos e passeatas.

IV — Ao tratar de questoes politicas, socioculturais e economi-
cas, o professor apresentard aos alunos, de forma justa — isto

472 Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI| ISSN 1518-0743



é, com a mesma profundidade e seriedade —, as principais ver-
soes, teorias, opinioes e perspectivas concorrentes a respeito.

V — O Professor respeitard o direito dos pais a que seus filhos
recebam a educagdo moral que esteja de acordo com suas pro-
prias convicgoes.

VI — O Professor ndo permitird que os direitos assegurados nos
itens anteriores sejam violados pela agdo de terceiros, dentro
da sala de aula.

E nitida a intencdo de caracterizar a docéncia como um ato
de dominacdo e controle — a despeito das vivéncias dos educandos
— de desenhar o processo educativo como unico, negligenciando
a pluralidade cultural na qual estdo inseridos os aprendizes e as
escolas. Seria regredir os processos educativos a um pensamento
positivista de que existe uma unica verdade para uma multiplicida-
de de causas e efeitos.

Frigotto (2017, p. 37) nos alerta sobre a impossibilidade de
trabalhar contetidos descontextualizados:
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Vocé pode estar sendo vitima de doutrinacao ideologi-
ca quando seu professor se desvia frequentemente da
matéria objeto da disciplina para assuntos relacionados
ao noticiario politico ou internacional. Uma dissociacao
entre o que é a matéria e o que esta acontecendo no
mundo, na realidade do aluno. A afirmativa de que o pro-
fessor ndo poderia discutir essa realidade, ele teria que
se ater a sua matéria — e nos sabemos que isso na pratica
é impossivel, porque dialogar com a realidade do aluno é
um principio educativo estabelecido para tornar o ensino
das disciplinas mais significativo.

Assim sendo, como seria possivel evitar assuntos do cotidia-
no escolar, a exemplo da politica, da economia, das mazelas so-
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ciais? Como trabalhar essas questdes sem concepg¢des com isencao
ideoldgica? Deveremos, entdo, atender exclusivamente as ideolo-
gias prescritas nos curriculos formais? Nao seria essa uma forma
de dominacao e subjugacao? Seria a proposta uma nova educacao
bancaria, na qual os estudantes considerados “depoésitos vazios”
nao seriam mais preenchidos pelos contetidos do dominio exclu-
sivo dos professores, mas pela prescricao de um grupo ainda mais
restrito e extremista?

O educador Paulo Freire, em sua critica a “educac¢ao bancadria
(1987)”, combate a ideia de que o aprendiz é um depdsito vazio
onde o professor despeja conhecimento. Ele propoe a superacao
desse flagelo a partir de uma educacao liberadora que se constroi
no dialogo. Ja Gadotti (2007, p. 2) completa o pensamento freiria-
no afirmando que a escola ndo é s6 um espaco fisico. “E, acima de
tudo, um modo de ser, de ver”.

As convicc¢oes politicas, religiosas, ideolégicas e morais a
que se refere o segundo topico partem do pressuposto do livre ar-
bitrio e da livre expressdo, direitos que sao assegurados a todos os
cidadaos, independentemente de estarem a frente do grupo ou de
frente a ele. O pensamento freiriano avanca em relacao ao positi-
vismo dessa premissa. Essa emancipacao possui suas bases em uma
educacdo libertadora, alicerceada pelo didlogo, democratica nos
diferentes espacos onde os sujeitos estdo engajados na conquista
pela libertacao, na relacdo com o outro. A educacao libertadora ob-
jetiva uma consciéncia critica sensivel a realidade social que supere
a ideologia de opressdo. Ja a proposta da Escola sem Partido tem
na sua génese o combate a libertacao do oprimido, por meio da
educacdo acritica, ingénua, isolada e silenciadora.

Existe uma distor¢ao sobre a humanizacao do processo educati-
vo, principalmente a partir da introducdo de conceitos da Sociologia
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e Filosofia na educacdo basica, como o socialismo. Alguns podem en-
tender a discussdo de ética, responsabilidade, relacdes sociais como
a subversao da ordem hegemonica. Se nao for para ampliar as possi-
bilidades socioculturais, a que serve a escola? A quem serve a escola?

Forquim (1993) nos ensina que as relacdes complexas entre
a educacao e a cultura se materializam nas escolhas do que sera
transmitido, na valorizacao dos contetidos eleitos e na desvaloriza-
cao daqueles que se deseja visibilizar em um movimento conheci-
do como cultura escolar. Nao seria o projeto Escola sem Partido a
tentativa de implantacao de uma cultura escolar dominante?

A superacao dessa armadilha conceitual também possui fun-
damentos em Forquim (1993, p. 169) quando ele afirma que os
contetdos escolares precisam estar direta e até exclusivamente re-
lacionados com os interesses e necessidades dos alunos.

A ideia essencial que parece poder ser defendida |[...] é
a de uma ‘oferta cultural escolar’ original [...] que de um
lado ndo pode ser independente de uma ‘demanda cultu-
ral social’ [...], mas que, de outro lado, nao pode tampou-
co estar completamente a reboque dessa demanda. [...] a
escola é um lugar especifico, onde os membros das gera-
¢oes jovens sdo reunidos [...] a fim de adquirir sistemati-
camente [...] disposicoes e competéncias que nao sao do
mesmo tipo das que eles teriam podido adquirir ao acaso
das circunstancias da vida e em fungao de suas demandas
espontaneas. [...] aqui a heranca da experiéncia humana
é comunicada sob a forma a mais ‘universal’ possivel, isto
é, também a menos ‘concreta’, a menos pertinente em re-
lacao as interrogacdes pontuais, aleatdrias ou rotineiras
suscitadas pelas situagoes triviais da vida.

Nessa perspectiva, a escola ndo sera neutra, seja por parte da
contextualizacdo, seja da prescricdo, como pressupoe a premissa;
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pelo contrdrio, tem a funcdo de proporcionar saberes para além
daqueles cujo acesso foi garantido pela vivéncia.

O quarto topico recomenda tratar as questoes de forma igua-
litaria, mediando o processo de aprendizagem de modo que o edu-
cando construa suas proprias visdes e conviccoes a partir da diver-
sidade de pensamentos e pelo antagonismo de ideias, entretanto
ressaltamos a impossibilidade da neutralidade em qualquer ato
cultural, funcao de sua propria dinamica historica, e nos processos
educativos ndo é diferente.

Apoiados no pensamento freiriano de que a relacdao da politi-
ca com a educacao é intrinseca, fundamentamos a nao neutralida-
de da educacdo. Nao se pode negar a natureza politica do processo
educativo. A atuacao do educador sera a favor dos que oprimem,
ou daqueles que sdao oprimidos?

Parece que o projeto Escola sem Partido é uma ferramenta
em defesa da neutralidade da educacao em favor dos opressores
que desejam ocultar a realidade e manter a dominacao. Uma das
grandes tarefas dos professores é desnudar a cultura escolar de
opressao, de naturalizacdo das desigualdades.

Segundo o quinto tépico, as convic¢oes morais dos pais de-
vem ser respeitadas, no entanto os pais também deverao respei-
tar a producao cultural coletiva da sociedade quanto aos mais
variados temas, ou prevalecerd o individual ao coletivo? Nesse
sentido, para Kant (2002, p. 32), a educacao privada (familiar)
pode trazer alguns problemas, pois, “[...] além de engendrar de-
feitos do ambito familiar, os propaga”. A educacao publica tem
como uma de suas finalidades preparar o homem para viver em
sociedade, por meio de uma formacao prudente. E aqui nos cabe
indagar: que sujeitos queremos formar? Um individuo intoleran-
te, cheio de caprichos, sem preocupacdao com a coletividade, im-

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



buido de uma visdao unilateral? Ou um sujeito capaz de viver e
respeitar a pluralidade?

Imagine nao discutir o “carnaval” como a maior festa popu-
lar mundial, ndo tratar sua forca cultural, econdmica e politica re-
gional, nacional e mundial em funcao da radicalidade de alguma
crenca ou seita? Seria coerente discutir o “carnaval” na concepcao
religiosa dos pais negando ao educando a possibilidade de discutir
o tema de outro ponto de vista?

Diante da pluralidade de culturas na escola, como “respeitar” o
direito dos pais a moralidade de seus filhos? Nado seria antiético im-
por o que é considerado moral? Nao seriam criados “guetos” cultu-
rais religiosos e de conviccdo dentro das escolas? E preciso lembrar
que a diferenca precede e se sobrepde ao respeito do diferente.

O ultimo topico nos leva a refletir sobre a complexidade do
dever docente proposto diante do projeto Escola sem Partido. En-
tender a escola como neutra e transmissora de conhecimento acu-
mulado empobrece a cultura humana e restringe as possibilidades
de ressignificados a partir dela.

Apoiados na concepcao freiriana de que a escola é um espaco
de libertacdo a partir do debate, discussao e didlogo como possi-
blidade de compreensao da realidade, afirmamos que é possivel
significa-la. E na troca entre os sujeitos que a reflexdo e o deba-
te prosperam oportunizando e ampliando o desejo pelo saber. A
escola tem por objetivo ensinar o educando a ler o mundo para
entdo transforma-lo. Freire condenou as escolas “alienantes”, onde
se aplicava a “educacdo bancaria”. Para ele, o propésito de educar
estd em inquietar o aprendiz, o que se contrapoe ao desejo do
positivismo tradicional conservador de silenciar as multiplas verda-
des, transformando-as em uma unica visao dos fatos e atos sociais
que, pela proposta da Escola sem Partido, ndo podera ser questio-

Teresina | ano 23 | n.39 | maio/ago. I 2018 |

477

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI |



nada. Tudo em nome da neutralidade utépica do ato de ensinar. Sa-
viani (2017, acesso em 10 maio 2017) corrobora esse pensamento
ao afirmar que:

Ao proclamar a neutralidade da educacdo, o objetivo a
atingir é o de estimular o idealismo dos professores fa-
zendo-os acreditar na autonomia da educacdo em rela-
cdo a politica, o que os fara atingir o resultado inverso ao
que estdo buscando: em lugar de, como acreditam, estar
preparando seus alunos para atuar de forma autonoma
e critica na sociedade, estardo formando para ajusta-los
melhor a ordem existente e aceitar as condi¢oes de do-
minacao as quais estdo submetidos.

Assim sendo, as ideias do Movimento Escola sem Partido,
além de criminalizar a pratica docente podem acarretar um pro-
cesso de desestimulo ao exercicio de seu oficio, gerando medo,
ansiedade e frustracao.

Henry A. Giroux(1997, p. 157) descreveu, ainda no século XX,
o atual momento que os docentes atravessam diante dos desafios
impostos por reformas e projetos educacionais que, por vezes,

[...] mostram pouca confianca na capacidade dos pro-
fessores da escola publica de oferecerem uma lideranga
intelectual e moral para a juventude do nosso pais. Por
exemplo, muitas das recomendacdes que surgiram no
atual debate ignoram o papel que os professores desem-
penham na preparacdo dos aprendizes para serem cida-
daos ativos e criticos, ou entdo sugerem reformas que
ignoram a inteligéncia, julgamento e experiéncia que os
professores poderiam oferecer em tal debate.

Apesar de o campo educacional brasileiro estar sendo tao
atacado, os professores devem se recordar da importancia do seu
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papel de intelectual transformador e se organizar em uma coletivi-
dade para que se fortalecam na luta pela afirmacdo do carater poli-
tico da educacdo, buscando a valorizacdo da escola e a construcao
de um ensino que traga realmente um carater de transformacdo da
ordem social que no momento se apresenta.

A que e a quem serve a educacao?

Voltando a pergunta que abre este artigo, é importante des-
tacar qual é a finalidade da escola, interrogacao que demonstra
que esse é um campo de tensdes em que ndo ha um pensamento
hegemonico. Dependendo a quem a pergunta é feita, a resposta
podera ser diferente demonstrando que nao ha uma neutralida-
de na educacao, conforme o Movimento Escola sem Partido tenta
anunciar.

Saviani (1995), em sua obra Pedagogia Historico Critica, ajuda-
-nos a entender a nao neutralidade da escola. Afirma que vivemos
em uma sociedade de classes com interesses opostos, onde o gru-
po dominante busca desvalorizar a escola na intencionalidade de
manter o status quo. Para o autor, a finalidade da escola deveria ser
a socializacao dos saberes “Dai a tendéncia a secundarizar a escola,
esvaziando-a de sua funcao especifica que se liga a socializacao do
saber elaborado, convertendo-a numa agéncia de assisténcia so-
cial, destinada a atenuar as contradi¢coes da sociedade capitalista”
(SAVIANI, 1995, p.115).

Ao analisarmos o Movimento Escola sem Partido, percebe-
mos que a emancipacao é um fator que deve ser abandonado. O su-
jeito que sai dessa proposta de escola deve ser passivo e moldado
para uma convivéncia social regrada e ditada por um conhecimento
restrito a um grupo, que se recusa conhecer e debater o pluralis-
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mo, entendido aqui como a coexisténcia de diferentes conceitos e
valores em uma mesma sociedade.
Em sua pagina na internet, vemos a seguinte afirmacao:

E fato notério que professores e autores de livros didati-
cos vém-se utilizando de suas aulas e de suas obras para
tentar obter a adesdo dos estudantes a determinadas
correntes politicas e ideoldgicas; e para fazer com que
eles adotem padroes de julgamento e de conduta mo-
ral — especialmente moral sexual — incompativeis com os
que lhes sao ensinados por seus pais ou responsaveis |...].

Nesse sentido, o projeto que ora se apresenta estd em
perfeita sintonia com o art. 22 da Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacao Nacional, que prescreve, entre as finali-
dades da educacao, o preparo do educando para o exer-
cicio da cidadania. 3

Ao declarar que os professores sao uma categoria homogeé-
nea que age de forma calculada e organizada para impor aos seus
alunos a ideologia de uma determinada corrente de pensamento e
assim passar a vigiar a pratica docente, temos uma contradicao ao
que nos indica a Constituicao Federal, tao evocada pelo movimen-
to que, como ja citado, nos diz que a finalidade da escola é prepa-
rar os alunos para o exercicio da cidadania. Como prepara-los sem
Ihes mostrar a diversidade em que a sociedade estd inserida? Que
cidadao queremos formar?

A convivéncia numa sociedade efetivamente democratica
pressupde que os homens aceitem e respeitem as suas
diferencas, ou seja, admitam que nem todos pensam da
mesma forma e que nem todos véem do mesmo modo

3 Ementa: Institui, no ambito do sistema estadual de ensino, o “Programa Escola sem Partido”. Dis-
ponivel em <http:/escolasempartido.org/component/content/article/2-uncategorised/484-ante-
projeto-de-lei-estadual-e-minuta-de-justificativa%3E >
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as coisas do mundo. E justamente a aceitacio e o res-
peito a esse pluralismo de ideias, calcado no principio
da reciprocidade, que permite o convivio social e o exer-
cicio das liberdades individuais; o pluralismo de concep-
¢oOes pedagodgicas é o corolario do pluralismo de ideias
(GOLSCHMIDT, 2003, p. 58).

A ideia de que ensinar é transmitir saber é fortemente com-
batida pela perspectiva freiriana. Para Freire (2010) a missdao do
professor é possibilitar a criacdo e/ou producao do conhecimento.
Nessa concepc¢do, o professor possui uma funcao diretiva e infor-
mativa de tal ordem que nao lhe é possivel abrir mao do exercicio
da autoridade.

Em Freire o docente deve levar o aluno a ter acesso ao conhe-
cimento nunca de forma absoluta. Dizia ele que ninguém ensina
nada a ninguém, mas as pessoas também ndo aprendem sozinhas.
Esse pensamento implica um principio fundamental da educacao,
de que o aluno chega a escola carregado de cultura, que nao é a
erudita, mas a vivida e que, no ambiente da sala de aula, aluno e
professor aprenderdo juntos, mas, para que isso aconteca € ne-
cessario que as relacoes sejam democraticas de forma que todos
os sujeitos possam se expressar livremente. Nessa relacdo, Saviani
(1995, p. 94) nos aponta que “[...] a cultura popular incorpora ele-
mentos da ideologia da cultura dominate” [ou seja] nem o saber
erudito é puramente burgués, dominante, nem a cultura popular
¢ puramente popular. Portanto, para a Pedagogia Histérico-Critica,
para a educacao emancipadora e libertadora, a educacao é uma
acao politica, dentro de uma sociedade de classes, ou seja, ndao
passivel de neutralidade.

Dessa forma, agir como se a educacao fosse isenta de
influéncia politica é uma forma eficiente de coloca-la a
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servico dos interesses dominantes. E é esse o sentido do
programa ‘escola sem partido’ que visa, explicitamente,
subtrair a escola do que seus adeptos entendem como
‘ideologias de esquerda’, da influéncia dos partidos de
esquerda colocando-a sob a influéncia da ideologia e dos
partidos da direita, portanto, a servi¢o dos interesses do-
minantes.(SAVIANI, 2017, acesso em 09 jul. 2017)

Ainda na pagina do Movimento na internet, encontramos um
debate sobre a liberdade de expressao e a liberdade de ensinar, um
artigo de autoria de Nagib (2016, acesso em 08 jun. 2017), confor-
me o trecho abaixo:

O direito a livre manifestacdo do pensamento esta previ-
so no artigo 52, IV, da Constituicdo Federal; e ele consiste,
basicamente, na liberdade que tem o individuo de dizer
qualquer coisa sobre qualquer assunto. E a liberdade que
se exerce no Facebook, por exemplo. Bem, nao é preciso
ser um grande jurista para perceber que, se o professor
desfrutasse dessa liberdade em sala de aula — isto é,
no exercicio do seu cargo ou funcao —, ele nao pode-
ria ser obrigado a transmitir aos alunos o contetido da
sua disciplina. O professor de quimica poderia usar suas
aulas — isto é, o tempo todo de suas aulas — para falar
de futebol, cinema, literatura, ou simplesmente ficar em
siléncio, ja que a liberdade de expressdao compreende o
direito de ndo se expressar. A simples existéncia dessa
obrigacdo de transmitir aos alunos o contetdo da sua
disciplina— sem a qual ndo existiria aquilo que conhece-
mos como ‘ensino’ — ja demonstra que o professor nao
desfruta e nao pode desfrutar de liberdade de expressdao
em sala de aula.

Essa posicao de Nagib demonstra novamente o processo de
criminalizacao da prética docente proposto pelo Movimento. Fica
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clara a visao de um professor irresponsavel, que abre mao de toda
uma organizacao curricular, que ndo é feita por ele, na maioria das
vezes, para iniciar uma prdtica de doutrinacao ideol6gica. Em con-
traposicdo a esse pensamento, o professor Luis Pereira (2017, aces-
so em 09 jul. 2017) nos diz, em artigo no jornal Correio do Estado:

O Projeto Escola sem Partido tem como meta violar o
direito da liberdade de expressao, os educadores de boa
fé repudiam veementemente a violacdo desse direito. Os
educadores sdo os verdadeiros responsaveis pela trans-
formacao de uma sociedade de futuro e para o futuro, os
bancos escolares sdo os lugares mais apropriados para
a discussdo democratica. E na escola que todos nés da-
mos 0s primeiros passos para a compreensiao do mundo
que nos cerca, porque nela aprendemos utilizar melhor
a ‘Lingua Mae’.

Assim, cabe aos professores o incentivo ao pensamento criti-
co e isso pressupoe uma liberdade, para que nao haja, segundo o
pensamento do professor acima citado, um processo de alienacao
no ensino e na aprendizagem, no que diz respeito a temas como
racismo, género, religido ou comportamentos de intolerancia no
geral.

Se a escola é a materializacao de sua comunidade, dos sujei-
tos que ali frequentam e ali produzem culturas multiplas a partir
da realidade, entdo a escola necessita ser democratica e dialdgica.
Nesse conjunto de ideias, esta presente a premissa de que tudo
esta em permanente transformacao e interacdo em uma visao ina-
cabada do mundo, que se constroéi a cada reflexao/acao do homem.

Enfim, o exercicio da docéncia deve formar um sujeito
capaz de ter historia propria, e nao histoéria copiada sen-
do uma sobra de outros, tendo o conhecimento como
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cooperacao, criatividade e criticidade, fomentando a li-
berdade para interferir e transformar, tornando-se prota-
gonista da sua aprendizagem (DAHER, 2017, p. 11).

A escola é a arena onde a luta pela liberdade, em todos os
seus sentidos, € travada continuamente. A escola esta no mundo,
e o mundo esta na escola. Nao é possivel controlar os acessos, os
meios, as ideias, as reflexoes, as discussoes, a cultura, de forma
que a vitoria da liberdade sobre a opressdao depende do espaco de-
mocratico de expressao e mediacdo. Essa é a finalidade da escola,
libertar.

Consideracoes finais

O Movimento Escola sem Partido apresenta um modelo de
educacdo descrito por Paulo Freire como “educacdo bancaria”, que
pressupde um aluno despido de qualquer conhecimento e de um
professor detentor de todo o saber, numa relacao de aprendizagem
em que aquele que aprende é um sujeito passivo, receptor e nele o
conhecimento sera depositado. Portanto, uma sala de aula muda,
sem didlogo, em que, por meio do mondlogo da aula expositiva, o
professor cumpre o seu papel de transmitir o contetido, sem refle-
xdo, sem critica e sem intervencgoes.

Dessa forma, podemos considerar um incentivo a criminali-
zacao da pratica docente e uma passividade extrema no comporta-
mento dos estudantes, pensamento que deve ser posto de lado, ja
que nao condiz com a realidade em que vive a educacao brasileira.

Ao que parece, os pensadores desse movimento nao tém fre-
quentado as escolas brasileiras. As salas de aula estao repletas de
criancas e jovens com mentes ativas, insacidveis, curiosas e, so-
bretudo, questionadoras. Longe de serem alunos passivos, chegam
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munidos de informac¢des que veem nas midias e nas redes sociais,
que vivenciaram em suas histdrias, com capacidade de formular
suas proprias concepcoes e até conceitos. Ha tempos a escola tem
superado a educacdo herdada dos jesuitas, cheia de memorizacao
e reproducdo; hoje temos visto sujeitos criticos, inventivos, refle-
Xivos e curiosos.

O problema que o Movimento Escola sem Partido pode gerar
para o futuro é uma sociedade formada por pessoas sem capaci-
dade critica, com dificuldades de se relacionar com o outro, inca-
pazes de conviver com as diferencas étnicas, sexuais, religiosas,
culturais ou cientificas. Nao se pode, entdo, negar a importancia
da criticidade na educacdo formal em relacdo ao desenvolvimento
atual, na emancipacdo para o rompimento da ordem vigente em
favor dos oprimidos, sem que esses se tornem opressores.

A Escola sem Partido ndo tem sustentacao pedagodgica e te-
orica. Esta pautada em um direito que fere outros tantos. Se a fa-
milia tem o direito de ministrar a sua educacao moral, na auséncia
de moralidade, a quem cabera ensinar que a sociedade é pautada
pela moralidade e ética? Nao ha sentido em defender a moralidade
individualizada de pequenos grupos familiares em detrimento da
moralidade socialmente constituida e base da convivéncia coletiva.

A escola estda no mundo, e é do e no mundo que a educacao
se faz. Assim, a despeito de programas que tém por objetivo a pres-
cricao ideoldgica, a exclusao disfarcada de inclusdo, a opressao dis-
cursada de meritocracia, o isolamento do sujeito pelo respeito ao
individuo, o controle do que se deve ou ndo aprender na escola, a
escola pode ser potencializadora da multiplicidade, do pluralismo
e da heterogeneidade e, a partir da reflexao critica, fundamentar a
emancipacao dos sujeitos.
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Brasil: o Golpe de Estado de 1964 e a (re)construcao da democracia.
Rio de Janeiro: Arquivo Nacional, 2016. v. 1, p. 268-288.
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Instrucoes para o envio de trabalhos
Normas para colaboragoes

Linguagens, Educacao e Sociedade — ISSN —1518-0743 — é a
Revista de divulgacao cientifica do Programa de Pés-Graduacao
em Educacdo da Universidade Federal do Piaui. Publica, pre-
ferencialmente, resultados de pesquisas originais ou revisoes
bibliograficas desenvolvidas por autor(es) brasileiros e estran-
geiros sobre Educacao.

Esta revista publica artigos, revisdes e entrevistas ndao publica-
das cujos autores sejam professores e pesquisadores com poés-
-graduacao em educacdo, de acordo com os padrdes editoriais
da revista.

A submissdo de artigo é limitada a um artigo na condicao de
autor ou coautor no intervalo de tempo de 02 (dois) anos.
Linguagens, Educacdo e Sociedade aceita para publicacdo textos
escritos em portugués, inglés, italiano, francés ou em espanhol.
Os artigos recebidos sdo apreciados por especialistas na area
(pareceristas ad hoc) e/ou pelo Conselho Editorial, mantendo-
-se em sigilo a autoria dos textos.

A apresentacao de artigos deve seguir o disposto na NBR 6022
e na NBR 6028 da ABNT, versdo atual, com a seguinte estrutura:
titulo, autoria (nome do autor, vinculacao institucional, qualifi-
cacdo, e-mail etc); resumo, palavras-chave, abstract, keywords,
resumen, palabras clave; texto (introducao, desenvolvimento e
conclusao) e elementos pos-textuais: referéncias, apéndices e
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10.

anexos. Referéncias e citacoes devem seguir as normas especi-
ficas da ABNT, em vigor.

O resumo (250 palavras aproximadamente) deve sintetizar o
tema, o(s) objetivo(s), o problema, referéncias teoricas, a me-
todologia, resultado(s) e as conclusdes do artigo.

Os artigos devem ser encaminhados ao editor, para o ende-
reco eletronico — revistales.ppged@ufpi.edu.br, em versao
Word for Windows, fonte Times New Roman, tamanho 12, es-
pacamento 1,5 e em versao PDF. O texto deve conter entre 20
e 25 paginas, incluindo as referéncias, resumo e abstract. A
estrutura do artigo, o resumo, as citacoes diretas e indiretas,
as referéncias, imagens, quadros e tabelas devem obedecer as
normas da ABNT, em vigor. Para resenha o nimero de laudas
fica entre cinco e oito, incluindo referéncias e notas e até dez
laudas para entrevistas. As copias do artigo devem ser enviadas
sem identificacao.

A identificacdo do(s) autor(es) deve ser enviada em arquivo a
parte, constando o titulo do trabalho, o(s) nome(s) completo(s)
do(s) autor(es), titulacdo, vinculacdo institucional, enderecos
residencial e profissional, e-mail e, quando for o caso, apoio e
colaboracoes. Aceitacao de mais de trés autores, somente com
justificativa.

Para citacoes, organizacoes e referéncias, os colaboradores
devem observar as normas em vigor da ABNT. No caso de cita-
coes diretas recomenda-se a utilizacdo do sistema autor, data e
pagina e nas indiretas o sistema autor-data. As citacoes de até
trés linhas devem ser incorporadas ao paragrafo e entre aspas.
As citagOes superiores a trés linhas devem ser apresentadas em
paragrafo especifico, recuadas 4 cm da margem esquerda, com
letra tamanho 11 e espacamento simples entre linhas.
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11. Referéncias citadas no texto devem ser listadas em item espe-

cifico e no final do trabalho, em ordem alfabética, segundo as
normas da ABNT/ NBR 6023, em vigor.

Exemplos:

a)

Livro (um s6 autor):

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1987.

MENDES SOBRINHO, J.A. de C. Ensino de ciéncias naturais na
escola normal: aspectos historicos. Teresina: Ed. UFPI, 2002.
Livro (até trés autores):

ALVES-MAZZOTTI, A.J.; GEWANDSZNAJDER, F. O método cien-
tifico nas ciénciasnaturais e sociais: pesquisa quantitativa e
qualitativa. 2. ed. Sao Paulo: Pioneira, 2002.

Livros (mais de trés autores):

RICHARDSON, R. J. et al. Pesquisa social: métodos e técnicas.
Sao Paulo: Atlas, 1999.

Capitulo de livro:

CHARLOT, B. Formacao de professores: a pesquisa e a politica
educacional. In: PIMENTA. S. G.; GHEDIN, E. (Org.). Professor
reflexivono Brasil: génese e critica de um conceito. Sao Paulo:
Cortez, 2002. p. 89-108.

Artigo de periodico:

IBIAPINA, 1. M. L de M.; FERREIRA, M. S. A. pesquisa colabo-
rativa na perspectiva séciohistorica. Linguagens, Educacao e
Sociedade,Teresina, PI, n. 12, p. 26-38, jan./jun. 2005.

Artigo de jornais:

GOIS, A.; Constantino. L. No Rio, instituicdes cortam profes-
sores. Folha de S. Paulo, Sao Paulo, 22 jan. 2006. Cotidiano,
caderno 3, p. C 3.
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Artigo de periddico (eletronico):

IBIAPINA, I. M. L de M.; FERREIRA, M. S. A pesquisa colaborativa
na perspectiva séciohistorica.Linguagens, Educacao e Socieda-
de, Teresina, PI, n. 12, p. 26-38, 2005. Disponivel em:<http:/
www.ufpi.br>mestreduc/ Revista.htm. Acesso em: 20 dez. 2005.
Decreto e Leis:

BRASIL. Constituicdao (1988). Constituicao da Republica Fede-
rativa do Brasil. Brasilia,DF: Senado, 1988.

Dissertacoes e teses:

BRITO, A. E. Saberes da pratica docente alfabetizadora:os
sentidos revelados e ressignificadosno saber-fazer. 2003. 184
f. Tese (Doutoradoem Educacdo) — Centro de CiénciasSociais
Aplicadas, Universidade Federal doRio Grande do Norte, Natal,
2003.

Trabalho publicado em eventos cientificos:

12.

13.

14.

15.

16.

ANDRE, M. E. D. A. de. Entre propostas uma proposta pra o
ensino de didatica. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E
PRA-TICA DE ENSINO, VIII, 1996, Florian6polis. Anais .... Floria-
népolis: EDUFSC, 1998. p. 49.

A correcdo gramatical é responsabilidade exclusiva do(s) au-
tor(es), constituindo-se critério basico para a aceitacao do artigo.
O contetido de cada texto é de inteira responsabilidade de
seu(s) respectivo(s) autor(es).

Os textos assinados sdao de inteira responsabilidade de seus
autores.

O Conselho Editorial se reserva o direito de recusar o artigo
ao qual foram solicitadas ressalvas, caso essas ressalvas nao
atendam as solicitacoes feitas pelos arbitros.

A aceitacdo de texto para publicacdo implica na transferéncia
de direitos autorais para a Revista.
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LINGUAGENS, EDUCACAO E SOCIEDADE (QUALIS B1)
REVISTA SEMESTRAL DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO DA UFPI

Submission instructions
Rules for collaboration

Linguagens, Educacao e Sociedade — ISSN -1518-0743 — is the
journal of scientific dissemination of the Post-Graduate Program
in Education of the Federal University of Piaui. It publishes, pref-
erably, results of original researches or bibliographical revisions
developed by Brazilian and foreign author (s) on Education.
Thisjournalpublishespapers,reviewsandunpublishedinterviews
whose authors are professors and researchers with a post-grad-
uate link, according to the journal’s editorial standards.
Submissions to this journal are limited to one paper, one re-
view or interview in the condition of author or co-authorwithin
a period of two years.

Linguagens, Educacdo e Sociedade accepts for publication
texts written in Portuguese, English, Italian, French or Spanish.
The received papers are appreciated by experts in the field (ad
hoc referees) and / or by the Editorial Board, keeping the au-
thorship of the texts confidential.

The presentation of papers should follow the NBR 6022 of
ABNT and have the following structure: title, authorship (ob-
serve item 7); Abstract, keywords; Text (introduction, develop-
ment and conclusion) and post-textual elements: references,
appendices and annexes. References and citations should fol-
low the specific and current standards of ABNT.

I Teresina | ano 23 I n.39 | maio/ago. | 2018

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI |



10.

11.

The abstract (250 words approximately) should summarize the
theme, the objective (s), the problem, the theoretical referenc-
es, the methodology, the result (s) and the conclusions of the
paper.

The papers should be sent to the editor, to the electronic ad-
dress — revistales.ppged@ufpi.edu.br, in Word for Windows
version, Times New Roman font, size 12, spacing 1,5 and in
PDF version. The text should contain between 20 and 30 pag-
es, including references, and abstract. The structure of the pa-
per, abstract, direct and indirect citations, references, images
and tables must comply with current ABNT standards.

The identification of the author (s), in a separate file, should
include the title of the work, the complete name (s) of the au-
thor (s), title, institutional link, complete residential and pro-
fessional addresses, e-mail, telephone and, where appropriate,
support and collaborations;

For citations, organizations and references, employees must
observe the current norms of ABNT. In case of direct quotes it
is recommended to use the author, date and page system and
in the indirect ones the author-date system. Citations of up to
three lines should be incorporated into the paragraph and in
quotes. Citations larger than three lines should be presented
in a specific paragraph, indented 4 cm from the left margin,
with letter size 10 and single spacing between lines.
References cited in the text should be listed in specific item
and at the end of the paper, in alphabetical order, according to
current norms of ABNT / NBR 6023. Examples:

Book (one author):

FREIRE, P. Pedagogy of the oppressed. 17. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1987.
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MENDES SOBRINHO, J.A. de C. Teaching natural sciences in
Pedagogy school: historical aspects. Teresina: Ed. UFPI, 2002.

B) Book (up to three authors):
ALVES-MAZZOTTI, A. J.; GEWANDSZNAJDER, F.The scientific
method in natural and social sciences: quantitative and quali-
tative research. 2. ed. Sao Paulo: Pioneer, 2002.

C) Books (more than three authors):
RICHARDSON, R.J. et al. Social research: methods and tech-
niques. Sao Paulo: Atlas, 1999.

D) Book chapter:
CHARLOT, B. Teacher training research and educational policy.
In: CHILL. S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Reflexive teacher in Brazil:
genesis and criticism of a concept. Sao Paulo: Cortez, 2002. p.
89-108.

E) Journal paper:
IBIAPINA, I. M. L de M.; FERREIRA, M.S. Collaborative research
in the socio-historical perspective. Linguagens, Educacao e So-
ciedade, Teresina — PI, n. 12, p. 26-38, jan./jun. 2005.

F) Newspaper article:
GOIS, A.; Constantine. L. In Rio, institutions fire teachers. Folha
de S. Paulo, SaoPaulo, Jan 22 2006. Daily life, section 3, p. C 3.

G) Journal paper (electronic):
IBIAPINA, I. M. L de M.; FERREIRA, M. S. Collaborative research
in sociohistoric perspective. Linguagens, Educacao e Socie-
dade, Teresina — PI, n. 12, p. 26-38, 2005. Available at <http://
www.ufpi.br> mestreduc / Revista.htm. Accessed on: Dec 20,
2005.

H) Decree and Laws:
BRAZIL. Constitution (1988).Constitution of the Federative Re-
public of Brazil. Brasilia, DF: Senate, 1988.
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14.
15.

16.

Dissertations and theses:

BRITO, A. E. Knowledge of literacy teacher practice: the reve-
lation of senses expertise. 2003. 184 f. Thesis (Doctorate in Ed-
ucation) — Center of Applied Social Sciences, Federal University
of Rio Grande do Norte, Natal, 2003.

Work published in scientific events:

ANDRE, M.E. D.A. de. Among proposals, a proposal for teaching
didactics. In: NATIONAL MEETING OF TEACHING AND TEACH-
ING PRACTICE, VIII, 1996, Florianopolis. Anais.... Florianépolis:
EDUFSC, 1998. p. 49.

The responsibility for grammatical errors is exclusively of the
author (s), this is a basic criteria for publication.

The content of each text is the sole responsibility of its author (s).
The signed texts are the sole responsibility of their authors.
The Editorial Board reserves the right to refuse the paper,
which has received reservations if they do not attend the arbi-
trators’ request(s).

Text acceptance publication implies in the copyright transfer-
ence to the Journal.
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