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PREFACIO

PREFACIO

O livro “Curriculo e suas diversidades de praticas e abordagens” apresenta
onze artigos de pesquisadores do Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade de Taubaté. Todos apresentam uma imersdo na dimensao social e
pessoal, privilegiando as abordagens epistemoldgica, metodoldgica e ontoldgica
gue envolvem o processo educativo e de pesquisa, préprias de uma perspectiva
interdisciplinar da produ¢do do conhecimento.

A trilha interdisciplinar que este livro apresenta propde a reflexdao sobre
acGes conscientemente exercidas a partir de elaboracdes tedricas construidas
com rigor e de forma cuidadosa. Tao importante quanto o produto das acbes
educativas é o processo e, mais que o processo, é a pesquisa sobre a ac¢do. O
envolvimento das pesquisas na compreensao das a¢des do cotidiano escolar é
material sobre o qual se debrugaram durante os Ultimos anos os pesquisadores
que produziram o material que ora se apresenta.

Nos textos apresentam-se reflexdes sobre a diversidade de praticas
desenvolvidas na Educac¢do Bdsica, em diferentes Instituicdes Escolares na regido
do Vale do Paraiba Paulista. Para tanto, esta dividido em trés grandes blocos de
discussao.

Na primeira parte, “Escola e Curriculo”, trés artigos mostram a escola como
local de (re)pensar o curriculo, frente os desafios da interdisciplinaridade, do
processo de avaliagdo e davioléncia.

A contextualiza¢do dos locais em que se realizam as pesquisas, a definicdo da
populacdo e dos objetos de estudo, exige que se recupere a memaria em suas
diferentes potencializadas, resgatando assim o tempo e o espa¢o no qual se
aprende, pressupostos fundamentais para as pesquisas em educagdo que se
pretendem interdisciplinares.
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O texto “A interdisciplinaridade, o curriculo e a escola” apresenta possibi-
lidades de compreender o fendmeno educativo a partir de uma perspectiva
interdisciplinar, considerando essas trés dimensGes a como indissocidveis. O
texto “A escola, o curriculo e a avaliacdo” apresenta a relacdo existente entre
essas trés dimensdes, apontando o aluno na centralidade do processo avaliativo
gue ocorre na escola. Ja o texto “Violéncia no ambito escolar” promove uma
denuncia das formas pelas quais a violéncia se manifesta na escola e as
possibilidades da criacdo de uma cultura de paz.

“Didlogos: areas de conhecimento e novas tecnologias” constitui-se a
segunda parte, na qual ganham centralidade as discussdes a respeito de
mudancas de praticas e abordagens vividas no cotidiano escolar.

Para a interdisciplinaridade essas mudancgas se configuram em um movi-
mento de metamorfose e incerteza, que impelem os sujeitos a um saber mais
livre, mais préprio e, certamente, mais feliz.

E importante compreender, no entanto, que esse processo de metamorfose
ndo é (e ndo deve ser) violento. E um processo lento, que exige uma atitude
intencional de espera vigiada, que permite ao professor e ao pesquisador
observar rigorosamente o contexto e os sujeitos, destacando desafios e
possiblidades, de forma a estar atento para as melhores oportunidades de
intervencdo. Essa postura é a que empreende o sentido a que um trabalho
interdisciplinar desperta, e para o qual nem sempre se estd preparado: o da
sabedoria, de aprender aintervir sem destruir o que ja foi construido.

Assim, os estudos sobre as interfaces com as areas de conhecimento,
promovidos a partir dos textos “Enfermeiro escolar ou professor qualificado para
a saude escolar” e “Docéncia na Engenharia: um caso a ser discutido” ganham
destaque por permitir uma reflexdo a partir de multiplos olhares acerca dos
fenémenos que orientam a docéncia.

J3a os textos “A gamificagdo como estratégia de ensino” e “Mediagdo e EAD:
um estudo sobre as representagGes dos atores da educacdo presencial e a
distancia” apresentam as possibilidades de novas mediacGes presentes nos
processos de ensino e de aprendizagem — como os games e a educagao a
distancia.
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Todos se articulam em uma analise conceitual que permite a compreensdo de
elementos interpretativos do cotidiano, os quais podem inspirar novos olhares
sobre os fendbmenos e novas praticas em diferentes contextos educativos.

Por fim, na terceira parte, “Relag6es de ensino: familia e diversidade”, os
guatro textos encaram discussdes a respeito das relacées de aprendizagem
relacionadas afamilia e a diversidade.

Os textos “As representac¢des sociais dos professores: relagao aprendizagem
e familia” e “Relagao familia-escola: influéncia na escolarizacdo dos estudantes
do meio popular” apresentam uma leitura sobre a familia e a escola, temas tdo
necessarios a reflexdo daqueles que mergulham no universo da Educacéo Basica
no Brasil hoje.

Ao mesmo tempo, os textos “Rela¢des étnico-raciais: a escola como campo
de pesquisa a partir de narrativas docentes” e “A qualidade no ensino nas escolas
publicas de tempo integral em um municipio do Vale do Paraiba Paulista” revelam
uma discussdo sobre a diversidade e a qualidade no ensino que permitem uma
reflexdo sobre essas tematicas, tdo necessarias a realidade que vivenciamos
atualmente.

Todos os autores entraram em contato com a percep¢ao de educadores e
registraram suas reflexdes e analises amparadas por pesquisas de campo e
bibliograficas. Assim, os textos apresentam falas de professores, observacoes e
dados entrelacados a referéncias tedricas e bibliograficas de modo a atualizar o
debate académico em torno dos temas. Por outro lado, as questdes estudadas
emergem da realidade profissional desses pesquisadores/educadores que
imersos na realidade escolar selecionaram para estudo, temas candentes da
educacgao brasileira.

Todos os textos despertam uma preocupacado subjacente a uma formacao (i)
a interdisciplinaridade, enquanto enunciadora de principios que orientam sua
construcdo tedrica; (ii) pela interdisciplinaridade, enquanto indicadora de
estratégias; e (iii) para ainterdisciplinaridade, enquanto indicadora de praticas de
intervengao educativa.

Os fundamentos que orientam esse processo reflexivo exigem um processo
de clarificacdo conceitual, que vai além do simples nivel de abstragdo e permite
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orientar tanto a pesquisa quanto a intervengao do professor que deseja recorrer
a interdisciplinaridade. Nesse sentido, muito mais que acreditar que a inter-
disciplinaridade se aprende praticando, os textos aqui apresentados mostram
gue a dimensao epistemoldgica encontra-se articulada as dimensdes advindas
das praticas em situacdo reais e contextualizadas, mediadas pela dimensdo
ontoldgica.

Desta maneira, acreditamos que este livro possa de modo aprofundado,
reflexivo e tedrico apresentar alternativas para a pratica educacional cotidiana de
modo a melhorar a qualidade do ensino nas escolas publicas. Sendo assim,
desejamos uma excelente leitura, boas pesquisas e melhores aulas!

Profa. Dra. lvani Catarina Arantes Fazenda (PUC-SP)
Profa. Dra. Mariana Aranha de Souza (UNITAU-SP)
Profa. Dra. Suzana Lopes Salgado Ribeiro (UNITAU-SP)
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A INTERDISCIPLINARIDADE,
O CURRICULO EA ESCOLA

Priscila Aparecida Dias Salgado
Mariana Aranha de Souza

Interdisciplinaridade

Fazenda (2002, 2008a), pioneira nos estudos sobre Interdisciplinaridade no
Brasil, aponta que o movimento da Interdisciplinaridade iniciou o seu percurso na
Europa na década de 1960, na mesma época em que se evidenciaram os
movimentos estudantis que reivindicavam um novo estatuto da universidade e
da escola. A discussdo sobre o papel humanista do conhecimento comecou a
interferir na estruturacdo de ciéncias isoladas, e os questionamentos sobre o
saber em sua totalidade ganharam forca e foco, principalmente na década de
1970.

Um dos principais precursores sobre o saber interdisciplinar foi Georges
Gusdorf, que apresentou para a UNESCO um projeto que previa um trabalho
interdisciplinar entre cientistas de ciéncias humanas em prol da “unidade
humana”. Tal projeto partia de uma proposta de divisdo por niveis relacionais:
“Multi, pluri, inter e transdiciplinaridade” (FAZENDA, 2008a, p. 19). Essa variagao
de nomenclaturas dificultou o entendimento sobre o que significa ser
interdisciplinar, e é possivel observar certa confusdo, por parte dos educadores,
guando intentam uma definicdo dessas palavras relacionadas ao contexto
disciplinar. Contudo, antes de utilizar essas palavras como vocabulario para esta
pesquisa, hd que se concordar com a autora e considerar a importancia de uma
investigacdo dos percursos da interdisciplinaridade, para ndo se debrugar sobre
termos e reprodugdesimpensadas (FAZENDA, 2008a).
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Ao Brasil, a Interdisciplinaridade chegou no final da década de 1960, e o
primeiro autor brasileiro que se prop0s a pensar de forma significativa sobre o
tema foi Japiassu (1976). Para Fazenda (2008a), esse tema sofreu sérias
distor¢es, embaladas pelo que a autora chama de “modismo”, pois passou a ser
utilizado nas escolas como palavra de ordem, sem o devido conhecimento de
seus verdadeiros fundamentos.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, n.2 9394/96, e com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1998, os dialogos sobre Interdisci-
plinaridade surgiram com forga nos meios escolares. Em seu artigo segundo, a
LDB 9394/96 expressa a necessidade de a educagdo ser compreendida a partir de
uma perspectiva daintegracdo e daformacao plena:

Art. 22. A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo paraotrabalho (BRASIL, 1996).

Nessa passagem, o documento explicita que a Educacdo vai muito além da
formacdo académica, pois abrange todos os ambitos da formag¢do humana.
Portanto, entende-se que a escolarizagao deve promover uma formagao cidads,
buscando sempre associar os conteudos escolares a realidade cultural e social
dos educandos, e também uma formag¢do mais humana, que possa ir além das

disciplinas.
Sobre o conceito de Interdisciplinaridade

Para compreender a definicdo de interdisciplinaridade, buscou-se, em um
dicionario comum de lingua portuguesa, a definicdo dessa palavra: “Comum a
dois ou mais campos disciplinares inter-relacionados” (FERREIRA, 2010, p. 433).
Com base nessa definicdo, compreende-se o entendimento de muitos
educadores sobre interdisciplinaridade, pois eles a entendem como uma mera
juncdo, ou umtrabalho conjunto entre duas ou mais disciplinas.
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A fim de compreender o que realmente seja interdisciplinaridade, é preciso
conhecer sua origem etimoldgica. Para Salvador (2006), o termo precisa ser
estudado a partir da palavra 'disciplina’, do prefixo 'inter' e do sufixo 'dade":

O prefixo inter, do latim, desencadeia iniUmeros significados:
entre, no interior de dois, no meio, fazer a ligacdo,
estabelecer nexos, junto, uma ponte no processodeirevir. A
palavra disciplina também vem do latim disciplina ae,
ensino, instrucdo, educagdo e, ao longo do tempo recebeu
outros significados, inclusive matéria organizada em
conteudos. O sufixo dade, também do latim, oferta aidéia de
movimento, acdo (SALVADOR, 2006, p. 116-117, grifos da
autora).

Garcia (2000) também realiza a mesma andlise etimoldgica desse vocdbulo:

Assim, o prefixo inter nos permite interpretar a 'inter'
enquanto um 'movimento' ou 'processo’ instalado tanto
'entre' quanto 'dentro' (das disciplinas). Concebida desta
forma, a inter seria algo inerente ao espago das disciplinas
envolvidas, seja em regiGes de interse¢do (portanto, ainda
'dentro' delas) ou no espaco das suas relagGes imediatas ou
virtuais—tal como um aspecto tedrico situado ao alcance das
disciplinas, por exemplo, mas ainda a ser explorado. A inter,
portanto, pode ser exercida em espacos de intersegao,
comuns, ou explorada em espagos ainda ndo compar-
tilhados que residam “entre” as disciplinas (GARCIA, 2000,
p. 66, grifos do autor).

Einteressante refletir sobre o fato de que ambos os autores, ao apresentarem
a andlise do termo interdisciplinaridade, ddo um salto qualitativo sobre a
primeira definicdo apresentada pelo diciondrio de Lingua Portuguesa, que atribui
ao termo interdisciplinar o significado de “comum a dois ou mais campos de
disciplinas”. Ambos os autores concluem que a interdisciplinaridade se constitui
por uma agao que se realiza entre as disciplinas envolvidas, no que diz respeito as
possibilidades de interseccdo entre elas. Ndo se trata, portanto, de juntar uma
disciplina a outra, mas de compreender (ou descobrir) quais sdo (ou onde estdo)
os pontos de convergéncia ou de complementaridade entre elas.
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Essa forma de se compreender a interdisciplinaridade estabelece novos
pontos de discussdo que tendem a evidenciar uma forma de observar os
fendmenos, sejam eles educativos ou cientificos, a partir da perspectiva de que o
conhecimento enfrenta um novo paradigma, o de que as fronteiras estdo cada
vez menos definidas, como afirma Santos (1996). Por outro lado, essa discussdo
nao pretende, de forma alguma, criar uma tendéncia de que a interdisci-
plinaridade surge no ambito cientifico no sentido de criar uma “metadisciplina”,
como se fosse um movimento de destruicdo das disciplinas (FAZENDA, 2000). Ao
contrario, esta evidente que a interdisciplinaridade sé existe porque existem as
disciplinas.

A polissemia do conceito de Interdisciplinaridade

De acordo com Lenoir (2005-2006), ha uma série de definicGes que permeiam
o sentido da Interdisciplinaridade. Isso resulta do fato de que pesquisadores que
se interessam pela temdtica advém de culturas e fundamentacdes tedricas de
diversas linhas. O autor apresenta trés perspectivas diferentes sobre a abor-
dagem interdisciplinar — a légica do sentido, a ldgica da funcionalidade e a légica
daintencionalidade fenomenoldgica —, e enfatiza a importancia da compreensao
da complexidade dessas légicas, para que ndo se crie uma visao unilateral do
termo.

A palavra interdisciplinaridade atravessou fronteiras e,
atualmente, da a volta ao planeta. Esta palavra é utilizada
tanto na francofonia (paises cuja lingua oficial é o francés),
nos paises germano-escandinavos, nos paises anglo-
saxdnicos como nos paises de lingua espanhola ou
portuguesa. Da Nova Zelandia ao Japdo, de Portugal a
Noruega, do Chile ao Canada, o termo tem uma utilizacdo
corrente. Poderiamos crer, a primeira vista e, sem duvida, de
uma maneira um pouco ingénua, que este termo é portador
de um sentido socialmente compartilhado pelo conjunto de
seus utilizadores, e que se caracteriza por perspectivas
comuns tanto no plano da pesquisa em educag¢do como no
plano da formacgdo de professores. Uma tal apreensdo corre
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o risco de ser fonte de sérias mas interpretacdes (LENOIR,
2005-2006, p. 2).

A primeira ldgica argumentada por Lenoir (2005-2006) seria a do sentido.
Essa, de origem europeia, mais especificamente francesa, preocupa-se com
questdes epistemoldgicas, ideoldgicas, sociais e conceituais. Ligada a concepcao
da liberdade francesa, prioriza a instrucdo como uma forma de aquisicao de
conhecimento e entende a interdisciplinaridade como uma forma de um “saber-
conhecer” ou “saber-saber”.

A segunda ldgica apontada pelo autor seria a do sentido e da funcionalidade,
apelando para a conceituagdao da Interdisciplinaridade como uma forma de
instrumentalizacdao do saber. Pautada nos principios de liberdade americanos,
mais especificamente dos Estados Unidos, essa linha busca no foco de suas agdes
interdisciplinares a socializacdo dos sujeitos, o desenvolvimento do “saber-agir”
no mundo, entendendo que o desenvolvimento do ser humano se da pela
vivéncia do “saber-fazer”.

Por fim, como representante da conceituacdo brasileira de Interdisci-
plinaridade, Lenoir (2005-2006) apresenta a légica da intencionalidade
fenomenoldgica, que tem em lvani Fazenda seu maior aporte tedrico.
Diferentemente da légica francesa (que focaliza o saber) e da americana (que
focaliza o sujeito que aprende e a a¢do de aprender), a ldgica brasileira busca,
como elemento construtivo da Interdisciplinaridade, estudar o educador. O
educador, assim, é considerado como sujeito que aprende e que ensina. Em sua
construcdo de saber pessoal e profissional, descobre-se interdisciplinar e, a partir
de sua subjetividade, oferece aos estudantes a oportunidade de construcdo de
sua prépriaidentidade. A linha apresenta-se como fenomenoldgica, pois permite
um olhar sobre a subjetividade dos sujeitos na sociedade e estabelece uma linha
dialégica entre eles. Portanto, nessa perspectiva a interdisciplinaridade ocorre
pela intersubjetividade dos sujeitos no ambiente interdisciplinar da escola e, por
consequéncia, na vivéncia social (no mundo). A linha fenomenoldégica aborda o

“saber-ser” do educador.
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Fazenda (2008b) concorda com a afirmacdo de que a Interdisciplinaridade é
um conceito polissémico e que esta subjacente as questdes culturais, como

proposto por Lenoir (2005-2006). Para a autora:

Se definirmos interdisciplinaridade como juncido de
disciplinas, cabe pensar o curriculo apenas na formatacdo
de sua grade. Porém se definirmos interdisciplinaridade
como atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento,
cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde
se formam professores (FAZENDA, 2008b, p.17).

Para Fazenda (2008b), compreender a Interdisciplinaridade como atitude
representa a efetiva necessidade de olhar os fenémenos (sejam eles educativos
ou cientificos) por seus vérios angulos. Ndo é sé trabalhar junto, mas reconhecer
aimportancia dessainter-relacdo paraa produgao do conhecimento e pratica-la.

Pensar o processo interdisciplinar a partir da perspectiva educativa envolve
analisar também o professor e seu meio, sua formacdo e seu ideario. Ndo se pode
pensar a Interdisciplinaridade sem considerar os pressupostos tedricos que
envolvem a formacdo do professor, a relacdo desses saberes com o espago em
que ele habita e, sobretudo, “[...] a coeréncia sobre o que se fala e o que se faz”
(FAZENDA, 2008, p. 20), uma vez que “[...] no projeto interdisciplinar ndo se
ensina, nem se aprende: vive-se, exerce-se” (Idem, p. 20).

Assim, compreende-se que a dimensao polissémica do conceito de interdis-
ciplinaridade, associada a sua perspectiva cultural, exige atencdo especial a
formacgdo de pesquisadores e professores que se dedicam a trabalhar com essa

tematica:

A formacao a Interdisciplinaridade (enquanto enunciadora
de principios), pela Interdisciplinaridade (enquanto indi-
cadora de estratégias e procedimentos) e para a Inter-
disciplinaridade (enquanto indicadora de praticas na
intervencdo educativa) precisa ser realizada de forma
concomitante e complementar (FAZENDA, 2001, p. 14).
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Esse processo formativo de que fala a autora exige cuidado com as questdes
tedricas que fundamentam as praticas e com o cotidiano em que elas se realizam.
Para Fazenda (2001), o exercicio da Interdisciplinaridade conduz “a um saber mais
livre” (p.18), fruto de um processo de construgdo tedrico-pratico lento, ou seja,
gue exige tempo de aprofundamento tedrico e exercicio pratico, pautados pela
reflexdo constante. Para a autora, “[...] o sentido que um trabalho interdisciplinar
desperta e para o qual ndo estamos preparados é o da sabedoria, de aprender a
intervir sem destruir o construido” (FAZENDA, 2001, p. 18).

Panorama das Pesquisas sobre Interdisciplinaridade no Brasil

A fim de obter um panorama acerca das pesquisas realizadas sobre Interdis-
ciplinaridade no Brasil, procedeu-se a uma consulta na base de dados da CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). Como critério
para a selecdo dos trabalhos, optou-se por aqueles publicados no periodo 2013 -
2016, visto que disponibilizam leitura do material completo, pela conexdao com a
plataforma Sucupira’.

Inicialmente, colocou-se como critério de busca na plataforma a palavra-
chave “Interdisciplinaridade”, o que indicou 3.542 trabalhos sobre o tema.
Optou-se, nesse sentido, por filtrar a busca por trabalhos realizados sob a
orientacdo da professora Ivani Fazenda, referencial tedrico no pais quanto a essa
tematica, o que resultou em 41 trabalhos. Apds ler os titulos e os resumos de
todos, selecionaram-se 10 trabalhos que, relacionados com a tematica
“Curriculo”, poderiam contribuir com os estudos e com a conceituagdo da
problematica aqui apresentada. As dez pesquisas selecionadas, organizadas por
tipo (tese de doutorado ou dissertagao de mestrado) e por ano de defesa, foram
analisadas em sua tematica, abordagem metodoldgica e resultados obtidos,
conforme apontam a Tabela 1 e o texto que asucede.

' A Plataforma Sucupira fornece para toda a comunidade académica, em tempo real e com transparéncia, as
informagdes, processos e procedimentos que a Capes realiza no SNPG (Sistema Nacional de Pos-graduagio). O
nome da Plataforma é uma homenagem ao professor Newton Sucupira, autor do Parecer n® 977, de 1965. O
documento conceituou, formatou e institucionalizou a pds-graduacdo brasileira nos moldes como hoje a
conhecemos. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/35995>. Acesso em: 16.abr.2017.
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Tabela 1- Pesquisas sobre Interdisciplinaridade e Curriculo

Titulo da pesquisa Autor Tipo Ano de
Conclusio
A prgtlca~1nterdlsc1pllnar 1o mestrado académico: Marilda Prado
1 implicagdes no desenvolvimento pessoal e Tese 2013
. Yamamoto
profissional dos estudantes
Praticas corporais educativas: movimento interno ¢ Telma Teixeira
2 externo do ser interdisciplinar de Oliveira Tese 2013
Almeida
O tempo e as historias de vida: contribui¢des paraa  Silmara Rascalha
3 B N . Tese 2014
pesquisa interdisciplinar Casadei
Cartas ao Educador: parcerias, dialogos e Celso dos Santos
4 U PP Tese 2015
experiéncias interdisciplinares como o fazer teatral Solha
5 I?a criagao a gprgsgntag:ao de propostgs: movimento Chrl_stm(_z Dissertagio 2013
ritmico interdisciplinar desvelado na linguagem Syrgiannis
Interdisciplinaridad; t30 ed: ional: utopi Jerley Pereira d: . =
¢ Interdisciplinaridade na gestdo educacional: utopia erley Pereirada . rtagio 2013
ou possibilidade Silva
No cultivo da Filosofia: uma colheita Rodrigo Mendes . ~
7 . R N . Dissertagao 2013
interdisciplinar nos subterraneos da rede estadual Rodrigues
3 O sujeito em for{nagao por meio d‘as hls'tor_las_ de Thals_Flgrlano Dissertagao 2013
vida na construc¢@o das narrativas interdisciplinares Ribeiro
As relagdes humanas na escola: fundamentos .
. . . Peterson José . .
9  epistemoldgicos e ontoldgicos para uma Dissertagdo 2014
. Lo e " Cruz Fernandes
interdisciplinaridade na educagdo
O desenho de cursos por competéncias com Rosiris Maturo
10 possibilidade de intervengéo interdisciplinar nas Dissertagdo 2015

. - Lo Domingues
qualificacdes profissionais g

Fonte: Base de teses e disserta¢des da Capes (2013/2016), elaborada pela autora.

A tese de doutorado de Yamamoto (2013), “A pratica interdisciplinar no
mestrado académico: implicagcdes no desenvolvimento pessoal e profissional dos
estudantes”, primeira pesquisa objeto desta analise, teve como objetivo
contribuir para o avanco do conhecimento relativo a interdisciplinaridade e suas
possiveis implicacdes no desenvolvimento humano. O estudo evidenciou a
procura, pelos mestrandos do curso de Mestrado em Desenvolvimento Humano,
por um desenvolvimento pessoal e profissional. Partindo da hipdtese de que o
curso de Mestrado em Desenvolvimento Humano mudou os alunos, tanto do
ponto de vista pessoal, quanto em sua pratica profissional, a pesquisadora optou
por uma abordagem quali/quantitativa, analisando: o plano do curso, as histérias
de vida expressas em autobiografias dos mestrandos, as falas dos mestrandos da
primeira turma do curso, recolhidas durante atividades de observacado de aulas, e
questiondrios referentes a percepc¢do dos mestrandos sobre a proposta inter-
disciplinardo curso.
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A pesquisa utilizou a figura metaférica da matrioska? para apresentar as
relacdes complexas e o olhar em camadas sobre o conhecimento, que, segundo a
autora, nunca se fecha em verdade absoluta. O trabalho conduziu sujeitos e
pesquisadora a retomadas existenciais de momentos significativos de suas
trajetdrias, evidenciando que a interdisciplinaridade contribui para o desen-
volvimento humano dos envolvidos.

A tese de doutorado de Almeida (2013), “Praticas corporais educativas:
movimento interno e externo do ser interdisciplinar”, segunda pesquisa
analisada, tem como foco o acompanhamento da disciplina “Interdiscipli-
naridade, Autoconhecimento e Praticas educativas”, ministrada em um Centro
Universitario da grande S3do Paulo. A pesquisadora aponta que o objetivo do
acompanhamento foi compreender o desenvolvimento e o movimento na
construcdo do que ela denominava “serinterdisciplinar”.

Almeida (2013) utilizou como metodologia para a coleta de dados o registro
de depoimentos dos alunos, a partir de atividades praticas de leitura e apreciacdo
de obras escritas e cinematograficas. O trabalho evidenciou praticas inter-
disciplinares de autoconhecimento como transformadoras na formacdo de
educadores e colocou o sujeito, ser em movimento, como ponto fundamental na
formacdo de educadores mais conscientes de si.

A pesquisa de Almeida (2013) permitiu uma reflexdo acentuada sobre a
importancia da Interdisciplinaridade na formagdo de educadores, compre-
endendo-a, ndoapenas quanto aos saberes advindos de conteudos técnicos,
mas quanto a totalidade das dimensGes que constituem a docéncia, consi-
derando como fundamental a perspectiva do autoconhecimento na formacgao do
professor.

Por outro lado, na tese de doutorado de Casadei (2014), terceira pesquisa
objeto desta analise, intitulada “O tempo e as histdrias de vida: contribui¢es
para a pesquisa interdisciplinar”, o objetivo foi compreender a importancia das
histérias de vida nos processos de pesquisa e suas relagdes com a interdis-
ciplinaridade.

2 . . . , . . ;.
“Também conhecida como “boneca russa”, a matrioska ¢ caracterizada por reunir uma série de bonecas de
tamanhos variados que sdo colocadas uma dentro das outras.”
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A pesquisadora utilizou a metafora da metamorfose da borboleta para
compreender o percurso de sua prdpria vida, entendendo-o como parte
importante da pesquisa. A tese também faz uma analise do tempo, enquanto
constructo tedrico, para compreensado do tempo do sujeito.

Ao final do trabalho, Casadei (2014) aponta que é necessaria a inclusdo da
formacdo existencial nos espagos educacionais, além da formacdo intelectual,
pois em toda escola ha muitos significados entrelacados a vida de professores e
alunos que precisam ser desvelados.

A tese de doutorado de Solha (2015), “Cartas ao Educador: Parcerias,
didlogos e experiéncias interdisciplinares como o fazer teatral”, quarta pesquisa
objeto desta andlise, questiona o modelo atual de formacdo do educador
artistico, classificando-o como utilitarista e tecnicista, e propde um modelo de
formacdao baseado nos principios da Interdisciplinaridade apontados por
Fazenda (2001): parceria, coeréncia, didlogo, humildade e desapego.

O pesquisador descreveu dez aulas que ocorreram no decorrer de sua
docéncia e que denominou de “Encontros Formativos”, sob o titulo de: “Cartas
escritas, palavras soltas no espaco criativo de vida, da escola, do educador, do
educando”. A partir da descricdo desses encontros, promoveu um didlogo entre
seus autores de referéncia e os relatos feitos pelos alunos, criando um material
que auxilia na formacgao de educadores artisticos mais criativos. Esse processo,
segundo ele, leva a formacdo de uma “posturainterdisciplinar”.

Essa tese foi pertinente para esta pesquisa, pois promove uma reflexdao
sobre a necessidade de uma formacdo do educador baseada nos principios
interdisciplinares, em contraposi¢do as formacgdes vigentes que se apresentam
de forma instrumental e condicionada a interesses mercadolédgicos. Outro
aspecto interessante foi o fato de o pesquisador “dar voz” aos educadores em
formacdo a partir das cartas. A leitura das cartas direcionadas a Solha (2015)
ajudou na percepc¢do daimportancia da inferéncia de cada palavra, de cada frase,
e daescolhadeenredo que os educadores fizeram ao escrever seus textos.

Adissertacdo de mestrado de Syrgiannis (2013), quinta pesquisa objeto desta
analise, intitulada “Da criacdo a apresentacgdo de propostas: movimento ritmico
interdisciplinar desvelado na linguagem”, objetivou explicar como se forma o
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movimento ritmico de criagdo a partir da linguagem. O trabalho relaciona o saber
profissional da pesquisadora, que atua com praticas inovadoras de proficiéncia
em lingua inglesa a luz da teoria interdisciplinar. O resultado dos estudos aponta
que “o movimento ritmico interdisciplinar”, metafora utilizada ao longo da
escrita da dissertagdo, tem inicio no “Ser”, ou seja, no sujeito que é elemento
central do processo educativo e se desvela na “Linguagem”.

A dissertacdo de mestrado intitulada “Interdisciplinaridade na gestdao
educacional: utopia ou possibilidade”, de autoria de Silva (2013), a sexta pesquisa
objeto desta analise, utiliza o instrumento de narrativa para expor a trajetéria
profissional de mais de dez anos do pesquisador como Gestor Educacional. A O
objetivo foi apresentar novas proposicées do ponto de vista histérico na area
administrativa educacional, como propulsores de uma consciéncia da
Interdisciplinaridade. Com fundamento no referencial tedrico de Fazenda,
acerca dos estudos sobre a Interdisciplinaridade, e de Chiavenatto, sobre o
constructo da Administragdo, enfatizou-se a necessidade da “escuta” como
destaque no exercicio diario do Gestor Educacional. Foi utilizada a metafora do
Plantio, mostrando-se, no decorrer do trabalho, preocupacdao com o desenvol-
vimento e aprimoramento constante de saberes e habilidades adquiridos por
meio daformacdo e da pratica.

J4 a dissertacdo de mestrado de Rodrigues (2013), sétima pesquisa objeto
desta andlise, intitulada “No cultivo da Filosofia: uma colheita interdisciplinar
nos subterraneos da rede estadual”, teve como objetivo oferecer um espaco para
gue os alunos pudessem, a partir de conversas filosoficas, falar e refletir sobre
violéncias noambiente escolar.

O pesquisador, utilizando o recurso de metafora conceituado por Fazenda
(2001), denominou-se como “Cultivador”, durante o processo de coleta de
andlise dos dados. Essa metdafora foi escolhida porque ele é professor de filosofia
e porque entende que essa condi¢cdo o torna apto a cultivar “[...] reflexdes,
guestionamentos e cultura, no terreno fértil que é a escola”.

Rodrigues (2013) utiliza a fenomenologia como principio norteador para a
observacdo e coleta da historicidade que orienta a pesquisa. Os alunos
participantes foram indicados pela direcdo da escola pesquisada e categorizados
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por ela como alunos “indisciplinados”. A partir do recurso hermenéutico, o
pesquisador retomou o conceito de “indisciplina”, interpretando as experiéncias
colocadas pelos discentes, dando-lhes significado e fazendo dos encontros com
os alunos pesquisados momentos de reflexdo e transformacdo de seu olhar sobre
suatrajetoria.

A partirda andlise da pesquisa de Rodrigues (2013), péde-se perceber melhor
a relacdo entre filosofia e a interdisciplinaridade de Fazenda, o que fez todo o
sentido para esta pesquisadora. A analise fenomenoldgica e hermenéutica sobre
a violéncia, a luz da teoria da interdisciplinaridade, permitiu o questionamento
sobre a importancia que as pesquisas devem dar as vozes que muitas vezes sao
silenciadas na escola: as vozes dos alunos. Ao mesmo tempo, os relatos do
pesquisador também mostraram como a pesquisa em interdisciplinaridade pode
causar certa estranheza, sobretudo por tratar de temas como espiritualidade e
afeto.

A dissertacdao de mestrado de Ribeiro (2013), oitava pesquisa objeto desta
anadlise, intitulada “O sujeito em formagdo por meio das histérias de vida na
construcdo das narrativas interdisciplinares”, traz como questionamentos e
hipoteses as seguintes questdes: “As praticas de uma vida transformam o sujeito?
Uma doenca cronica delineia o percurso de formacdo de um sujeito? Como se da
o desenvolvimento humano fora dos espac¢os formais de aprendizagem?”.

A pesquisadora, por meio da analise de sua prépria histdria de vida, colocou-
se como atriz principal de seu trabalho, fator que auxilia muito na reflexdo sobre
as questdes do envolvimento do investigador com o objeto estudado. Promove-
se 0 autor como parte importante do processo, ndo o considerando como mero
instrumento ou entendendo-o como imparcial. Essa dissertagdo demonstra a
abrangéncia da interdisciplinaridade e o0 modo como a pesquisa pode ser um
excelente instrumento de autocritica e autoformacdo, dando sentido as praticas
vividas.

Na dissertacdo de mestrado de Fernandes (2014), nona pesquisa objeto
desta andlise, intitulada “As relacdes humanas na escola: fundamentos
epistemoldgicos e ontoldgicos para uma interdisciplinaridade na educagdo”, o
objetivo é estudar e refletir sobre a relacdo entre escola e Interdisciplinaridade,



A INTERDISCIPLINARIDADE, O CURRICULO E A ESCOLA

evidenciando a intersubjetividade das relacdes humanas, que hoje estao
“demasiadamente castigadas”. A pesquisa indica a dicotomia entre ciéncia e
existéncia como fruto de uma sociedade incapaz de promover uma vida
sustentavel no planeta e que, portanto, segundo o pesquisador, ndo existe, e sim,
coexiste.

O trabalho de Fernandes (2014) parte de uma reflexdo a luz da teoria do Agir
Comunicativo de Habermas e propde a supera¢do da dicotomia entre ciéncia e
existéncia a partir dos principios interdisciplinares de Fazenda (2001): coeréncia,
humildade, espera, respeito e desapego. Esses principios sdo aplicados na pratica
educativa para a substituicdo da verdade da ciéncia pela verdade do homem, um
sernomundo e do mundo.

Por fim, na dissertagcdo de Domingues (2015), décima pesquisa objeto desta
analise, intitulada “O desenho de cursos por competéncias com possibilidade
de intervencdo interdisciplinar nas qualificacdes profissionais”, objetiva-se
investigar o desenho dos cursos de qualificacdo profissional do SENAC de Séo
Paulo, analisando o curriculo formal e o curriculo realizado. A andlise feita
pelo autor sobre o conceito de curriculo e o conceito de interdisciplinaridade
permitiu que os compreendesse muito mais como intervencado dos agentes do
gue como prescricdoes do planejamento curricular.

A andlise dessas dez pesquisas que tratam da temadtica da Interdiscipli-
naridade permitiu compreender esse campo tedrico a partir de suas implica¢Ges
curriculares nas praticas pedagdgicas e na formagdo dos professores. De igual
forma, permitiu também compreender que, enquanto campo de pesquisa, a
interdisciplinaridade privilegia uma investigacdo criteriosa sobre a pessoa do
pesquisador, por intermédio do conhecimento de suas histérias de vida.
Compreender a trajetéria de quem pesquisa é parte essencial desse tipo de
investigacdo, pois permite que o pesquisador tenha clareza de sua aproximagao
com o objeto de estudo e dos limites e possibilidades que essa aproximagao lhe
proporciona.

Entende-se, por fim, que as pesquisas recentes sobre a Interdisciplinaridade
buscam uma atitude interdisciplinar diante do conhecimento e diante das a¢des
educativas, o que as aproxima das questdes tedricas aquiapresentadas.



CURRICULO E SUAS DIVERSIDADES DE PRATICAS E DE ABORDAGENS

A Interdisciplinaridade, o Curriculo e a Escola

Juntamente com a chegada/surgimento do termo interdisciplinaridade,
varias outras definicOes, diretas e indiretas, surgiram na tentativa de defender a
importancia da pratica interdisciplinar na educag¢do. Outro autor, Morin (2011),
apesar de nao tratar exclusivamente de Interdisciplinaridade, é referéncia nos
estudos desse tema, pois ndo considera a educacdo de outra maneira que nao
seja em sua integralidade. Para ele, a fragmentacdo do conhecimento e o
trabalho intelectual dividido em disciplinas isoladas é um dos problemas
encontrados na educacdo atual.

A esse problema universal confronta-se a educagdo do
futuro, pois existe inadequacdo cada vez mais ampla,
profunda e grave entre, de um lado, os saberes desunidos,
divididos, compartimentados e, de outro lado, as reali-
dades ou os problemas, cada vez mais multidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transacionais, globais e
planetarios (MORIN, 2011, p. 33 - grifos do autor).

De acordo com Morin (2011), a complexidade do conhecimento esta na
interligacdo dos conteldos trabalhados em conjunto e em contexto. Uma palavra
pode ter varios significados, dependendo do contexto em que se encontra, e a
busca pela contextualiza¢do ja pode ser consideradainterdisciplinar.

Um exemplo, em Biologia, quando se pesquisa sobre um tipo de planta.
Verifica-se que ela nasce em um determinado espaco geografico (Geografia), que
depende de determinadas relagdes quimicas entre os elementos naturais para se
desenvolver ou sobreviver (Quimica), que determinados grupos sociais dela se
alimentavam em determinada época e que ela constituiu alimento que
influenciou na vida em comunidade (Histéria). Finalmente, que a forma de
colheita desse alimento influenciou na decisdo politica daqueles grupos sociais
(Sociologia). Realizou-se uma divisdo disciplinar nesse exemplo para elucidar a
complexidade que existe no desenvolvimento de uma pesquisa, pois muitas
vezes o0 ensino escolar é considerado como instrumental, como uma entrada para
o mercado de trabalho ou para a formacdo exclusivamente académica dos
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alunos. Na verdade, trabalha-se com o ser humano na complexidade do saber
que produz, sendo ele agente de conhecimento e objeto de pesquisa.

Na realidade, esses conhecimentos ndo deveriam ser divididos em
disciplinas, pois nesse mesmo exemplo existem muitas outras disciplinas que ndo
foram citadas e que, nem por isso, encontram-se separadas nos momentos
elucidados. Pensando assim, percebe-se por que muitos alunos ndo conseguem
entender a importancia de deter-minadas disciplinas em suas vidas: ndo
conseguem visualiza-las em conjunto, diante de tantas fragmentacdes realizadas
durantesanos e anos na cultura escolar.

Sacristan (2000) afirma que

Quase se pode dizer que o curriculo vem a ser um conjunto
tematico abordavel interdisciplinarmente, que serve de
nucleo de aproximagdo para outros muitos conhecimentos e
contribui¢des sobre a educagdo. Essa interagdo de conceitos
facilita a compre-ensdo da pratica escolar, que estd tdo
condicionada pelo curriculo que se distribui (SACRISTAN,
2000, p. 29).

Ao tratar do curriculo a partir de uma abordagem interdisciplinar, Sacristan
(2000) afirma que a interdisciplinaridade ndo tem a inteng¢do de significar apenas
dois profissionais distintos trabalhando juntos, mas sim reconhecer a impor-
tancia de se entender que as coisas existentes no contexto do individuo sdo
complexas e multidimensionais. Nesse sentido, a interdisciplinaridade ndo seria
uma maneira nova de trabalhar os conteldos pertinentes ao conhecimento do
mundo de forma conjunta, mas sim a mais adequada a realidade como objeto de
conhecimento, sugerindo que desde sempre o conhecimento deveria ser
buscado dessa forma, ja que as coisas ndo existem isoladamente. Tudo necessita
de tempo, espaco, causas, efeitos, interpretagdes e variagoes.

Nesse sentido, olhar as coisas de forma ampla e em suas varias dimensdes é
primordial para o trabalho interdisciplinar, o qual deve estar presente em todo
momento, na educacgdo, pois sé assim se poderd efetivamente chegar ao
conhecimento (MORIN, 2011). Mesmo que as disciplinas existam de forma
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isolada, elas jamais conseguirdao se sustentar assim, pois, mesmo que suas
juncdes ndo sejam citadas, elas existirdo por sisés. Nas palavras de Pascal:

Sendo todas as coisas causadas e causadoras, ajudadas ou
ajudantes, mediatas e imediatas, e sustentando-se todas por
um elo natural e insensivel que une as mais distantes e as
mais diferentes, considero serimpossivel conhecer as partes
sem conhecer o todo, tampouco conhecer o todo sem
conhecer particularmente as partes (PASCAL, 1976, apud
MORIN, 2011, p. 35).

Entende-se que a escola deve promover uma inteligéncia geral, que
proporcione a correlagdo dos conhecimentos e que permita pensar os problemas
de forma global e com articulagdo para sua resolugdo também de forma global
(MORIN, 2011). A escola é um espaco vivo, onde se encontram e se buscam
relacdes interpessoais e humanas. E é nesse sentido que ela precisa contribuir
para a construcdo do humano, buscando as relagdes entre o pluralismo cultural,
as diferenciag¢des sociais e o pluralismo ideolégico. Deve relacionar, também, o
que “separa” e o que une os individuos. E é nesse sentido que ela necessita ser
interdisciplinar.

Os professores precisam conhecer suas disciplinas dentro da sua area e
saber relaciona-las com as demais areas, entendé-las em suas mais diversas
dimensdes, enxergar a sua condic¢do interdimensional entre as demais ciéncias e
buscar métodos eficazes para obtencdo desse mesmo posicionamento por parte
de seus alunos. Um determinado saber ndo pode e ndo deve ser propriedade
exclusiva de uma sé ciéncia. Muito menos uma ciéncia deve ser mais reconhecida
do que outra. Atualmente, diante da realidade capitalista, percebe-se claramente
o dominio de uma ciéncia sobre a outra e da superioridade expressa mais em
algumas ciéncias do que em outras. E na escola que se deve buscar o conhe-
cimento critico e reflexivo que liberta o individuo dessas concepgdes redu-
cionistas, que consideram o lucro como base para uma hierarquizacdo do saber.
Na sala de aula, a partir do ensino interdisciplinar é que se consegue construir
instrumentos para enfrentar essa realidade e criar meios para modifica-la.
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Acredita-se também que, “[...] num projeto interdisciplinar, comumente,
encontramo-nos com multiplas barreiras: de ordem material, pessoal, insti-
tucional e gnoseoldgica. Entretanto, tais barreiras poderdo ser transpostas pelo
desejo de criar, de inovar e ir além” (FAZENDA, 2013, p. 21). A inovacdo e a
atitude devem ser palavras de ordem para uma educacao interdisciplinar.

A atitude interdisciplinar

A Psicologia Social tem como uma de suas mais importantes buscas as
investigacGes acerca do conceito de atitude. No entanto, esse conceito estd longe
de ser uma unanimidade entre os estudiosos dessa linha. Segundo Trindade
(2001, p. 79-80), é possivel apontar como caracteristicas mais tradicionais das
atitudes os seguintesitens:

a) referem-se a um objeto, que pode ser concreto (pessoas
ou grupo de pessoas, instituicdes, comportamentos,
coisas...) ou abstracto (conceitos, normais, ideias...) mas que
possui sempre valor social para o sujeito;

b) tém uma componente cognitiva que engloba os
conhecimentos que o detentor da atitude possui em relagdo
ao objeto —esses conhecimentos sdo tidos como certos pelo
sujeito;

c) possuem uma componente afectiva preenchida pela
avaliagdo que o sujeito faz do objeto e pode ser positiva ou
negativa;

d) apresentam uma componente conativa, ou seja, predis-
posicdo pararesponder em relagdo ao objeto;

e)sdo aprendidas, sofrendo porisso influencias sociais;

f) sdo duradoiras, isto é, prolongam-se suficientemente no
tempo para serem estdveis, mas de modo suficientemente
transitério para permitirem a sua mudanga;

g) Sdo consistentes, isto &, relacionam-se com comporta-
mentos especificos, permitindo prevé-los. A componente
avaliativa, para além de determinar a direcdo da atitude,
permite ainda determinar a intensidade (a forca do pro e do
contra) e a importancia ou relevancia da atitude (o mesmo
objecto de atitude pode ser de diferente relevancia para
diferentes pessoas).
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Para Trindade (2001), as definicGes mais recorrentes acerca do conceito de
atitude tém sido construidas considerando-se essas caracteristicas. A atitude
reporta sempre a algo ou a alguém, gerando acdes que envolvem pessoas,
grupos, comportamentos, normas e ideias, estando sempre relacionadas a
importancia social que essas coisas tém para o sujeito que produz determinada
atitude. Sua componente cognitiva engloba todos os conhecimentos e visdo de
mundo do sujeito em relagdo ao objeto e, juntamente com a dimensao afetiva
dessa atitude, considera os juizos de valor do sujeito, ou seja, o que ele considera
certoouerradoemrelacdo ao objeto.

Para Trindade (2001), a atitude é aprendida e depende das influéncias sociais
sofridas pelo sujeito. Como exemplo, a seguinte situagdo: uma pessoa que nunca
experimentou se alimentar de carne e recebeu referéncias sociais de sua familia,
que é vegetariana, é convidada a experimentar o alimento pela primeira vez.
Pode-se pressupor que esse sujeito apresentard uma atitude completamente
contrdria a de alguém que nunca experimentou carne, mas ele traz em sua
referéncia familiar o habito de ter em sua mesa todos os dias esse tipo de
alimento. Nesse sentido, ndo se afirma aqui que um sujeito ndo apresentara
nunca atitudes contrdrias a sua criacdo, mas é possivel enfatizar que as
referéncias sociais sdo fortes componentes nas atitudes do sujeito. As atitudes
sao duradouras, levam um tempo até se estabilizarem e permitirem mudangas.
Sdo consistentes e permitem que sejam previstas a partir do perfil do sujeito.

Longe do intuito de conceituar de forma absoluta o termo “Atitude”, ndo se
pretende, neste texto, estender-se nos estudos da Psicologia Social. O intuito
é compreender o conceito de Atitude Interdisciplinar considerando os compor-
tamentos interdisciplinares que surgem do sujeito educador e/ou pesquisador, e
os estudos desenvolvidos a partir das pesquisas de Fazenda (2001, 2008, 2013),
no Brasil, e dos estudiosos que a seguiram nessa linha.

A atitude, que se articula com a pratica interdisciplinar, exige
que o professor esteja sempre avaliando seu trabalho,
verificando se estd adequado a realidade, se traz felicidade
na relacdo professor-aluno e se leva a aprendizagem
significativa. Para mudar de atitude é preciso conhecer
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melhor a proposta interdisciplinar, que transforma a velha
pratica em nova pela reflexdo, que leva a uma teoria que
se interrelaciona com a pratica, com uma pratica que se
relaciona com a vida, com base na realizagdo e no prazer
(JOSGRILBERT, 2001, p. 85 —grifos da autora).

Fazenda (2006) acredita que a atitude interdisciplinar € uma acdo esperada
diante de situag¢bes que o educador e/ou pesquisador se percebe a enfrentar.
Para a autora, é uma atitude que envolve espera, reciprocidade, didlogo,
humildade, perplexidade, desafio, comprometimento e responsabilidade:

Entendemos por atitude interdisciplinar uma atitude ante
alternativas para conhecer mais e melhor; atitude de espera
ante atos ndo consumados, atitude de reciprocidade que
impele a troca, que impele o didlogo, ao didlogo com pares
idénticos, com pares andnimos ou consigo mesmo, atitude
de humildade ante a limitagcdo do préprio saber, atitude de
perplexidade ante a possibilidade de desvendar novos
saberes; atitude de desafio, desafio ante o novo, desafio em
redimensionar o velho; atitude de envolvimento e compro-
metimento com os projetos e com as pessoas neles
envolvidas; atitude, pois, de compromisso em construir
sempre da melhor forma possivel; atitude de respon-
sabilidade, mas sobretudo de alegria, de revelagdo, de
encontro, enfim, de vida (FAZENDA, 2006, p. 75).

Josgrilbert (2001) aponta, a partir dos estudos de Fazenda (2001), que a
Interdisciplinaridade é uma atitude que surge do sujeito que se coloca como
educador e/ou pesquisador e que, por isso, necessita de um envolvimento
pessoal. Ndo deve ser imposta, e nem se acredita que recursos ou exigéncias
externas fornecam sua pratica. Para Fazenda (2001), o educador interdisciplinar
precisa ter em si a vontade de ir além das possibilidades impostas, querer
conhecer, querer pesquisar e se colocar a disposi¢do dos novos conhecimentos.

A atitude interdisciplinar do professor deve ser construida
pelo autoconhecimento inicial, refletindo sobre a sua
prépria pratica educativa, procurando significado para a sua
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vida e a de seus alunos, tornando-a um processo continuo
de construgdo de novos saberes, ndo abandonado as suas
praticas coerentes e consequentes, mas atualizando-as e
compartilhando-as com seus pares. O professor deve ser
um provocador de duvidas, um incitador a reflexdes e ques-
tionamentos, uma pessoa que sabe o momento certo de
interferir, mas que ao mesmo tempo aprende com seus
alunos (JOSGRILBERT, 2001, p.85-86 —grifos da autora).

Segundo Fazenda (2006), a interdisciplinaridade, constructo tedrico e ele-
mento da pratica pedagdgica e da pesquisa, estd mais voltada ao SER do que ao
TER. Nesse sentido, seus principios relacionam-se mais com os sujeitos do que
comasdisciplinas:

A primeira evidéncia, constatada apds multiplas obser-
vagdes, descri¢des e anadlises de projetos interdisciplinares
em agdo, é de que a premissa que mais fundamentalmente
predomina é a do respeito ao modo de ser de cada um, ao
caminho que cada um empreende em busca de sua prépria
autonomia- portanto, concluimos que a interdisci-
plinaridade decorre mais do encontro entre individuos do
que entredisciplinas (FAZENDA, 2006, p. 71).

A atitude interdisciplinar parte mais do sujeito para o meio do que ao
contrdrio, pois, mesmo diante de um ambiente interdisciplinar, é preciso que o
sujeito se perceba interdisciplinar, como um processo de autoconhecimento.
Para Fazenda (2006), a articulacdo entre o conhecimento e quem o produz é
intrinseca e fundamental. A autora insiste em dizer que as relagdes a que a
Interdisciplinaridade se dedica advém sempre, e em primeira instancia, dos
sujeitos que pensam e constroem esse conhecimento.

Principios para uma Atitude Interdisciplinar
Para Fazenda (2001, p. 11), ha “[...] cinco principios que subsidiam uma

pratica docente interdisciplinar: humildade, coeréncia, espera, respeito e
desapego”. Sdo principios que refletem o percurso tedrico das pesquisas nessa
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tematica, no Brasil, as quais enfatizam questdes que orientam a formacdo ao
saber-ser, como apontado por Lenoir (2005-2006). Fazenda (2001, p. 12) observa
que a afetividade e a ousadia sdo atributos presentes em cada um desses
principios, pois eles impelem as pessoas que realizam as atividades “[...] as trocas
intersubjetivas, as parcerias”. E importante mencionar que, segundo Fazenda
(2001), esses principios, como estdo atrelados a dimensdo de uma pratica, estdo
em processo “[...] de construcao e reconstrucdo conceitual” (p. 27).

Nesse sentido, a conceitualizagdo dos cinco principios que orientam a atitude
interdisciplinar tem como objetivo definir seu campo conceitual como processo
em movimento, apontando o referencial tedérico que os orienta e sua
potencialidade de aplicagdo nas praticas pedagdgicas e de pesquisa.

O principio da Humildade, o primeiro apresentado como caracteristico da
atitude interdisciplinar, pode ser definido como:

Humildade é conhecer os préprios limites. Aceitar que sabe
algo de modo imperfeito, incompleto, que, a qualquer
momento, pode ser questionado, reformulado e mesmo
superado. E, nessa atitude, estar sempre a procura de novos
elementos para reforgar, esclarecer o que julga saber.
Encontrando-os, ter a coragem de coteja-los, incorpora-los,
mesmo que isso signifique ter que abandonar a satisfacdo e
a seguranga pessoal. Aceitar que o outro, embora pareca
simples e ignorante, também sabe algo. Que todos podem
sempre, de alguma forma, contribuir para enriquecer o
conhecimento. Que se aprende com o aluno, com o colega,
com o dito leigo na matéria. A humildade facilita o
conhecimento, uma vez que este ndo tem fronteiras
sagradas, zonas obscuras. A pesquisa, a aprendizagem
sempre aponta para todos os lados, no espago e no tempo.
Quando alguém julga que aprendeu é porque ndo aprendeu
nada, esta ainda comecando, pois sequer sabe que ndo sabe.
O verdadeiro sabio, o humilde aprendiz é aquele que, tendo
feito tudo o que julga necessario e pertinente, é capaz de
dizer, parafraseando o Evangelho: Sou um servo inutil. E até
mais, como diziam os latinos: Fiz o que pude. Fagam mais e
melhoros que puderem (ALVES, 2001, p. 64).
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Assim, ser humilde é considerar o todo, tanto do conhecimento, como do
sujeito. E aceitar que se aprende com o outro, seja ele aluno, professor, ou
qualquer outra pessoa. E estabelecer parcerias, é reconhecer a importancia de
todos no processo, é reconhecer que o conhecimento é limitado para todas as
pessoas e ao mesmo tempo, e que todas sdo capazes de contribuir com ele. Ser
humilde é ser critico de si, para ajudar no crescimento pessoal e alheio. E saber
ouvir o que o outro tem a falar, sem esperar para retrucar, mas sim para analisar
e considerar o que ele diz. O principio da Humildade é fundamental no agir
interdisciplinar, pois mostra que nem os sujeitos e nem os contelidos podem se
desenvolver sem promover inter-relagées.

Outro principio essencial para a Interdisciplinaridade, apontado por Fazenda
(2001) e aqui considerado como o segundo deles, é o da Coeréncia. Para Giacon
(2001):

A dimensdo interdisciplinar, a coeréncia é um dos seus
principios, € uma virtude made, é o fio que faza conexdo entre
os fios que formam a trama do tecido do conhecimento, é
uma das diretrizes que norteiam todo o seu trabalho, e nao
poderia ser diferente, pois ela é a amdlgama entre o
manifesto e o latente, entre o pensar, o fazer e o sentir
(GIACON, 2001, p. 37).

Amalgama é uma solugao de metal que serve como liga. Giacon (2001) utiliza
esse termo como uma metafora para definir a juncdo de coisas distintas com o
intuito de criar uma nova coisa. Nesse sentido, a coeréncia pode ser considerada
como a unido entre o pensar, o fazer e o agir para o desenvolvimento de uma
pratica interdisciplinar. Na logica de Fazenda (2001), para que se promovam
praticas interdisciplinares é necessario ter coeréncia, e para se chegar a ela é
preciso:

[...] se conhecer e conceder-se a capacidade de mudar, estar
aberto ao outro, numa osmose singular, pois a coeréncia ndo
significa que as ideias sdo imutdveis. Faz-se necessario
permitir-se permitindo, num processo de espera vigiada
constante, enriquecido pelo olhar de amor intencional, que
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se exprime, que reconhece e é reconhecido, um olhar capaz
detranscender o préprio olho (GIACON, 2001, p. 37).

De acordo com Fazenda (2001), quem ndo consegue ser coerente nao
consegue ser interdisciplinar. A Coeréncia é movida pela Humildade e deve ser
autocritica. Precisa-se do reconhecimento da limitacdo, porque, se a visdo do
professor for a de esperar pela perfeicao, ao errar serd incoerente em relacdo a
sua busca. Se for humilde e reconhecer que é limitado, o erro demonstrara
coeréncia, uma vez que hd o reconhecimento do erro como parte do processo, e
ndo como sindnimo de imperfei¢do ou fracasso.

A Espera, aqui entendida como o terceiro principio da interdisciplinaridade,
engloba tempo, movimento, acdo, trabalho e caminhos. Cascino (2001) aponta
que, para o referencial tedrico que orienta a teoria da Interdisciplinaridade,
esperar nao significa estar parado, mas sim movimentar-se em busca de um fim
maior, de esperar pela conquista, ter esperanca, esperanca de mudanca, de
melhora, de crescimento, de colheita do que foi plantado.

Esperar é estar em um tempo significativo, mas esperar que seja mais
significativo ainda é confiar no tempo, é acreditar no que se faz, acreditar que
com o tempo se adquire maturidade e sabedoria. E acreditar que a demora n3o é
ruim, pois carrega em si o tempo necessario para cada coisa.

O Respeito, compreendido como o quarto principio da atitude interdis-
ciplinar, permite construir pontes, abrir caminhos, reduzir as fronteiras, interagir
e criar parcerias que vao além do interesse pedagdgico, pois estabelece uma
relacdo devidas.

A parceria que se estabelece com os sujeitos entre si e com
o conhecimento histdrico e socialmente construido, é
fundamental na pratica interdisciplinar. Surge de um
movimento revelador dos aspectos ocultos dos atos de
ensinar e aprender que se processam por meio da reflexdo
na e sobre a pratica cotidiana (FAZENDA, 1996, p. 161).

As crencas ocultadas nas praticas de ensino sdo reveladas a partir do principio
do Respeito, que transforma o trabalho em atos de cumplicidade envoltos na
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afetividade, num movimento de trocas significativas que engrandecem as formas
de ensinar e aprender na escola. Nas palavras de Fazenda (2001, p.162): “[...]
numa sala de aula interdisciplinar hd um ritual de encontro — no inicio, no meio,
no fim”.

Para a autora, o encontro é um momento de unido, é a encruzilhada para
onde os saberes convergem. Para que o encontro acontega é necessario o
respeito mutuo entre alunos e professores. O respeito permite que as relagdes
sejam uma troca, derrubando as barreiras hierarquicas historicamente cons-
truidas entre esses personagens. O encontro proporciona a troca de afetos, ideias
e percepcdes, engrandecendo ambas as partes.

O Desapego, compreendido como o quinto principio da Interdiscipli-
naridade, orienta as praticas pedagdgicas e de pesquisa no sentido de o sujeito
desapegar-se de técnicas antigas para dar lugar a novas: é desapegar do que
“dava certo” para abrir espago para o que da certo e produz significado, é abrir
mao de ideias préprias paraideias mais completas, de outrem.

Nesse sentido, o desapego pode ser caracterizado como a liberdade nas
formas de aprender e de ensinar. Significa ndo ter medo de inovar, de se entre-
gar de corpo e alma a um projeto sem ter medo de errar. E ter humildade e
entender que o erro engrandece; se ndo houver a ousadia de tentar, jamais
havera crescimento.

Para Fazenda (2001), o desapego engloba os principios da Espera,
Humildade, Coeréncia e Respeito, pois desapegar-se vai muito além de abrir mao
de algo—éabrir novos caminhos paraainovacdo.

Para Fazenda (2001, p. 11), os principios que orientam a atitude inter-
disciplinar exigem do sujeito professor e/ou pesquisador “uma profunda imersdo
no cotidiano”. Para ela, o compromisso com a atividade realizada e com os
sujeitos que estdao envolvidos é fundamental para o seu sucesso. Esse com-
promisso é traduzido pela autora como o cerne das questdes que envolvem a
interdisciplinaridade, compreendida por ela como uma atitude “[...] de abertura
a compreensao de aspectos ocultos do ato de aprender e dos aparentemente

expressos, colocando-os em questdo” (p.11).
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O ato de colocar em questdo os aspectos relativos ao conhecimento e as
praticas é apontado por Fazenda (2001) como uma necessidade do pesquisador
e/ou professor que se dedica a Interdisciplinaridade. Esse ato pode ser
representado por meio dafigura metaférica do olhar.

Para Fazenda (2001), o que estd por trds da metdfora do Olhar é a
intencionalidade, que permiteir além do primeiro olhar sobre o objeto estudado,
compreendido pela autora como um olhar unidimensional. Para Fazenda (2001),
esse primeiro olhar abre possibilidades para um “olhar em camadas”, em que
cada camada permite um conhecimento mais complexo de quem (ou do que) se
esta olhando. Yamamoto (2013) utilizou a metéfora do olhar em camadas para
organizar o discurso de sua tese de doutorado, fazendo uma alegoria entre o
olhar interdisciplinar e a figura da matrioska. Para essa pesquisadora, o olhar
interdisciplinar permite que o fenémeno observado va sendo desvelado aos
poucos, em camadas, para que se possa compreender cada uma de suas
particularidades a partir da compreensdo geral do todo.

Fazenda (2001, p. 226) compreende que, sem interpretacGes superficiais, o
olharinterdisciplinar ndo desperta uminteresse imediato, “[...] tentando ver, ndo
sé os sorrisos, mas o que pode estar por tras deles” (FAZENDA, 2001, p. 226).
Paraela:

Se tomarmos como premissa o fato de que quando olhamos,
o fazemos em uma Unica dire¢do, ou seja, na medida em que
voltamos o olhar para cada pessoa, na intencionalidade de
interagir, que é alguma coisa muito importante quando se
pensa nesta metafora do olhar. Esta interacdo acontece
em uma situacdo de intencionalidade em um tempo Unico.
Por exemplo, se eu fixar meu olhar em um aluno e ele
corresponder, terei um instante em minha fase de vida onde
a interagdo entre mim e o aluno serd em um unico sentido,
em um Unico momento. Tive a intencionalidade de olhar o
aluno, mas esta minha intencionalidade despertou no aluno
o desejo de me olhar também, entdo nds dois, neste
momento, que é inspirador e Unico, saimos da questdo do
olhar e subimos a um patamar maior, que é transcendente,
esta fora de ambos (eu e o aluno), onde os desejos foram
cooptados de forma que ambos subiram juntos em um
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momento de transcendéncia onde podemos realizar coisas
que estdo além de fusdo de nossos olhares, coisas muito
mais eternas. Talvez em uma breve fusdo de olhares
podemos cooptar o olhar da humanidade toda! (FAZENDA,
2001, p. 225).

O olhar interdisciplinar é compreendido por Fazenda (2001) como um olhar
de desvelamento. Se Yamamoto (2013) usou a figura da matrioska para explica-
lo, Fazenda (2001), por sua vez, compara-o a um olho com varios véus que o
encobrem. No caso especifico darelacdo entre professor e aluno, a autora explica
gue, a cada etapa de retirada dos véus, a proximidade entre professor e aluno
aumenta, permitindo uma relagcdo de cumplicidade e de confiabilidade que
permite um aprendizado construido pelo aluno com a mediagao do professor.
Nesse sentido, é possivel afirmar que o olhar interdisciplinar possibilita a
constru¢do de um relacionamento significativo e complexo entre professor e
conhecimento e entre professor e aluno.

Para Fazenda (2001), a atitude interdisciplinar evidencia-se, ndo sé nas
formas de se fazer o trabalho, mas na intensidade, nas buscas de como se fazer e
em toda a formacdo que orienta a constituicdo do professor e do pesquisador
interdisciplinar. Para ela, esse processo engloba o que denominou de “projeto de
existéncia”.

Esse “projeto de existéncia” compreende um processo de incentivo ao
resgate da memdria profissional do pesquisador e/ou professor. A autora
acredita que, na medida em que se consegue trazer a tona o percurso profis-
sional, a histdria, épocas vividas, o processo formativo de autoconhecimento e a
consequente reflexdo sobre as praticas, o processo de analise dessas mesmas
praticas adquire uma categoria mais abrangente. Para Fazenda (2001, p. 25), “Um
professor competente, quando submetido a um trabalho de memoria, recuperaa
origem de seu projeto de vida, o que fortalece a busca de suaidentidade pessoal e
profissional, sua atitude primeira, sua marca registrada”.

No sentido de contribuir com os estudos acerca da constituicdo desse
“projeto de existéncia” em direcdo a efetivacdo de uma atitude interdisciplinar,
Fazenda (2001), baseando-se em Jung e em toda a Psicologia analitica, apresenta
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guatro diferentes tipos de competéncias necessdrias ao professor que deseja ser
interdisciplinar e suas respectivas caracteristicas:

(a) Competéncia Intuitiva: o professor que tem competéncia intuitiva vé
além do seu tempo, é ousado, equilibrado, comprometido, tem aparéncia de
inovador, é questionador, pesquisador. Procura despertar o espirito de
pesquisador em seus alunos;

(b) Competéncia intelectiva: ao manifestar a competéncia intelectiva, o
professor mostra-se reflexivo e é fonte de inspiracdo para os alunos, imprimindo
neles o habito de refletir. E analitico, comumente conhecido como filésofo ou
erudito, e é respeitado pelos alunos. “E um ser de esperas consolidadas, que
planta, planta, planta e deixa a colheita para outrem” (FAZENDA, 2001, p. 25),
pois sabe que o trabalho educativo é sempre um trabalho para o futuro, para
contribuir com a construgao dos sujeitos, e que isso, inevitavelmente, ndo é
construido noimediatismo;

(c) Competéncia pratica: além da competéncia intuitiva e intelectiva, o
professor que se deseja interdisciplinar precisa desenvolver competéncia pratica,
relacionada com a organiza¢ao do espaco e do tempo. Deve planejar milimétrica
e intencionalmente, utilizando técnicas diferentes, predispondo-se a inovar, e,
consequentemente, alcancando bons resultados. Para a autora, organizacao
pratica do professor que se dispde a esse trabalho permite que ele se faca
querido pelos alunos, “[...] que nele sentem a presenca de um porto seguro”
(Idem, p. 26).

(d) Competéncia emocional: por fim, considera-se que a competéncia
emocional seja fundamental para o desenvolvimento de a¢des interdisciplinares.
Para Fazenda (2001, p. 26), essa competéncia permite que o professor faga a
“leitura da alma”, da sua e da de seus alunos, partindo sempre do autoconhe-
cimento e transmitindo seguranga e tranquilidade a seu grupo. O docente torna-
se afetivo, expondo suas ideias com sentimento, e ousado, organizando as
emocodes e os conhecimentos relativos as vidas.

Para Fazenda (2001), compreender as competéncias que constituem a agdo
interdisciplinar permite que o professor e/ou pesquisador amplie acompreensdo
desse constructo tedrico e do referencial metodolégico, em dire¢do a um saber-
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ser interdisciplinar, ja apontado por Lenoir (2005-2006). Para Fazenda (2001, p.
26), “[...] ampliando-se o conceito, amplia-se o olhar, e um olhar ampliado sugere
acdes mais livres, arrojadas, comprometidas e competentes”.
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AEscola

Conhecer o papel da escola e da educacdo é o primeiro passo para
compreender as razoes das tomadas de decisbes sobre a concepgao de curriculo
e critérios de avaliacdo a serem usados pelos professores durante o processo de
aprendizagem. E o primeiro passo também para entender como os diferentes
segmentos da comunidade escolar se organizam. Essas concepgdes alicergam as
acOes realizadas diariamente pelos diferentes profissionais que atuam na area e
também demonstram a forma como os sujeitos envolvidos nesse processo
(estudantes, pais e funciondrios) se portam diante das situacdes que envolvem a
escola. Assim, reflexdes e discussdes acerca desses temas, tdo expressivos para o
oferecimento de uma educacdo democratica e de qualidade para todos, devem
fazer parte dasacdes dos educadores e pesquisadores da area de educacao.

A escola passou por mudancas significativas ao longo dos anos, tendo suas
fungdes alteradas e adaptadas de acordo com novas concepgdes sociais sobre sua
fungdo, assim como sobre a fun¢do da educacdo. Isso porque a maneira como as
pessoas compreendem a sociedade influi significativamente na forma como
concebem aescola.

As nocdes que as pessoas tém a respeito do mundo, da
sociedade, dos homens orientam sua visdo de escola,
advindo dai a existéncia de diferentes compreensdes de
educacao escolar, diferentes maneiras de entender a relagao
entre educacdo e sociedade (LIBANEO, 2003, p. 172).
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Esse tema gera discussdes intensas, pois as opiniGes divergentes estdo nos
espacgos escolares. Assim, reflexdes e retomadas dos objetivos que alicergam a
educacao devem fazer parte da rotina dos agentes envolvidos nessa organizacdo
social, porque, segundo Saviani (2004, p. 36), “Se o objetivo da educacdo escolar é
a formagdo humana, entdo as necessidades humanas é que determinam os
objetivos da educacdo”.

E possivel refletir, a partir das considera¢des feitas por Saviani (2004), sobre a
presenca dessas diferentes concepcdes, utilizando como ponto de partida a
tendéncia pedagdgica liberal tradicional, na qual o papel da escola consiste em
preparar os alunos para que ocupem seu lugar na sociedade. Prega-se a ideia de
que todos estdo em condicGes iguais de aprendizado, cabendo a cada um,
individualmente, superar suas dificuldades. Fundamenta-se nos conhecimentos
e valores acumulados ao longo do tempo, centralizando o poder no professor,
tendo-o como transmissor dos saberes necessarios para o preparo do aluno para
a vida. O professor, assim, é o centro do processo de ensino e aprendizagem.
Desvincula o conhecimento das vivéncias dos alunos, tornando-o receptor de
informacgdes e passivo no processo de interiorizacdo de conhecimentos. Isso
porque, na visao tradicional, o aluno ndo faz parte do processo de construg¢do do
conhecimento, e aprender significa, para ele, ser capaz de reproduzir o que lhe foi
transmitido. Essa concepcdo atribui a escola um carater de transmissora de

conhecimentos, ndo sendo permitida a participa¢do dos alunos no processo.

Seu papel é difundir a instrucdo, transmitir os conheci-
mentos acumulados pela humanidade e sistematizados
logicamente. O mestre-escola sera o artifice dessa grande
obra. A escola organiza-se como uma agéncia centrada no
professor, o qual transmite, segundo uma gradagao légica, o
acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhe-
cimentos que lhes sdo transmitidos (SAVIANI, 2008, p. 6).

Libdneo (2015, p. 49-50) entende que a escola de hoje ndo pode ser vista
como um espaco para “passar informagbes”, pois essa limitagdo ndo atende mais

2

a uma sociedade que vivencia constantes transformagdes. E necessario que
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valorize a cultura experienciada, presente nos diferentes espacos, e também a
cultura formal, a qual ela denomina: “[...] dominio dos conhecimentos, das
habilidades de pensamento”. Refor¢a que a escola precisa articular a capacidade
de receber e interpretar informagdes com a capacidade de produzi-las, tornando
oaluno construtor do seu conhecimento.

Ao desconsiderar a escola como o Unico espaco de aquisicdo do saber, passa-
se a considerar uma ampliacdo de espacos de aprendizagem. Essa nova per-
cepcdo reporta a uma tendéncia pedagdgica progressista, que tem em Freire
(2011, p. 16) sua concretizacdo, pois ele concebe a ideia de que “[...] formar é
muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas”.

Nessa percepcdo, ha uma analise das realidades sociais, e vé-se na educacdo
uma possibilidade de compreensdao da realidade histdrico-social, compre-
endendo o papel do sujeito como um ser que constroi sua realidade. Essa pratica
é uma critica a praticas descontextualizadas do cotidiano dos alunos, como
aquelas denunciadas por Harper et al. (1980).

Essa participacdo dos sujeitos no processo de ensino e aprendizagem tornou-
se mais discutida a partir da redemocratizacdo do ensino. A atengdo passou a se
voltar para o aluno como elemento central nos processos de ensino e de
aprendizagem. Arroyo (2007) afirma que é em funcdo dos alunos e por causa

deles que os curriculos se organizam e os professores reveem suas praticas:

Entretanto, muitos coletivos docentes passam a investigar os
curriculos a partir dos educandos. Ha novas sensibilidades
nas escolas e na docéncia em relacdo aos educandos. Ndo ha
como ignora-los. Interrogam-nos sobre o que ensinamos,
como ensinamos, sobre a organizagdo escolar e curricular.
Muitos docentes adotam pedagogias mais participativas,
reconhecem os educandos como sujeitos da a¢do educativa
(ARROYO, 2007, p.21).

Ha que se ratificar que a educagdo é um direito garantido por Lei, conforme
o artigo 205 da Constituicdo Federal: “A Educacdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdao da
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sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, s/p). Seus objetivos
sdo clarificados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN
9394/96), que traz em seu Art. 12: “A educacdo abrange os processos formativos
gue se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicGes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da
sociedade civil e nas manifestacdes culturais” (BRASIL, 1996, s/p). Nesse sentido,
é necessario refletir sobre que educacdo estd sendo desenvolvida em nossas
escolas e de que maneira, e verificar se a sociedade estd sendo posta a colaborar
efetivamente para a promoc¢dao de uma educagdo qualitativa, respeitando
processos, e ndo apenas os resultados. Para Libaneo (2003), é fundamental
refletir sobre que formacgdo a escola esta proporcionando:

[...] a escolaimplica formagdo voltada para a cidadania, para
a formacdo de valores — valorizacdo da vida humana em
todas as dimensGes. Isso significa que a instituicdo escolar
ndo produz mercadorias, ndo pode pautar-se pelo “zero-
defeito”, ou seja, pela perfeicdo. Ela lida com pessoas,
valores, tradi¢Oes, crengas, opgdes. Nao se pode pensar em
“falha-zero”, objetivo da qualidade total nas empresas.
Escola ndo é fabrica, mas formacdo humana (LIBANEO,
2003, p.117).

Dessa forma, analisando o que é proposto pela Lei e atuando na area da
educacao, observa-se ainda certa dificuldade em quebrar paradigmas para que
ela seja efetivamente cumprida e as praticas educacionais se tornem efetiva-
mente construtivas e garantam que a Educacdo seja oferecida de maneira
democratica e com qualidade. Um paradigma que exemplifica essa dificuldade e
que ainda estd presente nas escolas é o da Educagao Bancdria, criticada por Freire
(1997). Para o autor, a Educagdo Bancaria considera o aluno como uma “tabula
rasa”, mero receptor de conhecimentos transmitidos pelo professor. Nessa
concep¢do o protagonismo e a formacgdo para a cidadania ficam submersos a
anulagdo do poder de participagao, do didlogo e da valorizagao das vivéncias,
culturas e interesses dos estudantes.
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Observa-se que, por ser considerado um recipiente, quanto mais passivo e

inativo o estudante for,
reproduzir o que lhe foi

maiores serdo suas chances de receber e apenas
transferido, contrariando o que rege a Constituicdo

Nacionalea LDBEN 9394/96. Nafigura, hd arepresentacdo de que pouco ou nada

importa o que o aluno pensa, sente, sofre ou vive. Importa o que o professor (ou a

escola e seu curriculo) considera que é “bom” para ele, como se essa decisdao

fosse descompactada das

dimensdes sociais, econémicas, politicas e ideoldgicas.

Libdneo (2003), assim como Freire (1997), ao criticar a Educag¢do Bancaria,

aponta que é urgente que as escolas reconsiderem tais praticas e se organizem

para efetivar praticas mais progressistas, que considerem o aluno na centralidade

do processo educativo:

Apesar de as escolas ainda serem, em grande parte,
tradicionais em seu fazer pedagdgico, ndo significa que serao
sempre assim. Seu carater histérico e, portanto, mutavel, é
percebido nas experiéncias progressistas e exitosas de
muitos profissionais da educagdo, comprometidos politi-
camente com a escola publica e adeptos de uma educacado
promotora de emancipacdo (LIBANEO, 2003, p. 174).

Aescolavista como organizacao social mostra-se em uma dinamica repleta de

relacGes pautadas na coletividade. Apresenta-se como um espago propicio ao

desenvolvimento da cidadania e do protagonismo.

7 7

Ela (escola) é uma organizacdo social, isto é, uma cole-
tividade dinamica, intencionalmente organizada com
objetivo de promover com seus alunos o desenvolvimento
de cidadaos criticos, mediante sua compreensdao do mundo,
de si mesmos e de seu papel nesse mundo, pela vivéncia de
experiéncias sociais significativas. E é na medida em que
estes resultados de fato orientem seu trabalho que se tem
uma escolaem seusentido pleno (LUCK, 2011, p. 85).

Nota-se que a escola deve ser fruto de intensa interagdo entre seus agentes,

para garantir a participacdo efetiva dos diferentes segmentos que a compdem.

Libdneo (2003) infere que
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[...] a educagdo de qualidade é aquela mediante a qual a
escola promove, para todos, o dominio dos conhecimentos e
[...] a insercdo no mundo e a constituicdo da cidadania
também como poder de participagdo, tendo em vista a
construgcdo de uma sociedade mais justa e igualitdria
(LIBANEO, 2003, p. 87).

Assim, como espacgo de participagdo a escola deve proporcionar momentos
em que o didlogo, os questionamentos e as colocag¢des dos diferentes segmentos
gue a compdem possam se colocar e construir coletivamente um ambiente de
aprendizagem. Para José (2008, p. 89 — grifos da autora), “[...] hd de se pensar em
uma escola do didlogo, onde todos sdo reconhecidos, ndo em sua indivi-
dualidade, mas em sua unicidade”.

O Curriculo

O curriculo no contexto educacional é tema de inUmeras discussdes e
reflexGes, visto que sua concepgdo também depende dos conhecimentos
tedricos e das ideologias construidas culturalmente acerca dos objetivos da
educacao e da funcdo social da escola. Para compreender seus impactos na
organizacdo educacional, é importante refletir sobre as teorias junto as quais ele
se fundamenta.

De acordo com Sacristdn (2000), assim como a concepc¢do de escola e
avaliagdo, o curriculo também é concebido a partir de perspectivas funda-
mentadas em teorias. O autor afirma que, em umateoria tradicional, o curriculo é
associado a disciplinas curriculares que pautam os contetudos da educa¢do a um
processo de instrucdo mecanica, com temas impostos e memorizados, para
serem repetidos pelos estudantes.

J4a as teorias criticas sobre o curriculo, por sua vez, apontam sua funcdo em
uma perspectiva libertadora, visto que reconhecem a escola e a educagdo como
instrumentos de reproducao e legitimacao das desigualdades sociais. De acordo
com Sacristdn (2000), na perspectiva critica o curriculo se dd como um espaco de
lutas no campo social e cultural.
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As teorias curriculares pds-criticas criticam as teorias tradicionais e
abrangem, além das questdes sociais, o sujeito. Para o autor, elas estabelecem
lutas contra marginalizagdo e discrimina¢do de grupos. O curriculo considera o
contexto do aluno e, a partir dele, estabelece relagdes de respeito as diferencas
observadas. Outro fator crucial dos curriculos pds-criticos é que se compreende
gue ndo ha conhecimento Unico e verdadeiro, pois eles sofrem modificacbes a
partir de seu contexto histérico.

Libdneo (2015, p. 140) define o curriculo como “[...] a materializacdo das
intencOes e orientacdes previstas do Projeto pedagdgico em objetivos e
conteudo”. Afirma ainda que, “Enquanto projecao do projeto pedagdgico, o
curriculo define o que ensinar, o para qué ensinar, o como ensinar e as formas de
avaliagdo, em estreita colabora¢do com a didatica”.

O curriculo é, em outras palavras, o coracdo da escola, o espaco central em
gue todos atuam, o que torna todos os sujeitos, nos diferentes niveis do processo
educacional, responsaveis por sua elaboracdo (MOREIRA; CANDAU, 2007).
Assim, é importante considerar o papel dos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, possibilitando-lhes momentos de efetiva participacdo na elabo-
racdo desse documento que caracteriza aidentidade escolar.

Para Moreira e Candau (2007), o curriculo oculto envolve atitudes e valores
gue sao transmitidos, de forma implicita (ou subliminar), por meio das rotinas e
relacGes sociais que ocorrem no cotidiano da sala de aula. Para os autores, fazem
parte do curriculo oculto: rituais e praticas, relagdes hierdrquicas, regras e
procedimentos, modos de organizar o espaco e o tempo na escola, modos de
distribuir os alunos por grupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas
dos professores e nos livros didaticos. Sdo exemplos de curriculo oculto: a forma
como a escola incentiva a crianga a chamar a professora (tia, fulana, professora,
etc.); o modo como sdo colocadas as carteiras na sala de aula (em circulo ou
alinhadas); as visdes de familia que ainda se encontram em certos livros didaticos
(restritas ou ndo a familia tradicional de classe média) (MOREIRA; CANDAU,
2007, p. 18).

Harper et al. (1980) afirmam, por sua vez, que as formas de organizacdo das

salas de aula e das préprias aulas deixam muito claro para professores e alunos o
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comportamento que se espera de cada um deles ao longo dos anos, como: “(1) o
aprendizado do cada um por si, da competicdo; (2) o aprendizado do sentimento
deinferioridade; (3) da submissdo; (4) o respeito pela ordem estabelecida; e, (5) o
medo do conflito” (HARPER et al., 1980, p. 83-87).

Os autores afirmam que o aprendizado da competicdo é velado, na escola,
portanto é parte do seu curriculo oculto. Quando a escola organiza os alunos em
carteiras isoladas, eles ficam proibidos de falar com seus colegas; privilegia-se o
esforco individual como meio fundamental para se conseguir boas notas. Os
alunosincorporam essas praticas como acdes que sdo esperadas deles.

Em contrapartida, Libdneo (2015) aponta a possibilidade de se estabelecer
uma relagao interdisciplinar nos curriculos abertos, que oferecem autonomia aos
envolvidos, integra disciplinas e flexibiliza objetivos e competéncias. Para o autor:

Entre as caracteristicas assinaladas nos curriculos abertos
esta a interdisciplinaridade, que atualmente é um dos mais
importantes elementos do formato de curriculo que
corresponde melhor, a uma proposta curricular de cunho
cognitivo e social (LIBANEO, 2015, p. 152).

Essa proposta interdisciplinar do curriculo possibilita um olhar pautado na
formacdo do individuo como um ser total, ndo munido apenas de conceito e visto
como mero receptor de informagdes, mas como um ser atuante, capaz de
guestionar, intervirem seu contexto e contribuir de maneira participativa.

A Avaliacdo

A maneira como se dd o processo avaliativo estd diretamente relacionada a
forma como sdo concebidas a escola e a educacdo. Pensar em avaliacdo exige
repensar sobre a pratica e sobre asagGes que a norteiam.

Ao direcionar as reflexdes sobre o tema avaliagdo, na maioria das vezes é
possivel resgatar uma lista extensa de palavras que muitos consideram como
sindbnimos de avaliacdo: notas, provas, resultados, fracasso, sucesso, desem-
penho, aprovacao, reprovacao, etc. Isso também mostra o que culturalmente se
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definiu como avaliacdo escolar. Na escola ainda hd a cultura de que avaliacdo é
apenas um instrumento de medicdo, destinado a aprovagao e reprovagao dos
alunos.

Luckesi (2008, p.20) faz apontamentos sobre concepg¢des de avaliagdo que
estdo presentes nas acbes educativas e que norteiam o que ele denomina
“praticas liberais tradicionais”. Para o autor, as escolas desenvolvem uma
pedagogia de exames, e no processo formativo predomina a nota, deixando
de ser considerado o percurso ativo dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem. A avaliagdo, nessa concepgao que tem o professor como centro
do processo de ensino e aprendizagem e o aluno como mero receptor de
informacdes, é usada como um instrumento disciplinador, para que a
manutenc¢do de condutas sociais sejam garantidas e para que os conteudos
transmitidos e memorizados possam ser reproduzidos em exames. Em uma
perspectiva tradicional, a avaliacdo escolar tem como fung¢do avaliar a
classificacdo, e ndo o caminho percorrido pelos envolvidos no processo de ensino
eaprendizagem.

Para o autor, essa pratica mostra o processo avaliativo desarticulado do
processo de ensino e aprendizagem, prejudicando inclusive a relagdo professor e
aluno, “[...] que devido a concep¢do conservadora, deixa de ser uma relacao
entre sujeitos e passa a ser uma relagao entre coisas: notas” (LUCKESI, 2008, p.
24).

Libdneo (2003) denuncia que a avaliagdo precisa compor a mesma ldgica
gue orienta o projeto educativo, no qual a compreensdao do processo de
aprendizagem percorrido pelo aluno, entendido por meio de avaliagdo e
reavaliagdo constantes, deveria ser muito mais importante que as “medidas” que
Ihe sdo atribuidas:

Avaliar, como parte de um projeto educativo, é diferente de
medir. Medida refere-se a afericdo, expresso em notas,
conceitos e mencdes, do aprendizado pretendido. Na
tradigdo e no cotidiano das escolas, a medigdo tem sido mais
valorizada do que aavaliagdo (LIBANEO, 2003, p. 205).
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Sobre esse mesmo conceito, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBN 9394/96) afirma que:

A verificacdo do rendimento escolar observard os seguintes
critérios: a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho
do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre
0s quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre
os de eventuais provas finais [...] (BRASIL, 1996, art. 24,
paragrafo.V, s/p).

Essa diretriz apontada pela Lei mostra uma concepc¢do mais critica acerca da
avaliacdo escolar, uma vez que pontua a importancia de se considerar o processo
de aprendizagem e de avaliagao. As questdes quantitativas ndao deixam de ser
valorizadas; mas ndo devem ser elas a ter destaque, e sim as questdes de ordem
qualitativa.

Nessa perspectiva, o aluno passa a ser considerado um sujeito ativo no
processo, e a avaliagdo desempenha um carater formativo e cooperativo. ALDB
(BRASIL, 1996) determina que sejam observados os critérios de uma avalia¢do
continua e cumulativa, enfatizando que o caminho percorrido é mais significativo
que os resultados apresentados por meio de provas finais. Essa concepgao
também é defendida por Luckesi (2008, p. 28), quando afirma que “A avaliacdo
educacional, em geral, e a avaliacdo da aprendizagem escolar, em particular, sdo
meios, e ndo finsem si mesmas”.

Essa mudanca de paradigma sobre avalia¢do, tornando o aluno correspon-
savel pelo seu processo de aprendizagem, contribui para a construcao de uma
escola mais emancipadora e participativa, favorecendo uma participacdo social
critica e responsavel e valorizando a formacéo integral do aluno. Zabala (1998, p.
197) observa que, “Quando a formacdo integral é a finalidade principal do ensino
e, portanto, seu objetivo é o desenvolvimento de todas as capacidades da pessoa,
e ndo apenas as cognitivas, muitos dos pressupostos da avaliagdo mudam”. Essa
mudanca de concepgdo é o primeiro passo para que a pratica também seja

modificada.



A ESCOLA, O CURRICULO E A AVALIACAO

Outra demanda vinda de uma concepg¢do mais critica de avaliagdo é a criagdo
de espacos para didlogos e reflexdes, para que, por meio de conversas, trocas de
ideias e discussdes acerca de opinides divergentes, seja possivel construir um
ambiente de aprendizagem democratico e solidario. Freire (2011, p. 54) destaca
que “Oideal é que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os educandos
possam participar da avaliacdo. E que o trabalho do professor é o trabalho de
professor com os alunos e ndo do professor consigo mesmo”.

Dessa forma, o fracasso dard espaco para retomadas e interagdes,
contribuindo para que todos os envolvidos no processo de ensino e apren-
dizagem construam coletiva e dialogicamente o conhecimento. Assim, repensar
aavaliagdo de uma perspectiva conservadora e tradicional, para uma perspectiva
progressista e critica, possibilita refletir sobre uma educa¢do emancipadora, a
qual ndo se limita a conteudos fragmentados e disciplinares, mas garante uma
praticainterdisciplinar numa acdo em movimento.

Conselhos de Classe

Ao considerar a escola como um espago de constantes relagdes sociais e de
efetiva participacdo da comunidade, torna-se necessario refletir acerca de quais
espagos e estruturas organizacionais sdo ofertados para que os diferentes
segmentos da comunidade possam atuar e fazer parte das decisGes escolares. A
partir das reflexdes realizadas sobre as concep¢bes de Escola, Avaliacdo e
Curriculo, fica o questionamento sobre qual é a real fungdo dos Conselhos de
Classe na organizacdo escolar. E possivel a realizacio de um Conselho que
considere apenas os olhares dos professores acerca do processo de ensino e
aprendizagem da escola?

Se a concepgdo de escola e educacdo for pautada em uma perspectiva
tradicional, o Conselho de Classe pode ser visto como um espago para
apontamentos de resultados, classificagdo dos alunos, ou para justificar o
fracasso. Essa perspectiva aponta uma visdo de avaliacdo como instrumento
sancionador, tendo como sujeito da avaliagdo somente o aluno, o que constitui
uma pratica excludente, como critica Dalben (1994):



CURRICULO E SUAS DIVERSIDADES DE PRATICAS E DE ABORDAGENS

E que o papel do Conselho Participativo de Classe no
cotidiano escolar tem sido mais o de reforcar e legitimar os
resultados dos alunos, ja fornecidos pelos professores e
registrados em seus didrios, e ndo de propiciar a articulacao
coletiva desses profissionais num processo de analise
dialética, considerando atotalidade (DALBEN, 1994, p. 114).

Nessa perspectiva, mais uma vez o professor é considerado o centro do
processo de ensino e aprendizagem, assumindo o papel de pontuar erros e
acertosdos alunos, responsabilizando-os pelos resultados.

E necessario repensar essa pratica, retomando o significado da avaliagdo
numa perspectiva formativa e integradora, quando se parte de uma compre-
ensao de formag¢do humana.

Ao considerar a escola como um espago vivo e constitucionalmente
democratico, percebe-se, nos Conselhos Participativos de Classe, uma opor-
tunidade de compreender o trabalho pedagdgico numa perspectiva demo-
cratica, pautando-o nas acGes de toda a comunidade escolar, e todos se tornam
protagonistas da acdo educativa.

Essa acdo reforca a necessidade de repensar constantemente a fungao social
da escola e suas implicacdes no processo formativo dos estudantes que a
frequentam.

Chamada a rever suas praticas, a escola, como uma insti-
tuicdo social, encontra-se, neste momento, num processo
dindmico de renovacgao de valores, principios, conteudos e
formas, na perspectiva de uma agdo significativa, compe-
tente e comprometida com a melhoria de vida da populagdo
e com o engajamento num novo tempo (DALBEN, 2004, p.
21).

Esse processo dinamico deve ser construido, para que faca parte da cultura
escolar. Instituir um espaco de participacdo demanda rupturas de uma visao
tradicional do sistema educacional. E necessério rever posturas e crencas que
norteiam as ac¢Oes dentro das escolas, repensando principalmente o dire-
cionamento e as percepc¢des sobre escola, curriculo e avaliagao.
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A partir das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n29394/96 (BRASIL,
1996), o ensino passou a ser visto em um contexto social. Ampliaram-se as
possibilidades de a¢des direcionadas a formagao humana em seu sentido global,
garantindo por meio da gestdo democratica maior descentralizacdo do poder de
decisdo, nas escolas.

Ao objetivar a implantagdo da gestdao democratica, abrem-se caminhos para
gue a escola proporcione momentos de socializacdo e debates fundamentais
para o desenvolvimento da comunidade escolar, focando na qualidade do
processo de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, os Conselhos Participativos
de Classe constituem uma instancia coletiva para avaliagdo e decisdes que
favorecam a corresponsabilizacdo de todos durante o processo de avaliacdo
formativa da comunidade escolar.

A participacdo € o principal meio de assegurar a gestdo
democratica, possibilitando o envolvimento de todos os
integrantes da escola no processo de tomada de decisdes e
no funcionamento da organiza¢do escolar. A participacao
proporciona melhor conhecimento dos objetivos e das
metas da escola, de sua estrutura organizacional e sua
dindmica, de suas relagdes com a comunidade, e propicia
um clima de trabalho favordvel a maior aproximagao entre
professores, alunos e pais (LIBANEO, 2003, p. 328).

Esses conceitos reforgam a necessidade de se repensar o processo avaliativo,
refletir sobre a funcdo da escola e investir em mudancas reais nas praticas
escolares, além de valorizar os espagos que por exceléncia propiciam reflexdes,
participacdo e desenvolvimento coletivo. Os Conselhos Participativos de Classe
passam a ser reconhecidos como um espaco privilegiado de construgdao de um
fazer coletivo.

Cruz (2015, p. 8) destaca que:

Democraticamente orientado, o Conselho de Classe pode
reforcar e valorizar as experiéncias praticadas pelos profes-
sores, incentivar a ousadia para mudar e ser instrumento de
transformacdo da cultura escolar sobre avaliacdo. E o
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momento e o espago de avaliagdo diagndstica da agdo
educativa da escola, feita pelos professores pelos alunos, a
luz do Projeto Politico Pedagdgico.

Ainda de acordo com Cruz (2015, p. 66), “Essa avaliacdo realizada de forma
participativa, como construcdo conjunta, cumpre a funcao de ajudar naformacao
dasubjetividade e criticidade do professor e aluno”.

Cabe destacar que o autor se reporta ao Conselho de Classe e que aponta
acles que visam agregar sentido a esse processo avaliativo a ser construido
coletivamente. Refere-se aos agentes participantes, incluindo aluno e professor.

No entanto, ao se pensar em um Conselho de Classe participativo, é possivel
ousar e refletir sobre a participacdo de outros segmentos da comunidade escolar
que, direta ou indiretamente, fazem parte desse processo educativo.

Conselhos Participativos de Classe

Ao compreender o Conselho Participativo de Classe como um momento de
extrema relevancia para a reflexdo do processo educacional, evidencia-se
também o valor que esse colegiado apresenta para o desenvolvimento de todos
os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, que é o eixo central do
trabalho escolar.

O Conselho Participativo de Classe € um momento em que os diferentes
segmentos da comunidade escolar tém a oportunidade de discutir, refletir,
pontuar, retomar, sugerir e avaliar as praticas pedagdgicas e avaliativas do
processo de ensino e aprendizagem que vivenciaram. Assim, o Conselho torna-se
um espacgo interdisciplinar, com contribui¢des significativas, ndo apenas na
perspectiva conceitual, mas também quanto a avaliacgdo em seu carater
formativo, direcionando o olhar para uma avaliacdo global e intencionando
modificacdo e melhora continua do aluno que se avalia e dos envolvidos no
processo.

Compreendendo que a educagdo se propde a formar cidadaos para atuarem
sua realidade e desenvolver essa atua¢do da maneira mais plena possivel,
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observa-se uma oportunidade clara nos Conselhos Participativos de Classe: a de
oferecer aos alunos, responsaveis, professores e demais membros da equipe um
momento pautado no didlogo, reflexdes, empatia e a observancia de nosso
“inacabamento” (FREIRE, 1997).

Algumas Consideragoes

Tratar das tematicas da Escola, do Curriculo e da Avaliagdo exige um olhar
critico sobre os aspectos conceituais que as envolvem, bem como sobre suas
implica¢Oes sociais, politicas e ideoldgicas. Exige pensar, como orienta Morin
(2011), sobre a relacdo existente entre o todo e as partes e as partes e o todo,
considerando uma gama de complexidades.

Como orienta Arroyo (2011), os curriculos revelam as concepcgdes, os desejos
e os interesses dos sujeitos que os compdem, e caminham, cada vez mais, na
direcdo dos processos de participagdo ativa de professores e alunos, num
movimento dialdgico e de construgao participativa.

Nessa perspectiva, cabe pensar a organizacao da escola como um espago,
n3o mais de transmiss3o de contetidos, mas de construcdo do conhecimento. E
nesse espaco que essa construcdo precisa acontecer, de forma dindamica,
participativa, com o aluno e seu contexto em posicdo de relevancia, na centra-
lidade dos processos educativos. E em fungdo dos alunos e de suas realidades que
professores, gestores e toda a comunidade educativa precisam se organizar e
organizar suas acBes. E por causa dos alunos que as escolas existem, e a partir
deles é que as reflexdes e reformulacbes deveriam caminhar.

Deigual modo, encontra-se a tematica da avaliagdo das aprendizagens e, com
ela, o papel dos Conselhos de Classe. Avaliar o percurso dos alunos, considerando
0s processos iniciais e finais de aprendizagem, bem como todo o percurso
realizado, é uma tarefa desafiadora para os docentes que se apropriam de uma
posicdo emancipadora. E dessa postura que fala Freire (1997), no sentido de
permitir que o aluno se constitua como cidadao autébnomo, consciente de seu

percurso, de suas limitagdes e potencialidades.
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E nesse sentido que se pretende fomentar didlogo permanente nas escolas
gue se preocupam com aformacdo integral de alunos e alunas. Etambém nas que
se preocupam com a formagdo de docentes progressistas e inovadores, que
venham a contribuir na formagdo de sujeitos autbnomos para atuagdo na

sociedade com conhecimento, assertividade e criticidade.
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VIOLENCIA EM AMBITO ESCOLAR

Margarete Passos dos Santos de Oliveira
André Luiz da Silva
Virginia Mara Préspero da Cunha

Introducao

O presente texto foi escrito a partir da pesquisa e estudos realizados para o
Mestrado Profissional em Educacao, cujo objetivo foi analisar as representacées
sociais sobre violéncia escolar na dtica de educadores e educandos do ensino
fundamental. Buscou-se entender como essas representagdes repercutem nas
acOes constituidas para mediar conflitos, prevengao e enfrentamento a violéncia
escolar.

O Iécus da pesquisa foi uma escola publica do ensino fundamental (anos
iniciais e anos finais) da rede publica municipal, localizada na regido extremo sul
de uma cidade metropolitana do vale do Paraiba, interior do estado de Sdo Paulo.
Para tanto, utilizou-se referencial tedrico interdisciplinar, referente as repre-
sentacgdes sociais, funcdo social da escola, violéncia escolar e possibilidades de
enfrentamento a esse fendmeno.

O estudo foi feito por meio de uma pesquisa exploratéria descritiva, com
abordagem qualitativa. A pesquisa exploratéria é bastante flexivel, “[...] tem
como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a
tornd-lo mais explicito ou a constituir hipoteses” (GIL, 2002, p.41). Nesse tipo de
abordagem ha uma interacdo dinamica “[...] entre o mundo real e o sujeito, isto é
um vinculo indissocidvel do mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo
pode ser traduzida em numeros” (SILVA; MENEZES, 2005, p.20). Uma pesquisa
descritiva, por sua vez, “[...] visa descrever as caracteristicas de determinada
populagdo ou fendmeno ou as relagdes entre as variaveis” (GIL, 2002, p. 42). O
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referencial tedrico adotado no estudo foi a Teoria das Representac¢des Sociais,
desenvolvida por Moscovici (1961):

Tal teoria manifesta sua énfase no processo e contetdo e
permite uma reflexdo aprofundada sobre este tema a partir
de uma perspectiva interpretativista, na forma em que
outras teorias de conhecimento ou de atitudes ndo podem
ter (MOSCOVICI, 1961, p. 31).

Os sujeitos da pesquisa foram educadores e educandos do Ensino
Fundamental (anos iniciais e anos finais), em um total de 25 sujeitos, sendo 7
educadores dos anos iniciais e anos finais e 18 educandos (9 criancas dos anos
iniciais e 9 adolescentes dos anos finais).

Como procedimento metodoldgico, valeu-se de grupos de discussdo (GD),
por meio do qual se buscou identificar as crencas, atitudes e os valores dos
participantes da pesquisa, sobre a representacdo da violéncia escolar. O grupo de
discussdo, ao trabalhar a fala e situando-se na perspectiva do discurso social,
permite chegar a um tipo de informacao diferente daquela a que se chegaria com
o recurso de outras técnicas. Segundo Ortega (2005, p. 24) “[...] a informacao
recolhida desvenda e dd a conhecer os aspectos internos da problematica em
debate por meio da riqueza das subjetividades partilhadas e assimiladas pelo
grupo paraaconstrucao de seu préprio discurso”.

Para analise dos dados, utilizou-se pesquisa documental e bibliografica e a
analise de conteldo, valendo-se dos relatos dos sujeitos participantes dos grupos
de discussdo e dos dados obtidos com o auxilio do software IRaMuTeQ.

A contribuicdo da pesquisa estd na oportunidade de identificar as repre-
sentacGes sociais de educadores e educandos sobre a violéncia escolar e analisar
de que forma essas representacdes reverberam/interferem nas ag¢des de
mediacao de conflitos, prevencao e combate a violéncia no ambito escolar.

O estudo justifica-se, pois a partir do momento em que a violéncia se
manifesta na escola, um espaco reconhecido como educativo, é necessario
problematiza-la e tornda-la objeto de um estudo particular. Pressupondo ser a
escola o lugar privilegiado e entendido pela sociedade como propiciador de
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oportunidades para a aquisicdo de novos saberes, troca de experiéncias e pratica
constante do didlogo, considera-se que naturalizar e banalizar a violéncia escolar,
tentando torna-la invisivel, ndo diminuird as consequéncias danosas causadas
porela.

Refletindo Conceitos e significados

De forma geral, a literatura voltada para a violéncia relata que na histéria da
civilizacdo a elanao é um fendmeno novo. Envolve aspectos econémicos, sociais e
politicos. As praticas violentas ja se faziam presentes na Antiguidade, salien-
tando-se que a histéria da humanidade também é fendmeno complexo e
polissémico, isto é, apresenta diferentes sentidos. Seu significado se define a
partir do seu contexto formador social, econémico e cultural, de acordo com o
sistema de valores adotados em cada sociedade e considerando-se os seus niveis
detoleranciaemrelacdo avioléncia.

No entendimento de Oliveira e Martins (2007), a violéncia contra o ser
humano faz parte de uma trama antiga e complexa: antiga, porque datam de
séculos as varias formas de violéncia perpetradas pelo homem e no préprio
homem; complexa, por tratar-se de um fendmeno intrincado, multifacetado. E
possivel, entdo, considerar a violéncia como todo ato ao qual se aplique uma dose
de forga excessiva, e a agressdao, como uma forma de violéncia (for¢a contra
alguém aplicada de maneira intencional, com a pretensao de causar um dano a
outra pessoa). Charlot (2002) evidencia que a violéncia enfatiza o uso da forga, do
poder, da dominacdo e que, de certo modo, toda agressao é violéncia na medida
em que se usa a forca. E a violéncia enquanto vontade de destruir, de aviltar, de
atormentar, que causa problema. Todavia, a violéncia é bem mais provavel na
medida em que o didlogo se tornaimpossivel.

A escola, instancia de aprendizagem de conhecimentos e de valores, assim
como de exercicio da ética e da razao, tem-se tornado um espaco de proliferacdo
de violéncias, incluindo brigas, invasdes, depredac¢des e até mortes. E um espaco
em que os alunos, em plena fase de desenvolvimento, deparam violéncias e
também constroem e elaboram experiéncias de violéncia. Essa vulnerabilidade
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social refletida na vivéncia escolar reduz a forca socializadora da escola,
interferindo no ambiente relacional e permitindo que os alunos apreendam a
violéncia como uma forma habitual de experiéncia escolar (CAMACHO, 2000).

Sobre atematica, Camacho (2000) aponta duas formas basicas de violéncia na
escola: fisica (brigas, agressbes fisicas e depredacdes) e ndo fisica (ofensas
verbais, discriminagGes, segregacdes, humilhacGes e desvalorizagdo por meio
de palavras e atitudes de desmerecimento), sendo a Ultima, muitas vezes,
disfarcada, mascarada e de dificil diagndstico. Essas experiéncias aniquiladoras
ocorrem nos diversos niveis de rela¢des, podendo ter como agentes tanto alunos
como professores e funciondrios, em seus diversos arranjos, quer como prota-
gonistas, quer como vitimas.

Costa (1993), em “Atrama davioléncia na escola”, relata que, se porum alado
a violéncia aparece como uma preocupag¢do no cotidiano do trabalho
pedagdgico, por outro lado a enorme complexidade desse problema e a
assustadora realidade, em principio, levam sua negacdo. Limitam-se, assim, as
possibilidades de enfrentamento, e a naturalidade que vem se processando
frente a violéncia é um dos principais elementos que contribuem para essa
negacdo. Saliente-se que, perante um contexto tao grave, qualquer pratica de
violéncia por parte da escola passa a ser considerada normal, natural, o que vai
concorrer para sua naturalizagdo.

Para Charlot (1993, p. 232), “De acordo com o imaginario social, a escola é um
espaco sagrado, preservado, protegido, por isso mesmo incapaz de praticar
qualguer forma de violéncia”. O autor ainda salienta, em seu estudo sobre a
abordagem da violéncia na escola por sociélogos franceses, a possibilidade da
multidiversificacdo do fendomeno da violéncia:

A violéncia na escola é aquela que se produz dentro do
espaco escolar, sem estar ligada a natureza e as atividades da
instituicdo escolar: quando um bando entra na escola para
acertar contas das disputas que sdo as do bairro, a escola é
apenas o lugar de uma violéncia que teria podido acontecer
em qualquer outro lugar. A violéncia a escola esta ligada a
natureza e as atividades da instituicdo escolar: quando os
alunos provocam incéndios, batem nos professores ou os
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insultam, eles se entregam a violéncias que visam direta-
mente a instituicdo e aqueles que a representam. Essa
violéncia contra a escola deve ser analisada junto com a
violéncia da escola: uma violéncia institucional, simbdlica,
que os proprios jovens suportam através da maneira como a
instituicdo e seus agentes os tratam (modos de composi¢do
das classes, de atribuicdao de notas, de orientacao, palavras
desdenhosas dos adultos, atos considerados pelos alunos
comoinjustos ou racistas...) (CHARLOT, 2002, p. 434-435).

Para o autor, é fundamental, preliminarmente, distinguir o fen6meno da
violéncia das diversificacbes existentes. Assim, é possivel pensar estratégias de
acdo, ja que sdo inumeros os exemplos de praticas de violéncia, tanto verbais
guanto fisicas, que acontecem no interior da escola. Essas praticas aparecem, ndo
apenas entre os alunos, mas entre eles e os professores, manifestadas por meio
de ameacas, insultos, agressées e, de maneira simbdlica, por exemplo, por meio
de gestos, e pela imposicdo da avaliacgdo da aprendizagem. Quando hd a
imposicdo de tarefas dobradas, por exemplo, é exercida a violéncia simbdlica.

Causas exégenas de violéncia em escola

Alguns fatores (socioeconémicos, politico-organizacionais e culturais) sdo
apontados como causas exdgenas de violéncia em escolas. Esses fatores estdo
fora do controle direto das escolas, mas, de acordo com Ceccon (2009, p.49), “[...]
0 que nao quer dizer que as comunidades escolares ndo possam exercer
influéncia sobre tais causas”.

A violéncia referente a fatores socioeconémicos torna-se perceptivel na
forma como a sociedade brasileira se apresenta, muito dividida e injusta. A
participacdo e o didlogo ainda sdo restritos e as necessidades basicas da
populagdo ndo sdo atendidas a contento, havendo priva¢do de direitos basicos.
Todo esse desequilibrio é fonte geradora de violéncias. Como expresso por
Ceccon (2009, p. 49):

No Brasil a pobreza extrema que afeta milhGes de familias, as
condi¢des exaustivas de trabalho a que sdo submetidas as
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pessoas, retirando-lhes o tempo que poderiam dedicar para
comunicar-se com os filhos educa-los em parceria com a
escola, a falta de boas politicas publicas que verdadeira-
mente beneficiem todos, os recursos ainda insuficientes
destinados a educag¢do tém suas raizes no contexto
socioecondmico de violéncia e exclusdo, caracterizado pela
enorme concentragdo de riquezas nas maos de poucos e por
um estrutural desrespeito pelos direitos de cidadania.

No referente aos fatores politico-organizacionais, cita-se a dificuldade

histdrica de partilhar o poder de decisdo por parte de quem o detém, a pouca

participacao efetiva da populagdo nas decisdes que afetam seus destinos, a falta

de experiéncia em monitorar e cobrar a¢des de seus representantes e dos

servidores publicos. Essa situacdo também se dd na escola, na dificuldade de

dialogar e expressar conflitos de forma criativa, dialogal e ndo violenta. Dessa

forma, a organizacdo politico-organizacional compromete negativamente todo o

sistema de ensino:

A organizagdo burocratica e rigida dos sistemas de ensino,
que ndo oferecem boas condi¢Bes de trabalho aos seus
funciondrios e ndo os tém remunerado de acordo com sua
estratégica importancia para o desenvolvimento sustentavel
do pais, obrigando os professores, por exemplo, a trabalhar
em até trés locais, revela uma situagdo de violéncia, que gera
outras, no espaco escolar. Outro aspecto que afeta as escolas
em sua capacidade de construir ambientes equilibrados,
seguros e capazes de produzir aprendizagem é que os
sistemas de ensino, em geral, ndo garantem continuidade
nas politicas publicas em relacdo a educacdo (CECCON,
20009, p. 49-50).

Fatores culturais também afetam as escolas, no que se refere a violéncia.

Algumas formas de sentir e pensar que foram construidas historicamente na

sociedade brasileira ficaram enraizadas no cotidiano da populagdo. Os fatores

culturais interferem no cotidiano escolar e transforma a escola também em palco

de manifesta¢des de preconceitos e discriminacoes.
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Segundo Candau (2003, p. 163):

[...] imersos em uma cultura da discriminacdo, na qual a
demarcacdo entre nés e os outros é uma pratica social
permanente que se manifesta pelo ndo reconhecimento dos
que consideramos ndo somente diferentes, mas em muitos
casos “inferiores”, por diferentes caracteristicas identitarias
e comportamentos.

Aos fatores ja citados acrescentem-se ainda a for¢a cultural da midia e as
imposicOes capitalistas de consumo.

Causas endogenas de violénciaem escola

Sobre fatores internos geradores de violéncia, Ceccon (2009, p. 55), ressalta
os seguintes aspectos:

» Dificuldade de criar vinculos e fortalecer sentimentos de conexdo e

pertencimento

Essa dificuldade reflete-se principalmente nos educandos que, devido a
organizacao rigida de muitas escolas, ndo conseguem desenvolver sentimento de
pertencimento ao espaco, sendo muitas vezes obrigados (por forca da lei) a
estarem num ambiente com o qual ndo se identificam. Nao estabelecem relagdo
de empatia com os professores e demais instancias da instituicdo escola.
Entretanto, tal dificuldade também se faz presente entre os educadores, que por
vezes sao obrigados a cumprir ordens hierarquizadas e descontextualizadas, o
gue fazcom que se sintam invisiveis dentro do sistema.

» Desconhecimento, por parte dos educadores, funciondrios, alunos,

familiares, dos fatores externos e internos que contribuem para rupturas do

equilibrio (violéncias) na escola. (Ou: conhecimento tedrico desses fatores,

mas sem aplica-lo na pratica)

Sobre esse fator importa também ressaltar que muitas vezes a violéncia é
banalizada, e exatamente por isso ndo se priorizam seu estudo e ag¢bes que



VIOLENCIA EM AMBITO ESCOLAR

possam amenizar ou acabar com sua pratica e efeitos danosos ao ambiente
escolar.

» Falta de normas de convivéncia que tenham sido coletivamente defi-

nidas e acordadas, o que favoreceria relacionamentos amigdveis entre

todos

Espacos escolares hierarquizados que buscam a ordem pelas regras impostas,
e ndo por meio de elaboragdes coletivas dos acordos de convivéncia, com
utilizacdo do didlogo, acabam por incentivar a transgressao, e ndo a convivéncia
comrespeito as diferencas e mediagdo de conflitos.

» Desconhecimento ou dominio insuficiente de competéncias e habili-

dades necessarias para dialogar e comunicar-se de forma transparente, o que

permitiriaadministrar conflitos de forma produtiva

Esse fator de violéncia em escola é percebido principalmente quando se
estabelecem no planejamento os contelddos, competéncias e habilidades a
serem trabalhados durante o ano letivo, ou mesmo nas prioridades elencadas no
Projeto Politico pedagdgico, nas quais se verifica pouco relacionamento com o

“aprendera Conviver”.

» Falta ou insuficiéncia de canais que permitam e estimulem a partici-
pacao

Quando os espacos, tempos e conteudo ndo sdo permeados de respeito e
didlogo, a prépria instituicdo escolar torna-se agente de violéncia, na medida em
gue cerceia a participacdo e dificulta a convivéncia entre os sujeitos que nela

interagem.

» Abordagem curricular descontextualizada e fragmentada, com matérias
gue ndo fazem sentido para os alunos
Esse é um fator gerador de violéncia de grande impacto no cotidiano escolar,

pois colocaem xeque a prépria fungado social da escola.
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O método e os resultados

Para andlise dos dados, utilizou-se pesquisa documental e bibliografica, e a
analise de conteldo valeu-se dos relatos dos sujeitos participantes dos grupos de
discussdo e dos dados obtidos com o auxilio do software IRAMUTEQ.

Sentidos Compartilhados pelos Educandos sobre Violéncia

A andlise dos discursos presentes nos grupos de discussdao dos educandos
aponta que as representacdes sociais de violéncia na escola estdo diretamente
relacionadas ao bullying, sendo este o termo mais evocado e considerado de
maior importancia pelos participantes. Em seguida, surgem temas relacionados
ao preconceito, em suas diferentes formas, como racismo, preconceito religioso,
discriminagdo e homofobia. Vocabulos relativos a violéncia, como bater, triste,
xingar, bullying, chorar, empurrar, macaco, encontram-se na zona periférica da
estrutura do sentido da violéncia. Aparecem ainda como representacdes de
violéncia em dambito escolar na concepcdo dos educandos a violéncia insti-
tucional (abrangendo a relagdo com professores e gestores), o uso de drogas, o
assédio sexual e avioléncia doméstica.

¢ Violéncia entre Pares (Bullying)

De acordo com a andlise das evocacgGes, o bullying configura-se como um
relevante elemento do nucleo central das representacGes sobre violéncia,
segundo os educandos. O termo bullying tem tomado maior visibilidade no
espaco escolar nas ultimas décadas e se tornou comum nas conversacoes
cotidianas. Nesse processo, o bullying muitas vezes é confundido com outras
eventuais situacdes de violéncia entre pares de alunos. Outro fator que em muito
contribuiu para essa generalizacdo do termo foi a superexposicdo de casos na
midia, muitas vezes com informacgdes errdneas ou inconsistentes.

Os estudos pioneiros de Dan Olweus, realizados na Noruega, tém servido de
referéncia a outros estudiosos de diversas nacionalidades, sobre o tema. Nesses
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estudos, o bullying escolar era compreendido como ataques repetidos de um
aluno dominador sobre outro estudante, vitimizado (OLWEUS, 1997). Inicial-
mente, as pesquisas incluiam apenas as agressoes fisicas e verbais, consideradas
'formas diretas' de bullying. Entretanto, na medida em que o fenédmeno se tornou
mais observado e conhecido, percebeu- se que estavam sendo deixadas de lado
outras formas igualmente importantes de agressao, caracterizadas pela auséncia
de manifestagGes explicitamente observaveis ou por agdo mediada por terceiros.
Sdo as chamadas 'formas indiretas', cujas ocorréncias mais frequentes sao
comentarios ('fofocas'), propagacdo de rumores, especialmente de carater
sexista, racista e homofébico, exclusdo ou organizacdo de exclusdo social que
interdita a integracao do aluno em um grupo de pares. Seja direto ou indireto, o
bullying pode ser caracterizado segundo trés critérios: 1. Comportamento
agressivo e intencionalmente nocivo; 2. Comportamento repetitivo (perseguicao
repetida); 3. Comportamento que se estabelece em uma relagdo interpessoal
assimétrica, caracterizada por uma dominagdo.

A Associacdao Brasileira Multiprofissional de Protecdo a Infancia e a
Adolescéncia (ABRAPIA, 2000, p. 5), caracteriza o bullying como:

Todas as formas de atitudes agressivas, intencionais e
repetidas que ocorrem sem motivacdo evidente, adotadas
por um ou mais estudantes contra outro(s), causando dor e
angustia, e executadas dentro de uma relagdo desigual de
poder. Portanto, os atos repetidos entre iguais (estudantes) e
o desequilibrio de poder sdo as caracteristicas essenciais,
que tornam possivel aintimidagédo da vitima.

Observa-se que, em muitos casos, a vitima sente-se incapaz de se defender e
de perceber a si mesma como vitima. A atitude, muitas vezes entendida pelos
agressores como “passiva” diante da violéncia sofrida, empodera-os ainda mais,
fazendo perpetuar o bullying no ambiente escolar, naturalizando e banalizando
essas violéncias.

Durante as discussdes em grupo, foram inimeras as situagdes relatadas pelos
estudantes que envolveram o bullying articulado a outras formas de violéncia. Na
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unidade escolar em que transcorreu a pesquisa, os educandos relataram que
o bullying normalmente se inicia quando se elegem caracteristicas fisicas,
orientacdo sexual, adesdo religiosa, estilos e gosto cultural como sinais de
inferioridade. Isso é demonstrado com piadas e humilhagdes publicas nas quais a
diferenca é subalternizada, e a partir de entdo inicia-se um processo de exclusdo e
segregacao daquele que foi rotulado pela diferenca. Esse processo é sentido e
percebido pelos estudantes, assim como também demonstram compreender,
por suas falas, as consequéncias danosas do bullying na vida dos estu-dantes

vitimizados:

EA1" [...] Comegca a me zuar, e comega a me rebaixar a um
nivel que eu ndio gosto. Dai vem a depressdo, a pessoa chora
eficatriste.

EA8: Comeca a se cortar e dd morte.
EA7:Quando vé faleceu.

Ea3: Eu tinha uma amiga gordinha. Todo mundo zuava ela,
falava um monte de coisas. O braco dela era todo cortado, a
perna era toda cortada. Ela cortava a coxa, a canela, ela
cortava tudo!

EA3: [...] A K. sofreu praticamente metade do ano. Ela
chorava.

EA6: Ela chora. Todo mundo “zua” ela por causa da cor.

EA6: [...] O P. direto é chamado de macaco. Ele é alto e todo
mundo pensa que ele é durdo, mas ele nGo é!

EA7: Desde da outra escola, eu conhego esse moleque. Eu
fazia bullying com ele, até que um dia eu vi ele chorando por
sofrer bullying. Isso pesa na minha consciéncia. Dai eu
chegueie pedidesculpas praele “véi”.

A pesquisa aponta que o bullying esta presente em todo o universo escolar,
estabelecendo as mais diversas violéncias e provocando impacto negativo, ndo sé
na convivéncia, mas também no processo de ensino e aprendizagem. Acreditava-
se até entdo que essa situacao era mais latente entre os estudantes dos anos
finais, contudo constatou-se, na verbalizacdo dos estudantes, que a pratica do

' EA: Educando Adolescente.
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bullying e suas consequéncias danosas também se fazem presentes de forma

contundente entre as criancas dos anos iniciais. Isso pode ser constatado neste

fragmento do depoimento de GD:

EC52: Meu nome é C., sou do 52 ano B e é assim muitas vezes
que me sinto bem na escola, mas tem muitas vezes que eu
acabo sofrendo bullying, por causa do jeito que eu sou e eu
ndo me sinto bem as vezes [...] os meninos ficavam
praticando bullying comigo, me chamando de cabecuda e
um monte de coisas e eu fiquei triste. Isso aconteceu com trés
dias em que eu tinha chegado nesta escola. Eu me senti
triste e até falei pra minha mde, mas agora eles néo sdo
chatos comigo, s6 mais ou menos (Choro)

Ec9: Tem o G. que todo mundo fica zoando ele. Um dia um
menino empurrou ele na cadeira e ficou batendo na cadeira
dele e de tanto bater ele chorou e todo mundo ficou rindo e
dizendo que ele era choréo e ele ficou triste e humilhado.

EC3: Me chamavam de um monte de coisas e eu ficava triste
e ndo gostava [...] Por causa do meu jeito, que eu gosto de
algumas coisas, de futebol, de dinossauros, de skate e essas
coisas.

EC7:Eles falavam que ela era Maria home.

EC2: Eu gosto das mesmas coisas que ela gosta, porque
mulher ndo é proibida de nada.

As principais violéncias percebidas pelos estudantes sdo representadas por

meio do bullying, entretanto observa-se que estdao ancoradas em suas relagdes

conflituosas, como praticas de discriminacdo, agressdes fisicas, verbais e pre-

conceitos diversos. Esses preconceitos perpassam as questdes étnico-raciais,

orientacdo sexual, género ereligido.

* EC: Educando Crianga.

EC6: Na minha sala tem meninas e meninos que faze bullying
comigo coma MC e coma IS. EunGo me sinto bem, fico triste
com isso. J& me chamaram de um monte de coisa e eu ndo
gosto de uma palavra.
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EC1: Chamaram ela de asa do deménio.

EC2: Chamam ela de sanduiche de macaco, porque ela é
negra

s

EC3: A humilha¢do que estd acontecendo também é
violéncia. O bullying também é violéncia. O K. sofre violéncia
desde o inicio da escola.

EC8: Ficam falando que ele é baleia assassina, tetudo e tudo
omais!

Essas agressOes (violéncias) estdo presentes na instituicdo escolar, muitas
vezes de forma velada, disfarcadas em tom de brincadeira, como apelidos e
piadas, mas representam uma forte expressao de preconceito e discriminacgao,
pois objetivam colocar o outro num lugar de inferioridade e/ou de negagdo, coma
ocupacdo de um ndo lugar na vida. Os relatos corroboram as pesquisas na area
quando indicam que negros, homossexuais e pessoas com deficiéncia sdo
constantemente segregados no espaco escolar, seja por esta violéncia verbal ou
pela auséncia de espacos de manifestacao e colocacdo pessoal no contexto social
da escola. O cotidiano escolar acaba por reforcar essa segregacdo, na medida em
qgue ndo lida pedagogicamente com as diferencas, por exemplo, abordando a
cultura afro como parte do curriculo pedagédgico, colocando os temas da
diversidade sexual para ser abertamente tratados ou oferecendo condi¢des de
aprendizagem e de acessibilidade dignas as pessoas com deficiéncia (SANTIAGO,
2005).

¢ Aviolénciainstitucional —educadores e equipe gestora

Outros aspectos citados pelos educandos referiram-se referente ao corpo
docente da escola e a forma como a violéncia e faz presente nas relagdes entre
educandos, educadores e gestores. Os educandos queixam-se daforma como sdo
tratados, tanto por alguns professores quanto pela equipe gestora. Segundo eles,
os educadores utilizam métodos de ensino que ndo vao ao encontro de seus
interesses e ou necessidades.

EA8: A maioria dos professores, passam as coisas na lousa e
ficald, sentado e nGo explica nada.
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EAG6: O pior é aquela vez que o professor pega e fala assim:
Copia as pdginas “nem sei tantas” dai a gente fala assim:
Porque copiar se a gente jad leu, jd fez a atividade. “Ah! Mas
vocé pode copiar. Gente!! Qual a nogdo de copiar e se a
gente ndo copia, ele diz: Quer ficar sem nota? Quer ir pra
orientadora? Aild vocé vai ter que copiar...

EA3: Todos usam a orientadora!!

Ea7: hoje nds fizemos um texto, jd haviamos aprendido e feito
a atividade. Dai o professor (eventual) chegou Id e passou de
novo a mesma atividade.

EA8: A mesma atividade, o mesmo texto. A gente conversou
sO que era a professora substituta. A gente falou: Ndo, a
gente ja copiou este texto, jd fizemos tudo, mostramos o
texto pra ela, mas ela falou: E este o texto que eu quero e vai
copiar. Poxa!!

EA7: Otitulo éigual, mas o texto é diferente!!

Risos

EA7: Foioqueelafalou, mano

EA8: A gente mostrou o texto, mas ela falou: Copia!

Percebe-se, no fragmento do GD, que, além de impor aos educandos um
modelo falido de aprendizagem, ainda langam mao de coer¢do, quando os
ameaca de serem levados para a orientagdo educacional (direcdo). A ameaca
objetiva manter os estudantes sob controle para que continuem fazendo cépiase,
dessa forma, figuem disciplinados em sala de aula. Para Freire (1996), muitas
vezes se espera que os conteldos possam dar conta de todas as demandas do
educando, como um passe de magica. Ao serem “depositados”, devem operar as
mudancas esperadas, quando na realidade os conteludos, objetos de conhe-
cimento, deveriam agucar a curiosidade, o interesse do aluno e do professor em
uma relagdo em que ambos ensinam e aprendem. Salienta-se ainda que nao
acontece pratica educativa sem conteldo; o que muda é a posicdo ideoldgica do
educador.

Pode-se entender, nas entrelinhas das narrativas dos estudantes, o pacto,
ainda que ndo declarado, existente entre a equipe docente e a equipe de gestao
escolar, para manter os estudantes sob controle.
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Outra questao abordada pelos educandos, como representacao de violéncia,
referiu-se ao relacionamento deles com educadores e gestores. Tal fato se
evidencia principalmente entre os adolescentes dos anos finais:

EA9: Horrivel!!

EA7: Péssimo!! Muito ruim!!
EA8: Ndo é comtodos!

EA4: Ndo é comtodos que é ruim!
EA3: Mas, é com a maioria!

EA6: Porque tem alguns professores que falam pro aluno ir
para o centro de macumba porque ld é o lugar dele.

EAS8: Ou “buteco”, ou pracinha

EA1: Fala que a gente é impressora que so sabe copiar, que
ndoserve pranada...

Ea7: Mas, também nds irritamos eles, ndo é?

EA6: Mas, o pior sGo aqueles professores que xingam a sua
mde, falando que ela nGo tem educagéo.

EA8: Ou que ndo te deu educagéo e que vocé vem pra escola
para pegareducagdo ou algo assim.

EA2: Quevem praescola para brincar.
EA4: Queeleéuma TV de bare que ninguém presta atengdo.
EA8: Que a gente faz feira de peixe dentro da sala

EA7: Verdade! O professor fala pra gente ir pra pracinha e
acordar meio dia, ou ficar Id o dia todo. “Quer ir pra rua

dormir fica Ié na pracinha o dia inteiro entdo” Verdade, fala
que é pra gente ficar na pracinha e acordar meio dia.

EA8: Aqui 6 sobe a rua aqui em cima tem a pracinha, fica la
emcima, ndovem pra escola. Verdade, fala isso pra gente!!

EA4: Fala que a gente vem pra escola sé pela merenda!
EA1: Ecomumisso.

EA8: Mas, ndo sdo todos!

EA4: Ndo sdo todos!

EA7:Euacho que acada deztem uns quatro, cinco.
EA8: Ndo acada dezacho que trés

EA7:Ndo, é mais!!

EA8: Mais gente!! Peloamor de Deus!!
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EA6: De cem por cento a metade

EA3:Sdo 08 professores e com a metade é ruim.
EA7: Péssimo!

EA3: Horrivel!

EA6: Ndo goste de nenhum deles

EA7:Ndo Gosto deles

EA3:Ndo gosto deles

EA6: Everdadeisso!

Também entre as criancas dos anos iniciais houve relatos de representagdes
de violéncias ancoradas nas relagbes entre eles e os professores. Um dos casos
mais gritantes foi o de uma menina que confidenciou ao grupo, desabafando
entre lagrimas, sobre o tanto que foi “torturada” psicologicamente por uma
professora que se utilizava de métodos constrangedores e humilhantes. Ndo sé
deixou doloridas marcas emocionais na menina como também prejudicou
imensamente sua aprendizagem. Em seu relato, a menina termina da seguinte
forma: “De tudo, tudo eu perdoo ela... Mas, uma coisa eu ndo perdoo, foi ela ter
falado que eu ndo tenho capacidade de ser médica. E é porisso que eu estou me
esforcando nos estudos para mostrar pra ela, que sim! Eu tenho capacidade de ser
médica e vou ser uma grande médica ainda!”. Esse relato a estudante terminou
entre lagrimas e posteriores aplausos de todo o grupo que participava da
discussdo naquela etapa da pesquisa.

Para que haja um ambiente propicio ao ensino e aprendizagem, a primeira
relacdo que deve ser estabelecida em uma sala de aula é a de respeito, que se
manifesta quando hd um ambiente de trocas de maneira respeitosa, cada umtem
0 seu espaco. Muitos professores ainda apresentam uma postura muito arcaica e
tradicional, passam para os alunos aimagem de que sdo o centro do poder, e que
seus “alunos” sdo apenas coadju-vantes no processo da aprendizagem. Esses
professores pensam que ensinar significa apenas “passar” conhecimentos.
Assim, acabam tendo dificuldades em lidar com os alunos e, para manté-los
disciplinados, langam mao de meios violentos e autoritarios. Para Freire (1996, p.

92): “A autoridade docente mandonista, rigida, ndo conta com nenhuma
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criatividade do educando. Nao faz parte de sua forma de ser, esperar, sequer que

o educandorevele o gosto de aventurar-se”.

¢ UsodeDrogas e Assédio Sexual

No tocante a esses dois aspectos, assédio sexual e uso de drogas, foram
poucos os relatos, porém bastante contundentes e preocupantes, pois demons-
tram que a banalizagdo por trds de tais violéncias tem naturalizado esses
fendbmenos nas escolas.

Observa-se que tais representacdes sobre a violéncia estdo ancoradas em
preconceitos nos quais se transfere a culpa do assédio para meninas, atribuindo-a
ao seu comportamento “inadequado”. Segundo Abramovay (2003), “O assédio
sexual pode ter graves consequéncias sobre os jovens, criando uma cultura
permissiva, em que atos desse tipo ndo sdo vistos como sérios e possiveis de
punicdo”.

Esses aspectos podem ser observados nos relatos dos adolescentes durante o
GD:

EA6: Tipo uma pessoa fica sabendo que a outra pessoa,
vamos supor... AAD. Todo mundo estd sabendo que ela gosta
do GV. Dai uma pessoa fica sabendo e passa para a sala
inteira, e ai a menina comega a sofrer bullying tipo: “Nossa!
Vaichamar seu amorzinhoo GD!”

EA3: Mas, dai 0 GD ndo gosta da brincadeira e diz “Eu néo!
Ndo namoro com piranha” Ele fala deste jeito, mas é porque
ela deixa todo mundo passar a mdo nela, ela fica sentadae...
EA6: Ela demonstra uma coisa...

EA3: Deixar, é que ela deixa, ndo corta! Ndo fala nada, ela
deixa! Ela coloca as mdos dos meninos e coloca...

EA7: Por exemplo, eu chego e coloco a mdo no peito dela, ela
ndo vai falar nada, ela vai deixar. Como se ela tivesse tipo,
tivesse gostando, estd ligado? Ou eu vou e passo a mdo na
cocha dela, tipo ela ndo fala nada, ela estd gostando, dad
muita liberdade!

EA6: SO que mesmo ela dando essa liberdade, algumas
pessoas da sala que faz essas coisas, deveriam, vamos dizer
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assim, se tocar pra parar de fazer esse bullying com o GD,
porque ndo é so ela que td sofrendo. Se fosse ela (balanga os
ombros) risos. Agora a outra pessoa que td fora disso se sente
mal.

Ea7: Elatem medo de falar!

EA3: Eutambém jd parei pra pensar nisto...

EA8: Ela deixa!

EA3: Ela deixa, na maioria das vezes ela deixa! Ela ja falou,
eu ja vil Ela ja falou tipo, ela colocando as méos dos
meninos, mas tem hora que os meninos colocam as mdos

nela e ela fala, para! Mas, eles ndo param, porque ela deu
essa liberdade pra eles, verdade!

EA7: Ela fala para! Mas, deu essa liberdade pra eles. Ela
fala para, mas eles entendem continua!

EA3: Eu ja percebi que os meninos vdo colocar e ela fica de
um jeito assim... eu ja percebi tipo fala para e os meninos
ndo se tocam

EAS: Ela fala tipo... Um para, mas que significa vem aqui!

No que tange as drogas no universo escolar, percebe-se que, apesar de os

estudantes adolescentes terem mais contato com esse fendmeno, as criangas é

gue mais se mostraram incomodadas e amedrontadas com essa situagao.

Ressalta-se que no entorno da unidade escolar € comum a compra e venda de

drogas, o que acaba por refletir também no cotidiano escolar. Essa situagao é

relatada no GD dos estudantes dos anos iniciais:

EC3: Também tem um negdcio que eu acabei de lembrar
aqui, j& aconteceu e jd faz um tempinho, ndo sei se o EC7:
lembra, tem uns, sabe a escada ld de trds Ia? Entdo, é, tem
uns moleques que ficam Id, consumindo drogas Id. Inclusive,
a turma da noite, a gente acha um monte de coisa de cigarro
e asvezes até de maconha, essas coisas assim.

ECT7:E.

Ec3: E, eu ouvi falar, agora ndo sei se é verdade, que teve
moleque de Id oferecendo droga que parece, tipo um
chocolate para as criangas Id do quarto A ou do quarto B,
acho que do A, e so que eles nGo pegaram. Agora néo sei se é
verdade ou se é mentira. Porque tem uma nova droga que
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eles lancaram, que parece com chocolate, engana as
criangas direitinho e eles, é verdade! Teve inclusive, uma vez
que estava eu, o EC7: E meu colega o K., a gente viu um
carinha Id atrds nesse outro estacionamento aqui e ele
estava meio que assim, mexendo no celular e fumando,
fumando assim, consumindo as coisas aqui dentro. E ficou
assim, um cheiro horrivel aqui, lembra? Um cheiro horrivel.

De acordo com esses relatos, o uso de drogas também tem acontecido no
horario das aulas dos estudantes dos anos iniciais, o que demonstra que o trafico
de drogas, que outrora que se dava no entorno da instituicdo, ja ultrapassou os
muros e adentrou o espaco escolar. Pode-se dizer que o trafico de drogas
corresponde a uma problematica trazida de fora para dentro das escolas
(ABRAMOVAY & CASTRO, 2002). De modo geral, a expansado do trafico relaciona-
se diretamente com o crescimento da violéncia, atingindo também as escolas e
proporcionando uma sensac¢do de inseguranca que se instala e prejudica de
formaacentuada o climaescolar (MEDEIROS, 2006).

¢ Violéncia Doméstica

De acordo com a pesquisa, também a violéncia é representada pelos
educandos nas relacdes familiares que repercutem negativamente no espaco
escolar e no processo de ensino aprendizagem. Cabe ressaltar que a familia, o
primeiro nucleo de socializacdo das pessoas, é de extrema importancia para a
garantia do desenvolvimento e protecdo integral de criangas e adolescentes. E na
familia que os individuos deveriam ter a base, assim como os suportes materiais
necessarios ao seu bem-estar. E na familia que valores éticos, lacos afetivos e de
solidariedade comegam a ser absorvidos e aprofundados. Isso ocorre de acordo
com a cultura e o momento histérico em que se constituem. Salienta-se ainda
que, de acordo com a cultura e o momento histérico em que se constituem, se
organizam de diversas maneiras e apresentam diferentes representa¢des dos
papéis de seus membros. Por familia entende-se qualquer grupo de pessoas com
vinculos afetivos, de sangue ou de convivéncia. Dessa forma, diversas confi-

guracgdes familiares podem ser constituidas.
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Diferentemente do modelo entendido como tradicional (pai, mae e filhos),
hoje ha familias organizadas somente por um dos pais, chamadas familias
monoparentais, em que na maioria das vezes a mae é a principal provedora. Ha as
familias formadas por netos e avds; outras, reconstruidas com a presenca de
padrastos, madrastas e os filhos dos respectivos casamentos anteriores. Ha
também, apesar do preconceito e discriminagao, familias formadas por casais do
mesmo sexo. Embora a histéria tenha caracterizado a familia tradicional como
modelo de organizac¢do familiar a ser seguido, vale ressaltar que ndo existe um
modelo-padrdo, portanto ndo existe uma 'familia regular'. Importada dos moldes
europeus e consolidada no processo de urbanizacdo e de industrializacao do
século X1X, a chamada familia nuclear burguesa era a que predominava nas elites
brasileiras. Entretanto, ainda que de forma desprestigiada, sempre existiram
outras formas de organizagao que, em decorréncia de uma histéria marcada por
relacGes de poder desiguais e diferengas étnico-culturais, eram vistas como
'desestruturadas' ou 'desajustadas'. E o caso das familias oriundas de escravos,
as indigenas e as das classes populares, consideradas 'familias irregulares'
(CARDOSO & FERES-CARNEIRO, 2008).

A representacao de familia estruturada versus familia desestruturada muitas
vezes repercute de forma discriminatéria no cotidiano escolar, pois as familias
concebidas como desestruturadas sdo atribuidas muitas das mazelas presentes
nas escolas, tais como o fracasso escolar, indisciplina, excesso de fung¢ao dos
docentes e até mesmo a violéncia. E ébvio que a escassez econdémica e as
dificuldades da condicdo social contribuem para potencializar a violéncia e
desencadear conflitos dentro de casa. Segundo Pimenta (1996), “[...] as relacGes
no ambito da familia, do trabalho, do lazer da cultura, da economia, do direito,
entre outros, sdo estritamente violentas”. Contudo, a situacdo social de pobreza
ou mesmo a formagdo de familias diferenciadas daquelas consideradas no
modelo padrdo ndo caracterizam necessariamente o surgimento de atos
violentos.

Muitas familias estdao em situacao de elevada vulnerabilidade: adolescentes
que trabalham e cuidam de seus irmaos; familias chefiadas por mulheres;

meninas que tém filhos cedo; trés geracGes que vivem na mesma casa, que se
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cuidam e trabalham para o sustento coletivo. O ambiente e as condi¢des de vida
costumam provocar muito estresse relacionado a sobrevivéncia, rupturas de
vinculos, uso abusivo de drogas, e muito sofrimento nas relagdes comunitarias,
sobretudo nos locais onde ha violéncia relacionada a trafico de drogas e armas.
Todos esses fatores também refletem no ambiente escolar.

Apesar do reconhecimento de que situa¢des de vulnerabilidades sociais
podem potencializar a violéncia, considera-se que a violéncia doméstica esta
presente em todos os modelos familiares, independentemente de poder

aquisitivo ou condigdo social. Por violéncia doméstica entende-se:

Por violéncia familiar (ou intrafamiliar) entendemos toda
acdo ou omissdo cometida por um membro familiar que
prejudique o bem-estar, a integridade fisica, psicoldgica ou a
liberdade e o direito ao pleno desenvolvimento de outro
membro. Pode ser cometida dentro ou fora de casa por
algum membro da familia, incluindo as pessoas que passam
a assumir fungdo parental, ainda que sem lagos de consan-
guinidade (Brasil, 2011, p. 13)

A violéncia sofrida pelos estudantes em meio doméstico foi relatada nos
grupos de discussdo, expressando a compreensao dos educandos (as) quanto ao
impacto de tais violéncias na vida escolar das criangas e adolescentes. Isso esta

demonstrado no fragmento abaixo:

EC2: E que eu queria falar trés coisas, mas estava todo
mundo falando e mudou de assunto. Primeiro, o que a (LA)
tinha falado, que tinha que perdoar, mas algumas familias é
que incentivam a fazer o errado.

EC5: Everdade.
Ec2: Assim, tem gente que quando ndo termina a tarefa,

chega em casa, vai fazer tarefa com a mde, a mde ndo ajuda,
comega a bater nele.

EC2: Quando ndio tira dez na prova, se néo tirar dez na prova
vai ter que ficar de castigo, vai ter que trabalhar. Assim, é
muito dificil!
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Ec4: E também ela falou a verdade, tem pais que incentivam
o errado, inclusive eu ndo quero citar nomes, ele vai muito
mal na escola, até a professora tenta colocar ele pra cima
assim, para ele fazer mais e tirar nota boa, a mée de um
colega meu assim e minha mde até falou para eu néo ficar
andando com ele, a mde dele incentiva ele ao errado, ela até
tentou incentivar ao certo também, mas ele ndo quis. Ele,
como que é... Amde dele assim, ela bate nele, ela ndo td nem
ai. Ah, pode jogar fora, tarefa, vocé olha no caderno dele,
estd tudo bagungado, incompleto, caderno sem folha, mal
com material. Quando ele pega pra fazer assim, as coisas, ou
ele faz pela metade, ou ele comega e ndo faz mais. Etambém
assim, a mde do G.A teve um dia que deu do dele assim
mesmo. Eu néo sei se o EC7: lembra, ele apareceu na escola
com o olho com marca de chinelo.

EC7:Ah!E.

EC3: Teve um dia que ele estava muito triste que o padrinho
dele deu uma nova varinha para mde dele bater nele, dai ja
incentivou o errado, porque depois disso ele e outro colega
comecgou a resolver as coisas na base da briga, entdo seria
legal as professoras a incentivar o certo, vocé ndo quer fazer
tarefa, por mais que seja dificil, assim tentar incentivar a
fazer o certo. Convencer a crian¢a a fazer sim, mas sem
violéncia!

E possivel inferir, dos relatos acima, que a violéncia doméstica também se

articula a violéncia fisica e _a violéncia psicolégica, que causam sérios danos a

formagdo das criangas e adolescentes. A violéncia fisica deixa marcas visiveis,

como as marcas de chinelo, descrita pelas criangas no GD. Entretanto, a violéncia

psicolégica é tdo prejudicial quanto as que deixam marcas visiveis, haja vista a

maneira como a crianga passou a agir depois que foi machucada fisicamente com

a vara ofertada pelo padrinho para que a mae pudesse puni-lo com violéncia

fisica. Salienta-se o cuidado que os educadores devem ter no sentido de nao

reforcarem a desmoralizacdo desses educandos perante suas familias e nao

potencializarem ainda mais os abusos psicolégicos. A escola deve ter sua atuacado,

ndo s6 como ouvinte das situacdes de violéncia doméstica, mas também

intervindo para que tais violéncias ndo se perpetuem.
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Sentidos Compartilhados pelos Educadores sobre Violéncia Escolar

A analise dos discursos presentes no grupo de discussao dos educadores
aponta que as representacées sociais de violéncia na escola estdo diretamente
associadas a familia como um dos elementos mais significativos na representacdo
da violéncia na escola, pois os termos familia, reprodug¢éo, violéncia e caréncia
apareceram na maioria das associag¢des. Esse dado revela o quanto a escola, aqui
representada pelos professores, ainda sustenta o discurso de que a familia é uma
das grandes responsaveis pela incidéncia da violéncia no cotidiano escolar.
Aparecem ainda como representacdes de violéncia em ambito escolar, na
concepcdo dos educadores: questdes sociais, estrutura escolar (falta de
condicdes de trabalho, rigidez curricular, comunicac¢do ineficiente, desvalo-
rizacdo do educador), indisciplina e desinteresse dos educandos.

¢ Relagdo familiar (Produtora e Reprodutora de Violéncias)

A responsabilizacdo familiar pelas mazelas presentes na escola foi recorrente
nos relatos dos educadores. Haja vista que muitos deles alegam que em outros
tempos a crianga vinha para a escola para aprender os conhecimentos rela-
cionados as diversas dreas do conhecimento e, na concepcao deles, elas vinham
“educadas”. Alegam ainda que hoje, devido a desestruturagdo familiar, os
educandos, frutos dessas familias, acabam por reproduzir no cotidiano escolar
essa mesma desestrutura exigindo dos educadores novas fungdes que vao muito
além daquelas para as quais supostamente a universidade os preparou.

Salienta-se que o discurso da culpabilizacdo familiar tende a amenizar a
responsabilidade também da comunidade escolar, ndo sé na reproducdo e
perpetuacdo da violéncia, mas também na intervencdo a esse fendbmeno no
sentido de diminuir ou até mesmo acabar com as situacdes de violéncia presentes

na escola. Essa representacdo fica perceptivel nas narrativas dos educadores:

E13: Eu vejo uma reprodugéo, as vezes, das coisas que
vivenciam em casa, no proprio bairro, na comunidade, traz

* E: Educador



VIOLENCIA EM AMBITO ESCOLAR

isso um peso muito forte, vou trazer a fala de uma alunas,
que ela fala assim, num desses aconselhamentos que a gente
fez, ela falou assim... eu falo alto é porque em casa minha
mde meu pai, todo mundo fala alto, entdo eu falo alto
também... entdo ela reproduz o que tem em casa ,entdo é
uma reprodug¢do mesmo ,entéo se Id na casa produz muitas
cenas de violéncia, com certeza ela vai reproduzir isso
também na escola, eu vejo como a E7 que a gente convive
mais assim jogos, brincadeiras, entdo é na hora que tem mais
liberdade ,entdo eles se soltam e falam....é que a nossa coisa
é mais informal...e ai eles se xingam mesmo, né? E o xingar
ndo é como a gente xingava, ndo tem palavrinhas doces...
amorzinho, que nem na propaganda...ndo existe gente! E
palavrdo bravo mesmo e eu fico preocupado com esse
vocabuldrio muito pesado para a idade, parece assim que
eles ndo entendem o que estdo falando, eles reproduzem
aquilo, mas ndo sabem o peso... com a maior normalidade,

E2: Naturalidade parece que tudo é natural, é normal.
E4: Avioléncia massificada, naturalizada

E1: Essa violéncia é no lar, estd na casa da crianga. Cada caso
com seu historicozinho de pais separados, de pais que
trabalham o dia inteiro e néo estdo presentes na educagéo
dos filhos. Onde os filhos mais velhos é que cuida do menor,
igual escadinha.

E5: E pior quando é uma coisa geral igual o que vocé contou
da favela da rocinha, ainda tem aquela parede que vai te
proteger, mas quando a violéncia é no lar, é cada um com sua
historia, cada um com seu problema, é meio cada um por si,
mas complicado ainda!

Como a familia é parte integrante da sociedade, que a produz e é por ela

produzida, ela ndo se constitui como a Unica responsavel pela formagdo moral

dos jovens. Os sujeitos sdo permeados por todos os meios sociais de que fazem

parte e com os quais se relacionam, e nesse contexto a responsabilidade

educativa dafamilia é tdo importante quanto a responsabilidade da escola.

A culpabilizagdo das familias pouco contribui para a resolu¢do dos problemas,

e isso acaba até mesmo por inviabilizar o didlogo, potencializando ainda mais

violéncias. As estratégias de enfrentamento da violéncia perpassam a relagao
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escola-familia como um dos fatores determinantes para obtencdo de sucesso,
refletindo sobre o lugar e a fun¢do de cada um no processo educativo (TELES
2013).

A pesquisa indica que a representacdo da familia como produtora e
reprodutora de violéncias que vao refletir no cotidiano escolar ancora-se nas
experiéncias vividas pelos préprios educadores em suas trajetérias como
estudantes, filhos ou pais de educandos. Como se observa nos relatos dos
educadores, abaixo:

E6: Isso reflete. Ontem eu estava separando meus docu-
mentos e eu estava olhando o meu histdrico, né? Naquele
tempo ainda se colocava na nota D e E de vermelho. Quando
eu observei que em Ciéncias minha matéria favorita, que eu
sempre gostei, estava ld aproveitamento menos de 50%,
quando na verdade eu s6 me lembrava de ser acima de 70%.
Isso me intrigou e eu falei para o meu marido: Ndo me lembro
de ser tdo ruim assim! Mas por qué? Porque foi na época que
meus pais se separaram, eles brigavam de pau na rua a
ponto de a familia ter que chamar a policia. Era tudo muito
turbulento e eu ndo tenho tanta memdaria, mas lembro das
brigas da minha familia, mas néo tenho memdria escolar. Eu
me lembro das tias a partir do quarto ano, antes disso eu ndo
lembro. E ai fui olhar meu histérico e tudo vermelho! Agora
vocés falando tudo isso eu estou me lembrando! Por qué?
Porque a fase vaiinterferir na vida escolar.

E7: Quero falar sobre a caréncia, a questéo da caréncia ndo
tem nada a ver com poder aquisitivo, eu jd sofri essa questdo,
meu filho jd sofreu com isso, uma professora da EMEI chegou
e falou assim: Eu preciso muito falar com vocé! Foi na época
em que eu estava me separando. Ela falou assim: O seu filho
senta do meu lado, ele nGo desgruda o tempo todo. Entdo
vocé estd totalmente ausente dele e eu estava mesmo. Eu
falei assim: Nossa! Eu me senti assim derrotada. Porque ela
falou assim: Ele ndo desgruda de mim! Néo se socializa. E o K.
é um menino super social, hoje! Dai vocé vé, né? O Cortella
falou na questdo que nds ndo estamos em casa, nos saimos
para trabalhar e nossos filhos néo séo criados por nds, eles
ficam na escola. Televisdo cria nossos filhos hoje, video game,
celulares criam nossos filhos hoje. Entdio é complicado, é
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muito complicado falar disso hoje, porque eu preciso
trabalhar ao mesmo tempo eu tenho que criar e essa crian¢a
vem pra escola, como que elavem para a escola?

Pode-se compreender, por esses relatos, que existe certa empatia por parte
dos educadores, quanto as questdes familiares, e que a postura de culpabilizar a
familia pelas mazelas no cotidiano escolar ndo significa um descompromisso
desses educadores na intervencdo a esse fenémeno. Significa, sim, uma grande
frustracdo diante de realidades exigentes para as quais ndo foram preparados, e
no cotidiano sentem-se desamparados para intervir de forma eficaz e eficiente
numa realidade tdo complexa.

¢ Questodes Sociais (Produzindo Violéncias nas Escolas)

A violéncia, em todas as suas expressdes, estd presente no cotidiano da
sociedade, deixando marcas profundas, e na escola, embora seja concebida
como espaco de formacdo, desenvolvimento humano e social, também ha
manifestacdes do que ocorre na sociedade. Dessa forma, entende-se que a
escola, e quando se diz escola, grife-se aqui também educadores e gestores,
sofrem com as questdes sociais entendidas por eles como externas a escola, tais
como: pobreza, desigualdade social, exclusdes diversas, trafico de drogas,
violéncia doméstica, desemprego, negligéncia do poder publico e tantas outras
situacGes sociais de violéncias. Observem-se alguns relatos dos educadores (as):

E1: [...] Eu fui atrds saber da histdria desse menino, porque
ele vinha mal arrumado e ai vim, a saber, que a mde era
usudria de drogas e que era ele que fazia a comida para os
irmdéozinhos menores e que a mde fazia ele comer na rua, na
calcada e a aflicdo deste menino é tanta que a diretora
chegou e falou assim pra mim: E7 na sexta feira o K. me
procurou e falou assim: Diretora eu quero falar com vocé , a
diretora falou pode sentar e falar K. e ele comegou a dizer :
Diretora eu ndo aguento mais a minha vida! O menino estd
no quarto ano, tem 09 ou 10 anos. Nossa! Aquele dia eu fui
embora chorando! Chamamos a mde e ela néGo estd nem
ai, estava “loucona”, é usudria de drogas. Entendeu? E um
menino com uma grande responsabilidade, ndo estd
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aprendendo nada! Com é que uma crianga nessa situagdo
vaiaprender alguma coisa?

E2:Ndo tem como.

E7: E o que eu estou falando! Néo dd! Crianca com fome, com
tantos problemas. Como é que a crianga vai ter cabega para
aprender? Ndo dd! Como aprender matemdtica? Eu também
ja viquestdées assim, por exemplo, eu ja dei aula numa escola
que é a periferia da periferia, onde eu sentei em camisinha
usada na quadra onde eu lecionava gente! Eu dava aula, os
bandidos roubavam corda e eu tendo que ir atrds. Olha a
violéncia que eu jd sofri! Era na periferia da periferia mesmo!
Euia atrds e falava: Devolve a corda ai eu estou dando aula,
poxa rapaz! Eles devolviam e eu ia embora, porque era o
unico material que eu tinha. Sdo coisas que atrapalham, as
criangcas vinham com fome e me diziam que ndo iam correr,
pois estavam com fome! O que passa dentro da casa, as
agressées que ela sofre e ai? Eu pergunto e ai’?

E4: E muito dramdtico!

Novamente é possivel perceber uma preocupacao real dos educadorescoma
situacdo de violéncia a qual eles e seus educandos estdo expostos. Compreende-
se o0 medo gerado por situagdes reais e explicitas de violéncias as quais foram
submetidos. Nesses relatos ndo se observa uma alienacdo ou apenas culpa-
bilizacdo de seus educandos, mas sim a constatacao real de que essas violéncias
submetem e subalternizam suas criancas e adolescentes. E também violam e
aterrorizam seus educadores e educadoras. Sobre esse aspecto observam
Abramovay e Rua (2003, p. 25):

Embora os fatores externos tenham impacto e influéncia
sobre a violéncia escolar, é preciso tomar cuidado com o fato
de que, dentro da prépria escola, existem possibilidades de
lidar com as diferentes modalidades de violéncia e de
construir culturas alternativas de paz, adotando estratégias e
capital da prépria escola.

N3o se percebe nesses relatos uma omissao da parte dos educadores, mas
sim indignacdo e talvez frustracdo por ndo conseguirem intervir de forma efetiva
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nessas situacoes, mesmo sabendo que tal contexto afeta o processo de ensino e
aprendizagem.

¢ EstruturaEscolar (Potencializando Violéncias)

Sobre a estrutura, ou desestrutura, da escola os professores apontaram
alguns aspectos como causadores e potencializadores da violéncia: falta de salas
e recursos didaticos que atraiam o aluno para as aulas, falta de comunica¢ao
adequada, falta de autonomia, desvalorizacdo dos educadores por parte da
equipe gestora, falta de espaco de convivéncia para os educadores, rigidez
curricular, entre outros. E o que Prioto (2009) define como violéncia da escola
resultante da organizac¢do da instituicdo, da forma de administracdo, da falta de
recursos pedagdgicos e de abusos de poder, o resultado é fracasso escolar dos
alunos e descompromisso dos professores. Essas questdes sdo relatadas nesse
fragmento do GD dos educadores:

E2: Dentro de uma escola, ela é muito fechada, ainda! Tudo o
que acontece dentro da escola e que € para acontecer dentro
de uma escola é tudo diferente do que estd acontecendo ld
fora!l E estd caindo tudo aquidentro!

E7: E tudo cai para a escola!

E2: A falta de comunicagdo é uma violéncia dentro da
escola! As vezes nem é a falta, mas a maneira de
comunicatr.

E6: Tanto entre professores, quanto entre departamentos.

E4: Essa escola ndo proporciona espagos de convivéncia
entre as equipes de Pl e Pll, porque a escola ndo tem nem
espago fisico para que isso acontega. A grade de hordrios ndo
dd autonomia para que a escola proporcione esses espagos.

Como aponta Galvdo (2010), um dos caminhos para fazer face a violéncia é
uma gestao democratica que englobe a participacdo de todos, levando em conta
as caracteristicas, necessidades e prioridades e visando ao bem comum. Uma
gestdao democratica e descentralizada, além de contribuir para um clima escolar
positivo, potencializa a autonomia dos professores e o protagonismo dos jovens.
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Outra questao abordada pelos educadores como representatividade de
violéncia escolar refere-se ao que se da hoje nas escolas, a chamada inclusdo de
educandos com algum tipo de deficiéncia. Muitos se queixam de ndo terem
preparo para lidar com as varias “deficiéncias”, e se sentem solitarios diante
desses desafios. Isso porque na maioria dos casos ndo contam com estrutura
adequada nem com o apoio necessario para atuarem de maneira assertiva,
visando ao bem-estar do educando e ao seu direito ao processo de ensino e
aprendizagem.

E7:Genteeainclusdo?
E5: Ah!Essainclusdo é uma violéncia com o professor

E2: Essa inclusdo é uma violéncia com o professor, com o
aluno e com todo mundo!

E4: Exatamente! Essa questdio nem existe.

E5: Ndo existe inclusdo é insergdo. Deixa ai e pronto!

E6: Nas escolas, nas ruas ndo tem rampa! Como é que a
crianga com deficiéncia vaipara a escola? Vaivoando?

E2: Agora cabe a nds resolver esse problema? AH! Provi-
denciar cadeira de rodas, fazer uma escada? Fazer uma
rampa? Como é que eu vou consertar isso? Até posso, mas,
vaificar feio.

E3: Os alunos ditos “normais” eu ja preciso de um auxiliar, eu
preciso de alguém ali pra me ajudar. Aqui nesta escola eu
também precisei e ds vezes eu tive essa parceira. Aqui na
escola eu tive ajuda sim! Claro que a equipe de gestdo é
pequena, ndo sdo em mil, sdo poucos, mas o grémio também
me ajudou muito! Mas uma estrutura de apoio escolar, isso
me faltou bastante! Eu ndo tive e isso é geral! Isso também é
umavioléncia!

E2: Ndo dar o devido auxilio para o aluno e para o professor
também é uma violéncia!

E perceptivel nas narrativas dos educadores o quanto a situagio colocada lhes
é desafiadora, a ponto de se expressarem mais duramente sobre a questdo.
Entretanto, demonstram revolta, ndo contra o educando, ali, sujeito de direitos,
mas em relacdo a estruturas que lhes imp&em desafios, ndo Ihes ddo condicGes
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para a realizacdo de um trabalho profissional humanizado. A revolta que
transparece nas narrativas demonstra mais um desabafo dos educadores do que
uma desculpa para ndo enfrentarem mais esse desafio.

¢ Desinteresse pelos Estudos e Indisciplina Escolar

Nos relatos dos educadores sobre a violéncia escolar também esta
representada a forma como os estudantes se comportam: alguns educandos
agem com visivel desinteresse pelos estudos e pelo conhecimento, ou até mesmo
comdesrespeito pelos seus professores.

Possivelmente os educadores ancoram os sentidos de violéncia em aspectos
normativos, da ordem e da disciplina relacionados a dimensdo pedagdgica do
processo de ensino aprendizagem. Algumas narrativas se fundamentaram em
explicagdes de uma violéncia simbdlica, referente a quebra de normas e de
acordos preestabelecidos da convivéncia escolar. Chama a atengdo a énfase dada
aos educadores sobre a necessidade de que o educando mantenha um padrao de
conduta baseado num disciplinamento, e se furtam de compreender a dinamica e
a interatividade que cerca os jovens atualmente. Enquanto o mundo sobre-
carrega esses jovens com inimeros estimulos e comunicag¢des, os educadores
pareceram apegados a um modelo de educando disciplinado, quieto, atento,
disposto a ouvir e acatar sem muitos questionamentos. Sobre esse aspecto
Zagury (2006, p. 25) reflete que:

Ser professor nunca foi tarefa simples. Hoje, porém, novos
elementos tornaram o trabalho docente ainda mais dificil.
A indisciplina parece ter se tornado particularmente
problematica. Quando as escolas se regiam pelo Modelo
Tradicional, o manejo da classe era, sem duvida, mais facil.
Afinal o poder ficava o tempo todo concentrado nas maos do
professor. Ao aluno cabia ficar quietinho, prestando atencao,
e... (se conseguisse) aprendendo.

Ao se referirem aos educandos, os educadores utilizaram expressdes que
deixam transparecer suas representagdes sobre violéncia, relacionando-as aos
comportamentos dos alunos, tais como: “eles ndo sabem conversar; ndo tem
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didlogo; é olho por olho, dente por dente; a maioria é nordestino, sangue quente;
sdo imaturos e de familias imaturas; gritar para eles é natural; ndo faz trabalho,
falta e ds vezes responde a gente de forma mal-educada; eles ndo querem pér a
mdo na massa”.

Esses relatos podem estar ancorados numa visdo tradicional, a de que o
“professor” ensinava, ou melhor, “depositava” o conhecimento, da forma e do
jeito, considerados certos por ele, cabendo ao “aluno” receber passivamente
esse conhecimento. O “professor”, do alto de seu pulpito, proferia conheci-
mentos que seus “alunos” (seres sem luz), enfileirados, uniformizados, recebiam
em siléncio e cordatamente engoliam aquilo que ja havia sido “mastigado” pelos
seus mestres.

Os educadores, em suas narrativas, demonstram resisténcia em aceitar as
mudancas, conservando modelos e padrdes, sem a ousadia de tentar conhecer
novas possibilidades que os aproximem dos alunos, promovendo situa¢des que
possam |hes interessar. E importante que o educador conheca o perfil dos
educandos e o que chama sua atengao. Paraisso, precisa ouvi-los.

Os educadores, muitas vezes, ndo sentem que o trabalho que realizam é
valorizado, e ndo percebem que o espacgo da sala de aula deve ser de constante
pesquisa.

Foi perceptivel em suas narrativas a nostalgia da escola do passado, modelo
consagrado como isento de conflitos, diferencas e indisciplinas.

E5: Antigamente ia para a escola para aprender as matérias.
O professor depositava o conteudo, a crianga vinha educada
de casa e nds, criangas, iamos para aprender. Hoje em dia a
crianga vem para a escola completamente crua e a gente tem
que educar, a gente tem que ensinar [...] como era antes que
seria o correto, que era ensinar|...].

A ideia de aluno e escola ancorados pelos professores, com carater
aparentemente pacifico, ndo condiz nem com a realidade vivida no passado.
Entende-se que, mesmo camuflado diante de rigidas normas e vigilancias, o

conflito é inerente ao ser humano. Diferengas sempre geraram desentendi-
mentos e sempre estiveram presentes na escola, principalmente naquelas em
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que as interacGes entre os estudantes sdo favorecidas. Segundo La Taille (1996,
p. 66), “[...] 0 aluno bem-comportado pode sé-lo por medo do castigo, por medo
do conformismo”.

A “antiga” escola é definida pelos professores como uma espécie de paraiso
perdido (GALVAO, 2010). Tais relatos fogem da realidade da escola, pois os jovens
sempre romperam com as normas e com os padrdes sociais de acordo com o seu
tempo.

Existem diferentes formas de romper e ou demonstrar resisténcia em relacao
ao modelo escolar vigente. Pelas falas dos educadores, pode-se concluir que
alguns educandos, pertencentes ao grémio e outras drgaos de representacdo
dos educandos, demonstram contrariedade em relacdo ao sistema, por meio de
desinteresse e boicote as atividades realizadas na escola. Entretanto, demons-
tram grande interesse pelas atividades externas a sala de aula e ou de cunho
diferenciado, fato este que incomoda muito os educadores:

E1:[...] outra coisa que me senti violentado é que os meninos
ddo mais importéncia ao grémio do que sua vida escolar. Tem
alunos que sdo excelentes no grémio, mas sGo maus alunos.
Alunos do nono A que nessa escola sdo considerados 6timos,
mas em Arte, na minha disciplina ndo faz trabalho, falta e as
vezes responde a gente, com uma forma mal-educada e no
grémio ele néo faz isso. [...] mas, assim, somos cobrados
pelos nossos conteudos de passar para os nossos alunos,
mesmo que a gente avang¢a ou retroceda, o aluno dd mais
valor ao grémio do que estar na sala de aula e aprender.

Salienta-se que o comportamento desses educandos traz muitas contra-
riedades aos educadores, porém ndo os mobiliza a refletirem sobre os sentidos e
finalidades dos conteldos ensinados, ou até mesmo sobre a forma como esses
conteudos sdo ensinados.

Consideragoes Finais

Conclui-se que, embora educadores e educandos compartilhem do mesmo
espaco e da mesma realidade, na escola, tém representacdes sociais diferentes a
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respeito do conflito e da violéncia. Norteiam suas a¢des, atitudes e julgamentos a
partir de diferentes sentidos. Os educandos ancoram a violéncia a partir de suas
relacdes conflituosas, como praticas de discriminacdo, agressdes e preconceito,
bullying. Os professores ancoram a violéncia sob a dtica dos comportamentos e
adequacgdo as normas e compreendem ser a familia a principal responsdvel na
construgdo e reforgo desses comportamentos que consideram violentos.

Os educandos sinalizam a violéncia escolar representadas no bullying, no
preconceito em suas diferentes formas (racismo, preconceito religioso, discri-
minac¢do, homofobia e assédio sexual), além da violéncia institucional (abran-
gendo a relacdo com professores e gestores), o uso de drogas, e a violéncia
domeéstica.

Entre os educadores, o estudo apontou que suas representacdes de violéncia
na escola estdo diretamente associadas a familia como um dos elementos mais
significativos na representagdao da violéncia na escola. Seguiram-se ainda as
questdes sociais, estrutura/desestrutura escolar (falta de condic¢Ges de trabalho,
rigidez curricular, comunicac¢do ineficiente, desvalorizacdo do educador), indis-
ciplina e desinteresse dos educandos.

Por meio da analise das narrativas dos sujeitos participantes dos grupos de
discussao foi perceptivel que as diferentes formas que educadores e educandos
concebem ser a violéncia escolar interferem, ndo sé nas relagdes cotidianas, mas
também no climaescolar e no processo de ensino aprendizagem.

Dentre as muitas queixas apresentadas pelos educandos, a violéncia
“psicoldgica” e “simbdlica” praticadas pelos seus pares (bullying) e por edu-
cadores (humilhacdes, perseguicdes, assédio moral) sdo as que mais deixaram
marcas negativas, dificeis de serem superadas

Entre os educadores as principais queixas foram: falta de comunicacao, falta
de valorizagdo profissional, de condigdes materiais de trabalho, de autonomia, de
participacdo e responsabilizagao familiar, e excesso de cobranga e multiplicidades
de papéis aserem desempenhados.

Diante da complexidade desse fen6meno que é a violéncia escolar, entende-
se que é necessario refletir sobre o que a escola deve ensinar, que cultura deve
transmitir e quais conteldos devem fazer parte do curriculo escolar. Se, por um
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lado, a escola é um lugar especifico, onde os jovens tém acesso ao conhecimento
produzido e sistematizado historicamente pela humanidade (preservacdo de
elementos essenciais da cultura humana—universalismo), por outro lado a escola
ndo pode se furtara demanda cultural e social.

Entende-se que a mediacdo de conflitos e o enfrentamento a violéncia
passam necessariamente por um novo olhar, para que seja observada a
importancia de os conhecimentos estarem também relacionados ao cotidiano
dos educados, para que possam atribuir-lhes valor, sentido e relevancia. A escola
precisa estar comprometida com o reconhecimento da diferenca na construcdo
daigualdade e na construcdo de sociedades democraticas e com mais equidade.
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ENFERMEIRO ESCOLAR OU PROFESSOR
QUALIFICADO PARA A SAUDE ESCOLAR?

Uma discussao (ainda) necessaria

Luciana Siqueira Machado de Melo
Maria Auxiliadora Avila dos Santos S&

Introdugao

Aescola é uma das instituicGes mais importantes da sociedade, por favorecer
o crescimento intelectual, profissional e social do ser humano. E por meio dela
que os individuos adquirem conhecimentos para serem aplicados em sua
vivéncia diaria. Os professores sdo os intermediadores desse aprendizado. A
escola é o local onde se viabiliza uma aprendizagem de saber, de socializacdo, de
crescimento intelectual. E onde criancas, jovens e adultos passam a maior parte
do seu tempo, aprendendo, sendo incontestavel que a educacdo e a formacgao
profissional perduram por bastante tempo.

Todos trazem dentro de si a representacdo do que é uma escola, elaborada
por meio das experiéncias vivenciadas. E na escola que coisas da maior
importancia acontecem na vida das pessoas. Inevitavelmente, ela deixa de ser
apenas um campo de troca de conhecimentos. Pode-se afirmar que é o segundo
ambiente maisimportante na vida social de um ser humano. E |a que, com a ajuda
dos educadores, os sujeitos se constituem como seres pensantes, questio-
nadores. Essa discussdo reporta a responsabilidade da escola em relacdo ao
aluno e enfoca a participacdo do professor, ja que o aluno necessita ter uma vida
saudavel, fundamental para o seu aprendizado. Entretanto, a quem compete a
responsabilidade pelo cuidado dos escolares?

Pérez Gomez (2000) afirma que o professor atua como facilitador no
processo de construcdao do conhecimento compartilhado, buscando a
compreensdao comum, que se dd somente pela interacdao. Assim, deve a aula
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ocasionar ao professor e aluno transformagdo e provocagao para uma reflexao
sobre as préprias agcdes, suas consequéncias no que se refere ao conhecimento, e
paraaagao educativa propriamente dita.

Nesse sentido, hd o entendimento de que o ambiente escolar é, por
exceléncia, um espaco significativo na formacdo de criangas e jovens em
processo de construcdo do conhecimento. Seria possivel afirmar, assim, que é
considerado espaco apropriado para se trabalhar aformacdo de valores e habitos
favoraveis a saude. Entende-se que a escola se constitui no cendrio estratégico
para a promocdo de saude, sendo o professor aquele que, no convivio cotidiano
da sala de aula e na escola, de modo geral, conhece (ou seria esperado que
conhecesse) as necessidades e demandas da crianca e do adolescente.

Para Fernandes, Rocha e Souza (2005), o periodo da infancia é uma etapa
crucial na construcdo e solidificacdo dos habitos, atitudes e condutas. Assim, o
ambiente escolar assume importante papel, ao potencializar o desenvolvimento
de um trabalho direcionado, duradouro e sistematizado, visto que os preceitos
expressos na escola, em seus diversos aspectos, comumente sdo assimilados
pelas criangas.

A educacdo escolar traz oportunidade ao aluno quanto a formacdo de uma
consciéncia critica social, ambiental, e também sobre a saude. O periodo escolar
é fundamental para trabalhar questdes de promocdo da saude e prevencdo de
doengas, pois é nesse momento que criangas e adolescente estdo criando ou
revendo seus habitos e atitudes. Nessa perspectiva, hd o entendimento de que,
para educar para a saude, ndo basta apenas transmitir informacdes sobre saude,
doencas ou sobre habitos; é preciso transformar e, para tanto, ha necessidade da
contribuicdo do professor, na troca de experiéncias que proporciona a cons-
trucdo de conhecimento.

A escola é considerada um espaco integrador de conhecimentos pertinentes
aeducacdo e a saude. Nesse espaco, os conceitos elaborados quanto ao que vem
asersaude devem ser objeto de cuidadosa reflexdo, para que se possa percebere
atuar de forma coerente, no sentido de contribuir efetivamente na formacgao dos

educandos.



ENFERMEIRO ESCOLAR OU PROFESSOR QUALIFICADO PARA A SAUDE ESCOLAR

Os temas sobre saude vém ao encontro da fungdo da escola, qual seja,
contribuir para a formacdo dos alunos como cidadaos integrados e atuantes na
sociedade. Ao mesmo tempo, percebe-se que o tema saude produz reflexdes
sobre o ambiente escolar, uma vez considerado como um espaco ideal para
disseminar informacGes sobre o sujeito e o seu contexto. Isso devido as relagGes
ali estabelecidas, e também porque esse tema faz parte da programacdo de um
conjunto dos conteudos.

E possivel afirmar que a escola tem papel fundamental na aquisicdo de
atitudes e conhecimentos relacionados com promocgado da salde e prevengdo da
doenca, sendo necessario, pois, conhecer e compreender a saude escolar e os
programas interdisciplinares existentes na comunidade escolar.

A educacgdo para a saude proporciona melhoria da qualidade de vida dos
alunos. Esse tema é transversal a todas as areas e relaciona-se as dimensdes do
saber ser, saber estar e saber agir. Portanto, deveria se apresentar como um
programa que promovesse e prevenisse situages de risco e de doenga, capa-
citando os profissionais que atuam na escola a cuidar das criancas e jovens para
uma vida mais sauddvel.

E importante salientar que, para um individuo ter uma boa qualidade de vida,
é fundamental que desenvolva habitos sauddveis. Esses habitos ndo devem ser
praticados esporadicamente, mas com frequéncia, ou seja, durante toda a vida.
Sdo habitos saudaveis: alimentacdo balanceada, nutritiva e de acordo com as
necessidades de cada organismo; pratica regular de atividades fisicas, atividades
ao ar livre e contato com a natureza; o ndo consumo de alcool, cigarro e outras
drogas; envolvimento em atividades sociais prazerosas e construtivas; valo-
rizagdo da convivéncia social positiva; estimulagdo do cérebro por meio de
atividades intelectuais (leitura, teatro, etc.); busca por ajuda de profissionais da
saude, quando do surgimento de doencas ou problemas psicoldgicos. A adogao
desses habitos saudaveis tem por objetivo a manutengdo da saude fisica e
psicoldgica, promovendo, assim, a qualidade de vida.

Um programa de educa¢do em salde nao deve se limitar a informar, mas a

desenvolver estratégias de promocao e intervencdo, especialmente em relagdo a
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mudanca de habitos e comportamentos relacionados a pratica de vida sauddvel
nassuas dimensdes fisica, intelectual, mental e social.

No campo da educacdo, a escola, ao se agregar a outros setores na busca de
transformacao social, pode se constituir em uma aliada da saude. Essa interse-
torialidade possibilitaaampliacdo das agdes, para que criangas e adolescentes se
transformem em sujeitos de sua saude. Desse modo, a busca de uma escola para
todos passaasertambém uma luta dasaude (FERRIANI, 1997).

Na efetivacdo de projetos relacionados a promoc¢dao da saude no ambito
escolar, o professor é um elo importante, como multiplicador de idéias. Para
tanto, deve estar qualificado para abordar o conceito de saude preconizado nas
Conferéncias Internacionais, na VIII Conferéncia Nacional de Sadde (CNS), nas
Politicas Publicas de Saude e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
por meio do dominio de informacGes e aplicacdo das estratégias educativas
primordiais paraa composicdo integrada do conhecimento.

Entretanto, a responsabilidade da salde ndo deve ser privativa dos profis-
sionais dessa drea, do mesmo modo que, na escola, elando é somente uma tarefa
do professor, mas de toda a equipe.

Segundo Focesi (1990), o professor é a pessoa que propicia aos estudantes,
por meio de vivéncias, planejadas ou ndo, os conhecimentos e atitudes funda-
mentais para o desenvolvimento do pensar critico e, consequentemente, de
comportamentos vantajosos para a saude. Assim, havendo a intencdo de
promover saude, é necessario tera escola como parceira nessa trajetdria e contar
com apoio e envolvimento dos professores na realizacdo de a¢des efetivas sobre
educacao em saude. Segundo o mesmo autor, é preciso reconhecer que o
professor tem um complexo papel e que é merecedor de destaque por ser um
agente (trans)formador, por promover a transformacdo, e ao mesmo tempo,
formar.

O entendimento é que salude e educac¢do sdo inseparaveis e interdepen-
dentes, visto que para ter educacdo é necessario ter salde e, concomitan-
temente, s6 é possivel ter saide quando se tem educacdo (RODRIGUEZ et al.,
2007).
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O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em parceria com o
Ministério da Saude (MS) e o Ministério da Educag¢dao e Cultura (MEC),
apresentaram os resultados da Pesquisa Nacional de Saude do Escolar (PeNSE)
em 2015. A pesquisa disponibiliza informacdes sobre escolares do 92 ano do
ensino fundamental, de 13 a 17 anos de idade frequentando do 62 ao 92 ano do
ensino fundamental e da 12 a 32 série do ensino médio, no ano de referéncia da
pesquisa. Os dados revelaram inimeras situacdes de risco e de protecdo sobre
saude relacionadas aos adolescentes.

As questOes da PeNSE 2015 versaram sobre aspectos socioecondmicos;
contexto familiar, habitos alimentares, pratica de atividade fisica, experimen-
tacdo e consumo de cigarro, dlcool e outras drogas, saude sexual e reprodutiva,
violéncia, seguranca e acidentes, utilizacdo de servigos de saude, entre outros
aspectos.

Arealizacdao da PeNSE amplia o conhecimento das caracteristicas de saude da
populacdo adolescente brasileira, contribuindo com informacg&es para o Sistema
de Vigilancia de Fatores de Risco de Doencas Crénicas ndao Transmissiveis, do
Ministério da Saude. Demonstrou, ainda, a necessidade da intervencdo docente
no tocante a prevencao de doengas e promoc¢ao da satude, tendo como objetivo
produzirinformacgdes que permitam conhecer a magnitude dos fatores de risco e
protecdo a saude, orientar e avaliar as intervencdes em saude adequadas ao
adolescente, contribuindo para o monitoramento da satide do escolar.

Comaedicdode 2015, a expectativa é ampliar o conhecimento sobre a saude
dos adolescentes e subsidiar as politicas publicas relativas a esse grupo. Tais
guestoes justificaram o direcionamento da presente proposta de pesquisa para o
Ensino Médio.

O periodo da adolescéncia, considerado como a fase de transi¢do da infancia
para a vida adulta, provoca transformacdes bioldgicas, cognitivas, emocionais e
sociais. Essa fase é assinalada por alteragdes, como crescente autonomia e
independéncia frente aos familiares, além de busca por novos comportamentos
e vivéncias.

Desse modo, busca-se discutir aqui o protagonismo e a responsabilidade dos
professores pelo cuidado dos escolares. Busca-se, também, desenvolver
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reflexdes sobre o desafio de um processo de trabalho que considere a
integralidade das a¢des, o cuidado longitudinal e o acesso dos escolares as a¢des
especificas do processo de salde na escola, em coopera¢do com os profissionais
daeducacdoedasaude.

SaudeEscolar

A Organizagdo Mundial de Saude (OMS), em 1948, provocou uma mudanga
significativa no conceito de salde. Antes vista somente como presenca ou
auséncia de doencga, passou a ser considerada como o estado de completo bem-
estar fisico, mental e social (OMS, 1986), ou seja, o conceito de saude
transcendeu aauséncia de doencas.

Em 1986, em Ottawa, Canad3d, definiu-se a promogao da saude como “[...] o
processo de capacitacdo da comunidade para atuar na melhoria da sua qualidade
de vida e de salde, incluindo uma maior participacdo do controle desse
processo” (OMS, 1986, p. 19). Em 1988, a Constituicdo Federal (CF), no Brasil,
ampliou os direitos humanos e as garantias fundamentais, sendo um deles o
dever do estado de prover os direitos a saude e educacao.

Integra o Estado o Sistema Unico de Saude (SUS), com o desempenho de
promogado, protecdo e assisténcia a saude, estabelecendo os principios da
universalidade, equidade, integralidade, hierarquizacdao, descentralizacao e
participacdo popular. Os trés primeiros constituem um nucleo comum, que
concentra os principios doutrindrios ou éticos, e os trés ultimos, uma forma de
operacionalizacao, os principios doutrinarios ou organizacionais. O SUS, de
abrangéncia no territério nacional, foca as dimensdes politica e técnica do
trabalho em salde, propde intervengdes técnicas pragmaticas e de baixo custo e
organiza a rede de atencdo integral de saude no territério. Além disso, articula o
trabalho intersetorial, que privilegia o desenvolvimento econémico e social
como base paraamelhoria desses determinantes de saude.

A proposta inovadora de transformacdo e organizacado dos servicos de satude

preconiza um novo modelo assistencial, centrado na promocdo e prevencao
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coletiva e individual, ou seja, um redimensionamento para uma concepc¢do de
saude ampliada (WEBER, 2006).

Em 1989, a Assembleia Geral das Nacdes Unidas adotou a Convencado sobre
os Direitos da Crianga, validada pelo Brasil em 1990, introduzindo no plano
normativo: o valor inerente da crianca e do adolescente como ser humano, o
respeito a sua condicdo de pessoa em desenvolvimento, o reconhecimento como
sujeitos de direitos e sua prioridade absoluta nas politicas publicas. Mais tarde, o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que se fundamenta na Doutrina da
Protecado Integral, reconhece todas as criancas e adolescentes de 12 a 18 anos de
idade como sujeitos de direitos nas diversas condi¢des sociais e individuais.

Para a efetiva implantacdo do SUS foi instituida uma legislacdo infracons-
titucional: Leis Organicas da Saude (LOS) e Leis 8080 e 8142, ambas de 1990.
Essas Leis Organicas da Saude e suas alteracbes regulamentam o comando
constitucional, instituindo o modelo descentralizado e universal de atencdo a
saude, reconhecendo-a como um direito de todos.

Na LOS 8080 estd a organizacao bdsica das acbes e servicos de saude,
relacionadas a dire¢do, gestdo, competéncias e atribuicdes de cada esfera de
governo no SUS, e a LOS 8142 dispde sobre a participacao da comunidade na
gestdo do sistema e a forma e condicBes para as transferéncias de recursos
intergovernamentais. A participacdo da sociedade civil nesse processo de
implementacdo e gestdo do SUS é assegurada pela Conferéncia Nacional de
Saude, que se realiza a cada quatro anos, e na representacdo paritaria nos
Conselhos Nacional, Estadual e Municipal de Saude.

Com o objetivo de assegurar existéncia digna e justica social para todos, a
Constituicdo Brasileira cria o direito a assisténcia social. Esse direito foi
regulamentado pela Lei Orgénica da Assisténcia Social (Lein28.742,de 07/12/93)
que destaca, em seus objetivos, 0 amparo as criancas, adolescentes e jovens
carentes.

Essas legislacdes se assemelham quanto a descentralizagcdo politica e
administrativa, com énfase nos municipios e na participacdo da sociedade na

formulagdo das politicas. Esse marco legal possibilita articulagdo institucional e
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desenvolvimento de programas e a¢des que considerem a realidade local, sem
afastar-se da proposta nacional.

Visando solucionar os problemas e fomentar a discussao sobre a gestdo e
financiamento das praticas de saude, em 1994 foi criado o Programa Saude da
Familia (PSF), hoje Estratégia Saude da Familia (ESF). Em conformidade com a
atual Politica Nacional da Atencdo Basica, caracteriza-se por a¢Ges multidis-
ciplinares e planejadas que atendam as necessidades territoriais, por diagnostico
de saude e situagdes de risco, proporcionando o vinculo entre os profissionais e a
comunidade adstrita (BRASIL, 2012, p.19).

Segundo Batistella (2007), uma politica criada para aumentar o acesso da
populacdo a saude foi o programa de Estratégia de Saide da Familia (ESF ou PSF),
como uma forma de abrir as portas desse novo sistema. Voltado para a atencao
primaria em saude, o Programa tornou-se uma das melhores estratégias para
diminuicdo das iniquidades. Apresenta-se em um modelo para a promocao,
assisténcia e reabilitacdo da salde com visdo ampliada para os riscos das
condicOes de saude e qualidade de vida dos individuos nos diferentes contextos,
priorizando as a¢Bes educativas e intersetoriais, além de promover a correspon-
sabilizacdo na solucdo das adversidades relacionadas a saude.

A questdo relacionada a forma de proporcionar a difusdo do aprendizado de
salde ao maior nimero de pessoas, de areas distantes e/ou mais carentes
econdbmica ou socialmente, considerada em sua importancia, demandou a
articulacdo entre os setores de Saude e Educacao.

No tocante a concepcdao de promocdo da saude, a legislacdo brasileira
prossegue atualizada, com a CF/88, a legislacdo que regulamenta o SUS, os
Parametros Curriculares Nacionais da Educa¢do Basica (PCN) e a Politica
Nacional de Promocdo da Saude (PNPS).

O objetivo da Politica Nacional de Promoc¢do da Saude é promover a
qualidade de vida, reduzir a vulnerabilidade e riscos a saude, relacionados aos
seus determinantes e condicionantes (modos de viver, condi¢cdes de trabalho,
habitacdo, ambiente, educacdo, lazer, cultura, acesso a bens e servicos

essenciais). Para que esse objetivo seja alcancado, foi previsto o desenvol-
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vimento de vdrias a¢des, como educacdo em salde, informacgdo e comunicagao,
referentes as agcdes de promocgao da saude.

Segundo Bdgus (2002), as acGes de promocdo da saude concretizam- se em
diversos espacos e 6rgaos definidores de politicas, sobretudo nos espacos
sociais. As cidades, os ambientes de trabalho e as escolas sdo os locais em que
essas agdes tém sido propostas, procurando-se fortalecer a agao e o prota-
gonismo do nivel local, incentivando aintersetorialidade e a participac¢do social.

O Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) brasileiro, em 1998, lancou os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que foram elaborados na procura
de respeitar diversidades regionais, culturais e politicas existentes no pais e
considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo
educativo em todas as regides brasileiras. Constituem, portanto, uma “sugestao”
aos educadores (BRASIL, 1998). Os PCN abordam as disciplinas da educacdo
basica brasileira, incluindo as questdes de saude, procurando garantir coeréncia
entre os pressupostos tedricos, os objetivos e os conteludos.

O Ministério da Saude (2005) acrescenta que a saude se traduz na qualidade
de vida e, dessa forma, estd vinculada aos direitos humanos, ao direito ao
trabalho,a moradia, a educacao, aalimentacdao e ao lazer.

A partir da Organizagdo Pan Americana de Saude (OPAS) foi implantada,
mediante a Politica Nacional de Promoc¢do da Satude (PNPS), a Iniciativa Regional
de Escolas Promotoras de Saude (EPS). Em 2007, por meio do decreto presi-
dencial 6.286, de 5 de dezembro, implantou-se o Programa Saude na Escola (PSE)
(BRASIL, 2011, p.8). Esse decreto parte do entendimento da escola como espaco
de relacOes ideal para o desenvolvimento do pensamento critico e politico,
fundamentais para a construcdao de valores pessoais, crengas, conceitos e
maneiras de conhecer o mundo e determinantes para a produgdo social da
saude. Nesse sentido, o PSE visa proporcionar as comunidades escolares
participacdo em programas e projetos que articulem saude e educacao,
prevendo o enfrentamento das vulnerabilidades que comprometem o pleno
desenvolvimento de criangas, adolescentes e jovens brasileiros.

Esse Programa tem como objetivo contribuir para a sustentabilidade de uma

politica de educacgdo e saude articulada ao Projeto Politico Pedagdgico da Escola,
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com objetivos especificos: (a) atender as demandas dos jovens e adolescentes
nas escolas; (b) envolver toda a comunidade escolar na promogdo de a¢Ges em
saude sexual e saude reprodutiva; (c) promover educacdo para a juventude
(MINISTERIO DA SAUDE, 2006, p. 17).

Os Ministérios da Educacdo e Saude atuam no coletivo para planejar e
executar as atividades como forma de aproximar o programa das necessidades
reais de cada localidade. E fundamental que as ac¢des priorizem o carater
pedagdgico em sua intengdo e execugdo, buscando o didlogo com a programagao
escolar, de modo que as acdes possam ser consideradas como momentos
de aprendizagem contextualizados em sala de aula ou em outros momentos
formativos. Isso para que o aluno estabeleca um significado diante dela e seja
capaz de optar por uma relacdo mais saudavel com a vida, e para que, nesse
sentido, a saude se reforce como uma producdo social.

Como descrito anteriormente, a escola é um espago onde se constituem os
cidadaos desses direitos, por meio de praticas realizadas por sujeitos sociais
criticos e criativos, capazes de construir conhecimentos, relacdes e a¢des que
venham a fortalecer a participacdo das pessoas na busca por vidas mais
saudaveis.

Dessa forma, a educagdo em saude pode ser descrita como quaisquer
combinagdes de experiéncias de aprendizagem delineadas para facilitar agées
voluntarias referentes a saude. O uso do termo combinag¢do enfatiza a
importancia de harmonizar determinantes do comportamento humano com
experiéncias de aprendizagem e de intervengdes educativas, e o uso do termo
delinear, distingue o processo de educacdo em saude de outros processos que
contemplem experiéncias acidentais de aprendizagem. Jd4 o uso do termo
facilitar indica predispor, possibilitar e reforcar, e voluntario significa agir com

compreensdo e aceitacdo dos objetivos educativos implicitos e explicitos nas
acGes desenvolvidas e recomendadas. Finalmente, o termo ac¢do refere-se as
medidas comportamentais adotadas por uma pessoa, grupo ou comunidade
paraalcancar um efeito intencional sobre a prépria saide (CANDEIAS, 1997).
Ensinar saude, segundo o MEC, é um desafio para a educacdo, no que se

refere a possibilidade de garantir uma aprendizagem efetiva e transformadora de
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atitudes e habitos de vida. E preciso educar para a salde levando em conta
todos os aspectos envolvidos na formacdo de habitos e atitudes. Esta ndo é uma
realidade existente nas escolas, pois a formacdo do professor nos dominios da
educacdo em saude é muito deficiente. Os professores, em geral, ndo estdo
preparados para organizar atividades de ensino a partir da analise de uma dada
realidade concreta.

Contudo, o professor tem participacdo importante na saude escolar, pois,
além de desenvolver em seus alunos hdbitos e atitudes de promocdo a saude
previstos nos conteudos curriculares, desempenha o papel de observar, orientar
e providenciar encaminhamentos de problemas relativos a saude identificados
em sala de aula. A adoc¢do dessa pratica na escola permitirad reflexdes e apri-
moramentos nos modelos de fazer educagdo e também de fazer satde.

Na pratica, o professor assume papel de educador em saude ao desenvolver
com seus alunos o conteudo curricular ou ao atender a situacdes concretas do
cotidiano escolar.

Otermosaulde, apesar de representar um tema de grande importancia parao
ambito escolar, até o momento continua provocando discussao e reflexdo quanto
ao seu conceito. Alias, esse conceito tem sido discutido desde quando a escola
passou a ser considerada como um espacgo de primazia e integrador de conhe-
cimentos pertinentes entre a educacao e asaude.

Nesse espaco, os conceitos elaborados quanto ao que vem a ser saude devem
ser objeto de cuidadosa reflexdo, para que se possa perceber e atuar de forma
coerente, no sentido de contribuir efetivamente naformac¢do dos educandos.

As Diretrizes Nacionais para a Atengao Integral a Saude de Adolescentes e
Jovens na Promocgao, Protecdo e Recuperacdo da Saude fazem parte do processo
de construcdo da Politica Nacional de Atenc¢do a Saude Integral de Adolescentes e
Jovens. Iniciado em 2004, esse processo discutiu e definiu quais seriam seus
objetivos, diretrizes e estratégias, buscando sensibilizar gestores para uma visao
holistica do ser humano e para uma abordagem sistémica das necessidades dessa
populagao.

Tem como propdsito, ainda, promover a construcdao de estratégias
interfederativas e intersetoriais que possam contribuir para a modificacdo do
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guadro nacional de vulnerabilidade de adolescentes e de jovens, influindo no
desenvolvimento sauddvel desse grupo populacional. Encontram-se contex-
tualizadas nessas Diretrizes: o fortalecimento da promoc¢ao da saude nas agGes
para o cuidadointegral a saude de adolescentes e de jovens; e, areorientacdo dos
servicos de saude para favorecer a capacidade de respostas para a atencao
integral a saude de adolescentes e de jovens.

As modificacdes ocorridas ao longo do tempo trouxeram mudancas impor-
tantes para a vida em sociedade, mudancas que influenciaram os modos de vida
e que se refletiram na saude. O processo de saude-doenca esta relacionado a
multiplos determinantes sociais e modos de vida, sendo dificil estabelecer uma
resolutividade apenas por meio do setor sanitario.

Os dados sobre a situacdo de satide de adolescentes e jovens demonstram as
dificuldades de acesso a educacdo, além do desemprego, as desigualdades
sociais, o0 meio ambiente degradado, a morbimortalidade por violéncias, entre
outras.

Esse segmento da populagdo estd mais vulnerdvel aos agravos, como os
resultantes do uso abusivo de alcool e de outras drogas; das violéncias; de
doencgas sexualmente transmissiveis e AIDS (Sindrome da Imunodeficiéncia
Adquirida); e, de doencas cronicas. Esses agravos, obviamente, comprometem o
crescimento e o desenvolvimento saudaveis.

Assim, a integralidade da atencdo segue o pressuposto da organizacdo de
servicos e a execucdo de praticas de saude que venham a integrar um conjunto de
estratégias para a prevengado de agravos, para a promog¢do da saude e para as
acOes curativas e de reabilitagdo na producdo de saude de adolescentes e jovens,
percorrendo todo o processo de producdo dasaude, individual ou coletiva.

O professor e a atengdo a saude

A formacdo e a profissdo docente sinalizam quanto a pratica pedagdgica,
compreendendo a necessidade do entendimento de que o docente desenvolva
saberes profissionais. Névoa (1995), ao evidenciar a crise de identidade na
docéncia, pressupondo uma separagao entre “eu profissional” e “eu pessoal”, e
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Goodson (2000, p, 71), ao afirmar que nossas experiéncias de vida sdo elementos
importantes de quem somos e do “nosso sentido do eu.”, ressaltavam a
centralidade da pessoa do professor. Névoa, levando em consideragdo o quanto
o "modo de vida" pessoal do professor interfere no profissional, acrescentava
que esse movimento despontou "[...] num universo pedagdgico, num amalgama
de vontades de produzir outro tipo de conhecimento, mais préximo das
realidades educativas e do quotidiano dos professores" (p. 19). Nessa
perspectiva, ressaltava que "[...] é preciso investir positivamente os saberes de
gue o professor é portador, trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e
conceptual” (Névoa, 1992, p. 27).

Anteriormente, as pesquisas relacionadas ao ensino e a formacdo de
professores privilegiavam estudos em seus aspectos pedagdgicos. Contudo, no
tocante a saberes escolares e docentes, as convicgdes epistemoldgicas eram
pouco valorizadas e problematizadas ou investigadas, apesar de terem sido
exploradas, embora sem a intencdo de explica-las e/ou valoriza-las como meio
valido ou legal de saber. Nos anos 90 surgem novos enfoques e paradigmas para a
compreensao da pratica docente e dos saberes dos professores, mas ainda pouco
valorizados.

Pimenta (1999, p. 19) constata o surgimento dos saberes como um dos
aspectos considerados nos estudos sobre a identidade da profissao do professor,
partindo da premissa de que essa identidade é construida a partirda

[...] significagdo social da profissao; da revisao constante dos
significados sociais da profissdo; da revisdo das tradicGes.
Mas também da reafirmacdo das praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas
que resistem ainovagGes porque prenhes de saberes validos
as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias
e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das
teorias existentes, da constru¢do de novas teorias.

E possivel notar o resgate do mérito de considerar o professor em sua prépria
formac¢do, num processo de autoformacdo e reelaboragao dos saberes iniciais
em comparacdo com sua pratica vivenciada. Dessa forma, seus saberes
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organizam-se com base na reflexdo da e sobre sua pratica. A tendéncia reflexiva
apresenta-se como um novo paradigma na formacdo desses professores,
sedimentando o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes e das
instituicGes escolares.

Silva (1997) informa que os estudos educacionais trouxeram novos conceitos
para assimilar o trabalho docente, estudos que passaram a reconhecer o
professor como sujeito de um saber e de um fazer, fazendo surgir a imposicao
de investigar os saberes de referéncia dos professores sobre suas acGes e
pensamentos, ja que

[...]aanalise dos valores e principios de agcdo que norteiam o
trabalho dos professores pode trazer novas luzes sobre
nossa compreensdo acerca dos fundamentos do trabalho
docente, seja no sentido de desvendar atitudes e praticas
presentes no dia-a-dia das escolas que historicamente
foram ignoradas pela literatura educacional (e talvez
possam trazer contribuicGes para o trabalho e aformacdo de
professores) (SILVA, 1997, p. 3).

Segundo a autora, "[...] de qualquer modo, quer para afirma-los (e valoriza-
los), quer para nega-los (e confronta-los com visGes alternativas de escola e
mundo), hd que se conhecer este saber docente que rotineiramente norteia as
praticas educativas" (Idem, p. 14).

Segundo Tardif et al. (1991, p. 219),

[...] quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado,
sistematizado, como acontece com as ciéncias e os saberes
contemporaneos, mais se revela longo e complexo o
processo de aprendizagem que exige, por sua vez, uma
formalizagdo e uma sistematizagdo adequada.

Therrien (1995) ressalta que perdura a decomposi¢do entre a formacdo do
professor e a sua pratica cotidiana, ndo se destacando os saberes da pratica ou os
saberes da experiéncia que serao convertidos, se integrarem a identidade do
professor. Passam a constituir, portanto, um elemento das praticas e decisGes
pedagdgicas, caracterizando-se como um saber original.
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Essa diversidade de saberes abrange os saberes da experiéncia considerada
central na competéncia profissional e é proveniente do cotidiano e da vivéncia do
professor. Acrescenta o autor que

[...] esses saberes da experiéncia que se caracterizam por
serem originados na pratica cotidiana da profissdo, sendo
validados pela mesma, podem refletir tanto a dimensado da
razao 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 interativa que permite
supor, julgar, decidir, modificar e adaptar de acordo com os
condicionamentos de situagdes complexas. (Idem, p. 3).

Tardif (1999) dispde sobre os saberes profissionais e sua relacdo na
problematica da profissionalizacdo do ensino e da formacdo de professores,
considerando que a diferenca entre as profissées estd na natureza do conhe-
cimento profissional. Dentre as caracteristicas desses profissionais, a de ser
pragmatico e voltado para a solucdo de problemas, requer improvisacdo e
adaptacdo a situagdes novas, em um processo de reflexdao. Nesse contexto, é
importante refletir sobre a natureza do trabalho docente em um tempo em
gue as agles educativas da escola se ampliaram, constituindo novos desafios
e exigéncias. Por isso, os professores tém que lidar com um conjunto de
ocorréncias profissionais inéditas. Torna-se pertinente fomentar de forma
objetiva um debate sobre os conhecimentos desenvolvidos na formagdo inicial e
continuada dos professores quanto ao tema saude. Isso porque os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), no que se refere ao ambiente escolar, e em func¢do
de algumas mudancgas inerentes a prépria sociedade, consideram a saide como
um tema transversal a ser trabalhado e assumido com responsabilidade no
projeto de toda a escola.

Como apontam os préprios PCN, a escola, sozinha, ndo conseguira levar os
alunos a adquirirem saude; contudo, pode e deve fornecer elementos que os
capacitem a ter uma vida saudavel. Além do mais, ha o entendimento de que o
curriculo da educagdo deve estar voltado para a formagdo de um professor
habilitado a trabalhar com as quest&es referentes a saide de forma adequada.
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Por isso, embora a instituicdo educacional ndo tenha a tarefa bdsica de dar
atendimento aos problemas de salde dos alunos, existe uma obrigacdo inerente
a profissdo de ensinar, no sentido de promover o bem-estar e criar melhores
condic¢des paraasuaaprendizagem.

Valadao (2004) observa a importancia sobre as acdes de promocdo da saude
escolar, por meio da efetivacdo de ac¢des entre professores, profissionais de
saude, alunos e a comunidade, proporcionando qualidade e igualdade ao
cidad3o. Destaca ainda que a promocgao de salide no contexto escolar é inerente
ao processo de ensino aprendizagem. Para o autor, a escola é o espaco social
adequado para o desenvolvimento dessa pratica.

Alguns estudos também apontam a importancia da formacgao e capacitacdo
dos professores em relacdo as praticas de saude na escola. Ferreira et al., (2005)
recomendam a inclusdo de temdticas sobre salde na formacao dos professores,
demonstrando uma preocupacdo antiga relacionada a saude do escolar. Da
mesma forma, constatou Souza (2008) a necessidade da capacitagdo dos
professores sobre os assuntos de salde para que possam desenvolver agdes
relacionadas a promocdo da salude. Notadamente, os estudos demonstram
preocupacdo com a capacitacdo dos professores, para lhes possibilitar a
realizacdo das acdes de promocdo em salude na escola, além da integracdo da
comunidade para as questdes relacionadas a saude e educacao.

Pesquisando professores, Ferraro (2011) enfatizou que a promocédo de satude
nas escolas deve ser desenvolvida por professores agentes capacitados, pois eles
mantém convivio com osalunose podem estimularabusca porvida saudavel.

Segundo Mainardi (2010) e Coelho (2012), os professores tém dificuldade
para trabalhar saide em seus planejamentos curriculares, e sugerem a insergao
dos profissionais de salde, acreditando que terdo melhor desempenho nesse
aspecto, por possuirem capacitacao tedrica e pratica.

Nos estudos apresentados, observa-se a necessidade de uma aprendizagem
transformadora nas instituicdes escolares, com capacitacdo dos professores e
envolvimento do profissional de salde, para promover qualidade de vida por
meio de ac¢Oes relacionadas a saude. Os autores demonstram preocupacao
quanto a identificacdo de problemas em saude e, para tanto, apontam como
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necessario que haja aprendizagem e participa¢do positiva das dreas de Educagao
eSaude.

Enfermeiro escolar ou professor qualificado para asatde escolar?

Para o Ministério da Saude, a escola é um cenario de suma importancia para
se construir uma nova cultura de saude, fortalecendo as capacidades individuais
e da comunidade, além da criagdo de ambientes saudaveis. Certifica, ainda, a
condicdo do enfermeiro como elemento expressivo do ato de cuidar para
preven¢do, manutencao e restabelecimento da satide (MINISTERIO DA SAUDE,
2002).

A escola, que atua em todas as dimensdes do aprendizado, deve oferecer
oportunidades de crescimento e desenvolvimento em um ambiente saudavel e
com a participacdo dos profissionais dos setores da saude e da educacdo.
Contudo, a caréncia de educacdo para a saude nas escolas é uma realidade que
ndo pode ser esquecida. Os professores ndo tém meios suficientes para
estabelecer essa politica de salde, e uma mudanca nesse sentido seria louvavel.

No Brasil, as principais atribuicdes do enfermeiro escolar e sua especializacdo
téminiciona décadade 1930:

[...] O primeiro objectivo da enfermeira escolar, é de
assegurar o maximo de saude e de cooperagao intelligente
por parte do escolar. Trabalhando neste sentido, a sua
actividade vae p6-la em contacto com os paes, com os
professores, com os medicos e com as associa¢cdes de
assistencia, extendendo-se o seu interesse a familia inteira,
e ndo somente ao escolar [...] (FRAENKEL, 1936 apud
RASCHEL; SANTOS, 2013, p. 608).

Entende-se que essas atribuicdes foram elaboradas segundo o modelo
americano relacionado aos procedimentos do enfermeiro escolar, mas é
relevante destacar essas medidas para a melhoria das condi¢des de saude dos
escolares da época. Sujeito a algumas alteragSes e adaptagdes, as medidas
delineadas por Edith de Magalhdes Fraenkel poderiam ser adotadas hoje. Salvo
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essa condicao, a referida publicacdo certamente marcou o inicio da Enfermagem
Escolarno Brasil.

Assim, o enfermeiro escolar é colocado como agente estimulador das a¢des
em saude, possibilitando a criagdo de espacos de educacdo em saude na escola,
ressaltando os principios que norteiam a promocao e seus valores éticos como: a
vida, a solidariedade, a equidade e a cidadania e uma série de estratégias que
visam concretizar a cooperacdo e as parcerias (AERTS et al., 2004).

Ferriani (1988) salienta o questionamento da situagcdo do Brasil, em
comparagdo com outros paises, quanto a presenca do enfermeiro como
integrante da instituicdo escolar e as justificativas para a reduzida busca por esse
espaco de trabalho por esse profissional, mesmo com o refor¢o do discurso de
gue também é um espaco responsavel pelo "cuidar em saude”.

A atuacdo do enfermeiro pautada nas determinacdes da direcdao escolar
vislumbrava o atendimento ambulatorial, priorizando cuidados nos acidentes
escolares e o controle de doencas infecto contagiosas, mas as acdes da educacao
em saude ndo eram consideradas como responsabilidade do enfermeiro, assim
como sua relevancia dentro da proposta curricular. Da mesma forma, a atividade
do enfermeiro ndo compreendia os cuidados na preservacdo e manutengao da
saude de escolares e funcionarios.

Compete destacar a importancia do papel ampliado das tarefas do enfer-
meiro escolar, as quais sdo somadas as proposicdes de novas atividades, além das
iniciais sugeridas. Participar no cuidado em todos os aspectos que se relacionam
a prevengao em salde na escola constitui-se tarefa do enfermeiro, até por sua
formacdo técnicaemsaude.

Deve-se pensar no papel que o enfermeiro pode desempenhar nas atividades
escolares por meio do compartilhamento de vivéncias, em vez de simplesmente
contribuir, por meio de palestras e treinamentos esporadicos. Por outro lado, ndao
se pode ignorar ou quantificar a abrangéncia e a eficacia das palestras e
treinamentos. Compreende-se que esses meios também sdo validos; no entanto,
acredita-se que reforgar os temas de salde e os métodos adequados para sua
abordagem por enfermeiros constitui a melhor ferramenta para o desenvol-
vimento de a¢des de prevencdo e promocdo da saude.
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Sabe-se que os individuos adquirem hdbitos regulares na infancia e
adolescéncia, sendo pouco contornados, dai a necessidade de buscar a politica
de promocdo da saude e prevencdo da doenca desde a infancia, enfatizando-a na
adolescéncia, como forma de propiciar adultos saudaveis. Caso contrario havera
maior incidéncia de obesidade, hipertensdo arterial, diabetes mellitus, entre
outras patologias.

Os professores atuantes e os iniciantes, em conformidade com a escassa
literatura apresentada ndo se sentem aptos para ensinar educagao em saude,
pois ndo tiveram contato com o tema durante o curso de formagdo, ou esse
contato foi de forma superficial, ja que geralmente tal conteldo ndo consta do
curriculo escolar.

Para Focesi (1992), por exemplo, a pratica pedagdgica na formacdo de
professores deve ser reexaminada na busca de maior e melhor capacitacao ao
enfocar-se o tema saude. Misrachi et al. (1994) defendem a adog¢do de outras
maneiras metodolégicas no processo de capacitacdo dos docentes, principal-
mente no que se refere atematica da saude.

Alguns autores retratam questées que também evidenciam tal preocupacao,
como Ferriani e Ubeda (1998), que puderam evidenciar as dificuldades dos
professores ao defrontarem problemas de satide de seus alunos.

Destaca Oliveira (1997) que os docentes, em geral, ndo conhecem ou
conhecem pouco, as caracteristicas do desenvolvimento dos escolares, no que se
refere a saude, o que pode dificultar o trabalho de determinadas questées. Da
mesma forma, Conceicdo (1994) atesta também que os professores ndo sdo
adequadamente preparados para trabalhar com o ensino de saude. Oliveira e
Silva (1990) ratificam essa afirmacao, pois caracterizam como falho o processo de
formacdo dos professores nessa drea, geralmente centrado em praticas
pedagdgicas transmissoras de informacdes fora da realidade vivenciada.

Assim, asaude do escolar carece de diversas a¢cdes que devem envolver, tanto
os profissionais da drea da saude, como os da educacdo, objetivando promover,
proteger e recuperar a saude das coletividades integrantes do sistema
educacional. Dessa forma, as questdes da salde escolar precisam ser bem
trabalhadas junto aos docentes e junto a toda a escola, elementos fundamentais
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no processo de constru¢ao e mudanc¢a de comportamento referente a tematica
saude.

E preciso problematizar junto aos setores de satide e educacionais o processo
de construcdo de atividades de intervengdo entre as dreas de conhecimento que
possibilitam mudancgas na pratica assistencial, consolidando a relacdo interse-
torial por meio de articulagdo entre a Atengdo Bdsica em Saude e as escolas de
ensino fundamental e médio.

A parceria entre as redes de ateng¢do bdsica em salude e a escolar é
fundamental para fortalecer a¢des de promocdo em saude e reforcar o cuidado
em saude na infancia e juventude. Deve-se ponderar que o processo saude-
doenca atinge diretamente a aprendizagem experimentada pelos alunos, sendo
necessario que sejam trabalhados, exigindo-se, portanto, reflexdes e acles
coletivas como forma de construir novos saberes sobre a forma do fazer em
saude. Esse periodo de vida é marcado por mudancgas no ambiente familiar e
comunitdrio, sendo a escola a drea propicia para o desenvolvimento de discussao
e acbes em saude e cuidados com a infancia e juventude. Sem a colaboragdo de
outros setores, a escola terd poucas ferramentas para enfrentar situagdes em
saude e, para tanto, sdo imperativos projetos que tenham o objetivo de trabalhar
a promocao da saude, intensificando o cuidado em salde e a cidadania. Assim, o
desafio contemporaneo compde-se na articulacao intersetorial entre saude e
educacado constituindo uma estrutura estratégica para a elaboracdo de acées de
promocao em saude direcionadas para ainfancia e juventude.

Consideragoes Finais

A discussdo sobre a tematica da saude do escolar é sempre relacionada a
projetos que possibilitam implementar a salde a parcela da populagdao mais
vulneravel. Sabe-se que os individuos sdo seres integrais, holisticos e, portanto,
ndo podem ser vistos de forma fragmentada, ou seja, ndo se pode mais enxergar
asaudeeaescolarealizando agesisoladasemrelagdo aos individuos.

A educacdo é um conceito muito mais abrangente que a transmissdo de
informacdes especificas, como as regras gramaticais ou as férmulas matema-
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ticas. Educar tem que ser uma transformacgdo. Os atores envolvidos no processo
educacional devem ser altamente politizados, criticos, conscientes do seu papel.
E o professor é considerado como a melhor pessoa para iniciar e reivindicar essas
acOes de transformacao social dentro da escola (com repercussées dentro e fora
dela). E por intermédio do professor que deve haver o investimento para a
mudanca social necessaria. Agdes em conjunto entre a escola e o representante
da saude podem produzir produtos finais passiveis de mudar o individuo e o
meio.

Evidencie-se que na formagdo inicial dos professores ndo sdo contex-
tualizadas as questGes de salde que envolvem a satde do escolar. Oliveira e Silva
(1990) caracterizam o processo de formacdo dos docentes como falho, nessa
area da saude, pois geralmente é centrado nas praticas pedagdgicas trans-
missoras de informacgdes desvinculadas da realidade. Esses subsidios possibi-
litariam a realizacdo de um trabalho com temas que ultrapassassem a dimensao
da transmissdo de conteudos bdsicos. Por mais que exista uma tendéncia de
inclusao de abordagens mais complexas para as questdes relacionadas a saude e
gue valorize multiplos fatores, na escola isso ainda ndo é comum. Contudo, para
gue o tema sobre a salde do escolar venha a ser uma realidade efetiva, os
professores das diversas areas precisam trabalhar, em sua formacdo superior,
com a saude em sala de aula. Uma das formas de a escola lidar com a questao
da promocdo da saude e prevencao de doencas é com a participacdo de
profissionais voltados a saude integral.

Além disso, na sociedade atual os problemas encontrados sdo complexos, o
gue requer articulagdo entre multiplos saberes (MORIN, 2009). Assim,
estratégias voltadas a associacdo da escola com outros setores sociais podem
atender a essa perspectiva. No caso dos temas de salde, como preconiza o
Sistema Unico de Saude (SUS), as ac¢des intersetoriais tém maior chance de
sucesso, o que reforga ainteragdo entre educagdo e saude.

Oliveira e Bueno (1997) afirmam que o despreparo das pessoas em geral, de
pais e profissionais para trabalharem as questdes de educa¢do em saude na
escola junto a comunidade infanto-juvenil representa prejuizo das possibilidades
de avanco para a saude e para a melhoria da qualidade de vida, prejudicando,
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assim, o exercicio da cidadania. O estabelecimento de parcerias entre os profis-
sionais de educa¢do com os da saude pode ser vantajoso para a construgdo de
novos métodos, estratégias e formas de pensar como o tema “saude” deve ser
abordado no meio educacional.

A questdo da saude escolar precisa ser mais bem trabalhada com os docentes
e com toda a escola. E necessario realizacio de capacitacdes e treinamentos para
os profissionais do campo educacional, além de um maior envolvimento dos
profissionais da drea da saude. Estes Ultimos devem dar uma maior contribuicdo
para o bom desenvolvimento das a¢des de saude no ambiente escolar, em
especial fornecendo maior suporte aos educadores, elementos fundamentais no
processo de construgdao e mudanga de comportamento.

N3o se deseja transformar os professores em profissionais de salde, mas a
necessidade de sua expressiva participacdao como agentes na satude dos escolares
é essencial. E preciso educar para a satde, considerando todos os aspectos
envolvidos na formacdo de hdbitos e atitudes que acontecem na escola. Por
essa razao, a educagao para a Saude deve ser tratada como tema transversal,
permeando todas as dreas que compdem o curriculo escolar. Educagdo e saude
estdo intimamente relacionadas. A interacdo democratica entre diferentes
atores, saberes, praticas, interesses e necessidades sdo elementos fundamentais
para atransformacado naformacao exercida pela universidade, para que ela possa
estar sintonizada com as necessidades sociais, produza conhecimentos e forme
profissionais com visdo holistica, praticando relagdes humanas solidarias e
permanentemente construindo o conhecimento.
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DOCENCIA NA ENGENHARIA:
UM CASO A SER DISCUTIDO

Emilton Alves de Carvalho
Ana Maria Gimenes Corréa Calil

Os docentes de Engenharia, apesar de possuirem proficiéncia em suas
atividades técnicas e normalmente serem profissionais também atuantes nesse
tipo de mercado, em sua maioria ndo tém formacdo pedagdgica consistente. Isso
porque, em virtude do cenario universitario de formagdo docente no Brasil, “Até
adécadade 1970, [...] praticamente exigia-se do candidato a professor de ensino
superior o bacharelado e o exercicio competente de sua profissdao” (MASETTO,
2012, p. 15). Essa concepg¢do permitiu que os profissionais de Engenharia e
Tecnologia, conhecedores das suas areas de atuacdo, pudessem ocupar as salas
de aula como docentes sem se questionarem sobre o significado de ser professor,
impulsionados também pela grande abundancia de vagas no meio educacional
para o nivel universitdrio.

Essa informacdo também se confirma no texto de Pimenta e Anastasiou
(2005, p. 128-129):

No caso dos professores de educagdo superior, as
oportunidades de emprego vém aumentando, com a
expansdo das instituicdes particulares de ensino, em todo o
territério nacional. A esse aumento numérico da emprega-
bilidade ndo estdo associados processos de profissiona-
lizagdo, nem inicial nem continuada, para os docentes
universitarios, pois as exigéncias para a docéncia, neste
nivel, se encontram associadas apenas a formacdo na area
especifica.

Esse quadro dificulta a acdo desses profissionais como docentes no ambiente
académico, porque existe também evolucdo nesse ambiente cada vez mais
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interativo e atualizado. Os alunos desenvolvem novas necessidades, provocando
tendéncias de mudancas também nos curriculos atuais, em virtude do
surgimento de novos conceitos que deveriam ser percebidos e absorvidos por
esses professores.

Para Cunha (2010, p. 13), o que o professor universitario desenvolve em sala
de aulasdo os conhecimentos oriundos de sua experiéncia profissional e também
conhecimentos obtidos em estudos e pesquisas. “O modelo de docente
universitario porta-voz de um saber dogmatizado, capaz de transferir, pelo dom
da oratdria, em aulas magistrais, seus saberes profissionais, ndo mais atende as
necessidades da sociedade contempordnea”. Portanto, o desafio que se
apresenta ao professor de ensino superior se traduz na falta de conhecimentos
especificos em seu repertério para quem se destina a ensinar, atuar como
docente, ou seja, aporte didatico pedagdgico.

Isso demonstra aumento da responsabilidade do professor na conducao das
problematicas em sala de aula, pois é "[...] o comportamento do professor que se
coloca como um facilitador e incentivador ou motivador da aprendizagem, que
se apresenta com a disposicdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua
aprendizagem”(MASETTO, 2012, p.57).

Pensando nessas afirmacgdes, viu-se a necessidade de os professores dos
cursos superiores de Engenharia e Tecnologia possuirem formacdo continuada
no sentido de agregarem conhecimentos metodolégicos e pedagdgicos a sua
atuagdo como docentes. A fim de nos aprofundar sobre essa questdo, apresenta-
se aquiuma revisao bibliografica sobre o tema.

Percebe-se a relevancia deste estudo pelo alto nimero de pesquisas que
investigam os professores de nivel superior em Engenharia e Tecnologia, porém
sem conseguir definir parametros suficientes para demonstrar a sua profis-
sionalidade docente.

Segundo Anastasiou e Pimenta (2005), a formagdo docente para o ensino
superior ndo recebe a atencdo que lhe é devida, ficando a cargo de iniciativas
individuais e inexpressivas.
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Formagao Docente Universitaria

A criacdo de cursos de nivel superior no Brasil, de igual forma descrevem
Masetto (2013) e Saviani (2009), ocorreu no periodo da Independéncia, pois
antes ndo era interessante para Portugal que o Brasil tivesse uma populac¢do
letrada eintelectualmente desenvolvida, por se tratar de uma colénia.

O rompimento das relagdes com Portugal fez com que fosse necessaria a
implantacdo de escolas que pudessem formar médicos, engenheiros, advogados
aqui no Brasil, situacdo que antes s6 era possivel em Portugal ou em paises

vizinhos. Em 1820, o modelo de escolaimplantado foi

O padrdo francés da universidade napolednica, ndo
transplantado na totalidade, mas nas suas caracteristicas de
escola autdrquica com uma supervalorizagdo das ciéncias
exatas e tecnoldgicas e a consequente desvalorizagdo da
filosofia, da teologia e das ciéncias humanas; com a
departamentalizagdo estanque dos cursos voltados para a
profissionalizacdo. Ndo foi transplantado o conteldo
politico de instituicdo centralizadora, de 6rgdo monopo-
lizador da educagdo geral destinado a unificar cultural-
mente o pais e integra-lo na civilizagdo industrial emergente
(RIBEIRO, 1975, apud MASETTO, 2013, p.10).

Como resultado desse processo tem-se, desde o inicio, a criagdo, ndo
somente de cursos superiores, mas também de faculdades voltadas especi-
ficamente para a profissionalizacdo do individuo que pretendia ser um
especialista em determinada drea de atuacdo no mercado. O curriculo desses
cursos sdo, segundo Masetto (2013), seriados, fechados, com vistas apenas
aquelanecessidade inerente a profissdao escolhida pelo aluno.

Ainda de acordo com esse autor, fica evidente a arbitrariedade em relacdo ao
conhecimento a que o aluno tem acesso nesses cursos. Verifica-se, entdo, nesse
processo, a necessidade de professores renomados em suas areas de atuacao,
com conhecimento pratico, especifico, e voltado Unica e exclusivamente para a
matéria que vai lecionar: “[...] um processo de ensino no qual conhecimento e
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experiéncias profissionais sdo transmitidos de um professor que sabe e conhece
paraumaluno que ndo sabe e ndo conhece” (MASETTO, 2013, p. 10).

De acordo com os autores, a base pedagdgica como parte da formacgao do
docente universitdrio ndo era requerida para sua efetivacdo e atuacdo no corpo
docente: somente seu conhecimento técnico e empirico somado ao bachare-
lado na sua area de atuacdo ja o tornava apto a ocupar o cargo de docente
universitario. Essa situacao permaneceu predominantemente estatica até o final
dadécadade 1970.

Neste momento, faz-se necessario apresentar informag¢des sobre o
desenvolvimento do ensino pedagdgico no Brasil.

Da mesma maneira como ocorreu na Franga, apds a Revolugdo, surge no
Brasil, no periodo da Independéncia, a preocupacdo com a formacao de
professores para a instrucdo popular. Saviani (2009) elenca seis periodos
distintos divididos em dois séculos de histéria da formagdo de professores no
Brasil, para a questao pedagdgica articulada as mudancas sociais ocorridas neste
periodo, da seguinte maneira:

1. Ensaios intermitentes de formagdo de professores o
dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que
obrigava os professores a se instruir no método do ensino
mutuo, as proprias expensas; estende-se até 1890, quando
prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas
Normais (1890-1932), cujo marco inicial é a reforma paulista
da Escola Normaltendo como anexo a escola-modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educagdo (1932- 1939),
cujos marcos sao as reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o Paulo,
em1933.

4. Organizacdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidagdo do modelo das Escolas Normais
(1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica
de Magistério (1971-1996).
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6. Advento dos Institutos Superiores de Educac¢do, Escolas
Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia
(1996-2006) (SAVIANI, 2009, p. 143-144).

A universidade brasileira também recebeu influéncia do modelo alemao
que, segundo Anastasiou e Pimenta (2005), desenvolveu uma estratégia para a
renovacao tecnoldgica por meio do avanco da ciéncia e da pesquisa sobre
guestdes nacionais. Tentavam os alemaes eliminar a dependéncia e estruturar a
autonomia nacional. Nesse processo, a universidade na Alemanha assumia a
missdo da integracdo nacional e incorporagao da cultura a civilizagdo industrial,
antecipando-se a prépria industrializacdo alema e uma quimica e metalurgia
altamente desenvolvidas.

O comprometimento dos professores e dos alunos, unidos pelo ideal da
pesquisa, faz surgir os institutos de formacdo profissional alemé&o e os centros de
pesquisa.

Estabeleceu-se uma meta especifica, unindo o professor ao aluno em prol da
ciéncia e do conhecimento. Segundo Anastasiou e Pimenta, esses elementos
“[...] sdo assimilados ao sistema de ensino superior norte-americano e chegam
ao Brasil, em ambito nacional, no texto da lei 5.540/68, “[...] conduzindo as
reformas educacionais do periodo da ditadura militar” (2005, p. 152).

Ainda afirmam as autoras que, nesse periodo o ensino separa-se da pesquisa,
atribuindo-se a graduacdo o papel de formacdo profissionalizante, e a pds-
graduacdo, a pesquisa.

Inicia-se o processo de transformacdo da concepcdo da universidade como
instituicdo social para uma concepc¢do de universidade organizacional, que
acompanhou o processo neoliberal.

Nesse contexto, perdeu-se o que havia sido construido no periodo anterior a
ditadura militar. Um periodo no qual

- A desvalorizacdo dos cursos de graduacgdo, cuja raiz
histérica encontra-se, em particular, na prépria historia da
Unicamp e, em geral, em todas as universidades, devido a
dicotomizacdo do ensino superior a partir da lei 5.540/68,
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gerada na situacdo de excegdo em que o pais viveu de 1964 a
1981.

- Adepartamentalizacdo da universidade, dividida em cursos
com o0s quais os professores mantém apenas relagdes
indiretas.

- A polarizacdo do ensino e da pesquisa que requereria, para
sua compreensdo, abordagem epistemoldgica (PIMENTEL,
1994, p. 20).

Essainformacdo é corroborada por Anastasiou e Pimenta (2005, p.153):

Propunha-se um imagindrio educacional com elementos
essenciais tanto para a pesquisa como para 0s processos
de ensino, superando a simples transmissdo do conteudo.
Esses avancos foram desestimulados pelo processo implan-
tado com a lei 5.540/68, que situa a sistematiza¢cdo da
pesquisa na pds-graduacdo, deixando a graduacgdo a fungdo
profissionalizante (ANASTASIOU e PIMENTA, 2005, p. 153).

Como o texto acima articula, edifica-se no periodo militar a retragdo do
processo critico em relacdo a formacdo na graduacdo, fazendo com que o
professor torne-se um transmissor do saber, reprodutor do conhecimento, o que
com que desempenhe um papel docente centralizador, afastando-se da
realidade social, cultural, econémica e cientifica.

Esse panorama educacional permanece em parte, no que se refere ao ensino
superior, até 1996, quando foi votada, em 20 de dezembro, a atual lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB), de nimero 9.394/96. A LDB
determina, nos artigos artigo 52 e 66, que a formagdo minima devera ser lato
sensu para todos os docentes, e que um terco do corpo docente das instituicdes
de ensino superior deverad possuir titulacdo académica de mestrado ou
doutorado.

Com a LDB (9.394/96), segundo Anastasiou e Pimenta (2005), a docéncia no
ensino superior sera preparada, em vez de formada, preferencialmente nos
programas de pds-graduagdo stricto sensu. No entanto, tanto no aspecto
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nacional quanto no internacional, a formagdo docente para o ensino superior
ainda sofre com a falta de atencdo, ficando a cargo de iniciativas individuais e
institucionais inexpressivas.

O desenvolvimento da Engenharia e o Professor Engenheiro

O surgimento dos cursos de engenharia no Brasil, segundo Tonini (2013),
retoma a data de 23 de abril de 1811, quando foi criada a primeira escola de
engenharia propriamente dita, a Academia Real Militar, pelo rei Dom Jodo VI. Em
1822, época da Independéncia do Brasil, teve seu nome mudado para Academia
Imperial militar e, depois de véarios nomes, no decorrer dos anos seguintes,
passou a se chamar,em 1858, Escola Central.

A partir do século XVIII, foram criadas as duas primeiras escolas brasileiras de
engenharia para civis. Em abril de 1874, foiinaugurada a Escola Politécnica do Rio
de Janeiro, em substituicdo a Escola Central, e logo a seguir, em 12 de outubro de
1876, a Escola de Minas de Ouro Preto. Pouco tempo depois, cinco outras escolas
de engenharia foram inauguradas no pais: em 1893, a Politécnica de Sao Paulo, a
Politécnica do Mackenzie College e a Escola de Engenharia do Recife; em 1897, a
Politécnica da Bahia e a Escola de Engenharia de Porto Alegre.

Em 11 de abril de 1931 é assinado por Getulio Vargas e Francisco Campos
o decreto n?19.851, instituindo o “Estatuto das Universidades Brasileiras” e
indicando o modelo universitario que o ensino superior deveria seguir, bem
como o formato geral para as universidades publicas brasileiras, que colocava a
engenharia entre uma das cinco unidades da organizacao do sistema vigente
nesse periodo, a saber, Direito, Medicina, Engenharia, Educacdo, Ciéncias e
Letras.

De acordo com o Estatuto das Universidades brasileiras, sua ementa

Dispde que o ensino superior no Brasil obedecerda, de
preferencia, ao systema universitario, podendo ainda ser
ministrado em institutos isolados, e que a organizagdo
technica e administrativa das universidades é instituida no
presente Decreto, regendo-se os institutos isolados pelos
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respectivos regulamentos, observados os dispositivos do
seguinte Estatuto das Universidades Brasileiras (Camara dos
Deputados, 1931).

As lutas para a profissionalizacdo dos Engenheiros, segundo Tonini (2013),
comecaram nesse momento a tomar corpo. O Decreto n223569, de 11 de
dezembro, regulamentava as atribuicdes profissionais do exercicio das profissdes
de engenheiro, arquiteto e agrimensor, instituindo como responsaveis pela
coordenacao e fiscalizacdo dessas atividades o Conselho Federal de Engenharia,
Arquitetura e Agronomia (CONFEA) e os Conselhos Regionais de Engenharia
Arquitetura e Agronomia (CREA). Em substituicdo a esse decreto, foi
promulgada, em 24 de dezembro de 1966, a Lein25.194, do CONFEA, que fixa as
atribuicGes profissionais e a fiscalizagdo do exercicio profissional de engenharia.

Ainda afirma Tonini (2013), com base em Pessotti (2002), que a reforma
universitaria baseada na Lein25.540/68 sofreu forte influéncia norte-americana,
devido a movimentacgao politica da época. Assim, estabeleceu como referencial
para as universidades brasileiras o padrao norte americano, “[...] com estrutura
por departamentos e ndo mais por catedras; campus Unico; autonomia didatica,
técnica e administrativa; e dirigida por colegiados, com maior democraciainterna
e uma perspectiva nacionalista e desenvolvimentista para a pesquisa”,
ocasionando um fomento na criagao de novos cursos de engenharia.

Durante a década de 1970, em pleno regime militar, segundo Pinto, em artigo
publicado no site mundo educacdo, hd uma imagem positiva de crescimento
industrial e visibilidade internacional, devido ao milagre econémico. Houve, na
época, grande investimento de capital estrangeiro, o que estimulou o consumo
interno e incentivou as empresas privadas brasileiras, as empresas multina-
cionais e as empresas estatais. Cada grupo com um representante de um nicho de
mercado diferente fizeram com que se elevassem as taxas de producdo e o
proprio desenvolvimento dos mercados de consumo.

Essa situacdo, segundo Vieira e Faria (2003, apud TONINI, 2013) expde que
esse quadro favoreceu uma demanda crescente da classe média por vagas nas
universidades. A reforma universitaria teve por finalidade oferecer resposta as
demandas crescentes por ensino superior, aumentando de maneira expressiva a



CURRICULO E SUAS DIVERSIDADES DE PRATICAS E DE ABORDAGENS

criagdo de novos cursos de engenharia. Pretendia-se formar quadros desse nivel
para dar substancia ao crescimento econémico gerado pelo que ficou conhecido
como o “milagre econémico”.

Nessa fase, projetos de desenvolvimento de grande porte sdo concebidos e
realizados, valorizando e aumentando, ndo somente o prestigio, mas também os
salarios da classe dos profissionais de Engenharia e Tecnologia. Foram projetos
como Itaipu Binacional, Ponte Rio-Niterdi, Rodovia Transamazobnica, usinas
nucleares, e o Brasil abriu espaco naagenda das grandes economias mundiais.

A década de 1980 foi marcada pela interrupg¢do do milagre econdmico vivido
na década anterior e pelo retorno ao Estado democratico. Houve desaceleragao
do processo de crescimento econdmico e expansao de tendéncias inflacionarias:

A despeito dos percalcos enfrentados pela economia
brasileira durante a década de oitenta, manifestados na
profunda crise que se instaura nos seus anos iniciais, nas
marchas e contramarchas que refletem as dificuldades de
retomada do crescimento e que resultam na virtual
estagnacdo do Produto Interno Bruto (PIB) per capita nesse
periodo, além do aumento das desigualdades de renda que
acompanha a aceleracdo do processo inflacionario da
segunda metade da década, a andlise de uma série de
indicadores sociais surpreende ao registrar a ocorréncia de
progressos significativos (OMETTO etal. 1995, p. 403).

Como consequéncia, a crise nessa época provocou aumento do desemprego,
fazendo com que alguns fen6menos se destacassem, por exemplo, a utilizacdo
dos membros da familia para compor a renda, aumento do nimero de mulheres
casadas no mercado de trabalho e aumento do mercado informal como uma
forma encontrada para se poder manter a renda familiar no patamar superior
que fora conquistado. Olhando para o setor dos profissionais da Engenharia e
Tecnologia,

Pode-se observar que a maioria dos docentes de enge-
nharia, até recentemente, eram profissionais que atuavam
no mercado de trabalho e exerciam a docéncia, muitas
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vezes, por “hobby” ou por ter espirito altruista, entre
outros. Em alguns casos, eram convidados a ser docentes e
aceitavam por puro diletantismo ou devido ao prestigio que
a funcdo lhes conferia. Ndo havia um compromisso sélido
com a docéncia, buscava-se a formacdo de novos enge-
nheiros que poderiam ser seus futuros subordinados nas
empresas onde trabalhavam ou nas suas proprias empresas
(PINTOetal.,, 2010, apud PINTO e OLIVEIRA,2012).

Com essa mudanca no cenario, subsidiada pela crise causada pelo final do
milagre econémico, os engenheiros e profissionais da drea de Tecnologia
experimentaram uma diminuicdo da oferta de vagas no mercado industrial, o que
fez com que aumentasse a procura por novas fontes ou formas de obtencado de
renda. Isso provocou aumento da presenga desses profissionais no ambiente
educacional, pois a experiéncia profissional docente e a titulagdo académica nao
eram as exigéncias mais importantes para o ingresso na carreira docente, nem
mesmo sua formacdo pedagdgica era considerada, o que acabava por facilitar
esse acesso, bastando apenas o interesse pelo magistério. Esse quadro permitiu
o surgimento do professor que detinha:

[...] o dominio de conteldos especificos da area de conhe-
cimento, sem a preocupac¢do de conhecer os estudantes e
sua cultura, a fim de possibilitar-lhes uma aprendizagem
significativa e uma formacdo profissional voltada para o
enfrentamento critico dos problemas da sociedade (CUNHA
e SOARES, 2010, p. 13).

Com base no ponto de vista dos autores, e trabalhando nessa perspectiva, o
professor engenheiro assume a docéncia em condi¢Ges que estimularam a

criacdo de um modelo:

[...] de “professor artesdo” ou” tradicional”, cuja a atividade
é artesanal. Portanto, sua formacdo se da na pratica, a
semelhancga do aprendiz, que “aprende com o mestre”, ou
seja, aprende a fazer, fazendo. [...] Nele, a formac¢do do
professor ocorre na pratica institucional e o conhecimento
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profissional é resultado de amplo processo de adaptagdo a
escola e de seu papel social de conservagdo, ndo sendo
necessaria formagdo prévia especifica. A cultura da escola é
o critério de avaliacdo da atividade docente (ANASTASIOU e
PIMENTA, 2005, p. 183).

Esse modelo, de certa maneira, elege como bom professor aquele melhor
adaptado a um ambiente escolar especifico, no qual é bem avaliado por estar em
uma espécie de sintonia institucionalizada, ignorando outros aspectos, como o
conhecimento pedagdgico do conteddo e a vivéncia assimilada em outros
ambientes.

Ainda segundo as autoras, esse modelo compromete o desenvolvimento
profissional do professor, pois se considera que “o professor ja nasce pronto” e
precisa apenas ser treinado na pratica profissional, pois é detentor de um dom
inato.

Como apontam Cunha e Soares (2010), trata-se de uma universidade
positivista e, sendo assim, enfatizam-se todas as formas de conhecimento que se
orientam pelos principios epistemoldgicos e metodoldgicos orientados para a
previsibilidade dos fenémenos, em detrimento de outros. Reforca o modelo
totalitario interessado em dominar e transformar, mais do que compreender os
fendmenos, a neutralidade do cientista e a racionalidade técnica. A neutralidade
tem o significante status da imparcialidade e provoca a dissociacao entre os
interesses pessoais de quem, por exemplo, estuda um fato e as informacgdes,
percepcdes e resultados dele provenientes. A racionalidade técnica diz respeito
ao trabalho executado por meio dos processos orientados a se obter um
determinado fim. Afirmam as autoras que, “Esses pressupostos se expressam na
pratica educativa em que hd certo distanciamento entre o professor e os
estudantes” (p. 14), reforcando ainda mais a representacdo de que “[...] o
professor é dono do saber racional, cientifico e vdlido, enquanto o estudante é
visto como destituido de saber ou, no maximo, portador de um saber de segunda
categoria” (Idem).

Essa situacdo de conduta torna um desafio a solidificacdo do processo de
ensino-aprendizagem, impedindo a construcao de uma relagao de empatia entre
o professor e oaluno, o que facilitaria o cumprimento dos objetivos pedagdgicos.
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Na contramdo desses pressupostos, afirma Masetto (2013, p.13), em
concordancia com Pimenta (2005), a docéncia no ensino superior ndo se
restringe apenas ao dominio do conteudo a ser transmitido, mas “[...] também
um profissionalismo semelhante aquele exigido para o exercicio de qualquer
profissdo. A docéncia nas universidades e faculdades isoladas precisa ser
encarada de forma profissional, e ndo amadoristicamente”. Portanto, uma nova
visdo do conceito de ensinar fica inerente a quem se dedica a ser professor no
Ensino Superior. Hd necessidade de se reinventar na profissdo, para poder
acompanhar as mudancas, constituindo-se como parte dessas mudangas o modo
como desenvolve as suas aulas, como atua em sala de aula e o tipo de seu
relacionamento com os alunos.

Existe também a necessidade de evolu¢do do ambiente escolar, que deve se
preparar para as novas necessidades que irdo surgir. Isso porque os novos alunos
vém de um ambiente tecnologicamente desenvolvido e envolvente, chegando as
escolas com novas necessidades. Precisam de novos espacos de aprendizagem,
mais interativos e atrativos, novos mecanismos de avaliacdo e adocdo da
tecnologia aplicada ao ensino, o que pressupde a criagdo de uma nova
universidade.

Vaz (2016) descreve que, com a adoc¢do da Lein29.394 de 20 de dezembro de
1996 (Lei de Diretrizes e Bases — LDB) e outras politicas publicas, como o
PRODENGE", paraaEngenharia, e o ProUni? e o FIES para todo o ensino superior,
houve uma expansdo acentuada na oferta de vagas no ensino profissionalizante,
devido a abertura desse setor a iniciativa privada com fins lucrativos. Surgiu, apés
a edicdo da LDB de 1996, a necessidade, por parte das instituicdes de ensino
superior, de atender a uma demanda crescente por matriculas nesses cursos
recém-criados.

' PRODENGE - Programa de Desenvolvimento das Engenharias, criado em setembro de 1995 pela
Financiadora de Estudos e Projetos (Finep).Disponivel em: Revista de Ensino de Engenharia, v. 27, n. 3, p. 69-82,
Edi¢do especial 2008 — ISSN 0101-5001.Disponivel em < http://198.136.59.239/~abengeorg/revista/index.php/
abenge/index>. Acesso em: 01 dez. 2016.

* ProUni — Programa Universidade Para Todos é um programa do Governo Federal que usa a nota do Enem para
conceder bolsas integrais (100%) e parciais (50%) a alunos de baixa renda em institui¢des privadas do ensino
superior. Disponivel em <http://siteprouni.mec.gov.br/>Acessoem 01 dez. 2016.
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Diante desse panorama, nota-se a importancia de estudos relacionados aos
professores de Engenharia e Tecnologia que atuam no campo profissionalizante.

Panorama das pesquisas sobre o ensino nos cursos de Engenharia

Ao falar do professor, deve-se relaciona-lo também ao ambiente escola.
Como afirma Cunha (1992), a escola é uma instituicdo contextualizada, ndo um
ambiente estatico, e estd submetida a condi¢des histdrico-sociais que interferem
nas suas acdes. Ela é vivamente intensa, em seus relacionamentos.

O professor com relagdo a escola é, ao mesmo tempo,
determinante e determinado. Assim como o seu modo de
agir e de ser, recebem influéncias do ambiente escolar,
também influenciam este mesmo ambiente. A escola,
analisada em diferentes momentos histéricos, certamente
mostrara realidades também diferenciadas. Se o professor
refletir sobre si mesmo, sua trajetdria profissional, seus
valores e crengas, suas praticas pedagdgicas, encontrara
manifestacdes ndo semelhantes ao longo do tempo
(CUNHA, 2002, p. 16).

Qualquer atividade envolvendo o ser humano é complexa. Identificada a
extrema importancia do professor no contexto da escola, faz-se necessario
entender como podem atingir niveis de exceléncia junto aos seus alunos e a
instituicdo de que fazem parte.

Com aintencdo de aprofundar na pesquisa bibliografica, em busca de canais
especificos nos campos da Engenharia e Tecnologia, consultou-se também uma
dissertacdo de mestrado em educagao da Universidade Catdlica de Santos
intitulada DE ENGENHEIRO A PROFESSOR: A CONSTRUCAO DA PROFIS-
SIONALIDADE DOCENTE (VAZ, 2016). Consultou-se a parte que se refere a sua
pesquisa bibliografica, de forma parcial e com a especial inteng¢do de atender aos
objetivos desta pesquisa, utilizando a parte que se refere a utilizagao da Revista
do Ensino de Engenharia (REE) para esse fim. A revista é organizada e
supervisionada pela Associacdao Brasileira de Educagcdo em Engenharia
(ABENGE).
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Na pesquisa bibliografica, que foi realizada por Vaz (2016) nos volumes da
Revista do Ensino de Engenharia (REE), foram analisadas as edi¢cdes de 2009 a
2014

[...] alguns termos indexados, escolhidos de acordo com a
tematica da pesquisa, a saber: formagbo do professor,
formagdo docente, professor, docente, ensino de Enge-
nharia, e Educagéo em Engenharia. Na Revista de Ensino de
Engenharia esses descritores foram pesquisados nos titulos
dos artigos, nos resumos e nas palavras-chave [...] (VAZ,
2016, p.19).

Segundo Vaz (2016, p.19), “Apds o levantamento inicial dos trabalhos
publicados sobre a tematica da pesquisa, foi feito o estudo dos resumos dos
artigos, com o objetivo de selecionar aqueles que haviam abordado o tema
formacdo de professores de Engenharia [...]”. Nesse levantamento foram
apontadas apenas trés obras da Revista do Ensino de Engenharia, o que Vaz
(2016) indica e determina como uma diferenca notdvel no total de trabalhos.
Atribui essa diferenca a enorme quantidade de trabalhos que abordam a
tematica da utilizagdo e avaliacdo das Tecnologias da Informacdo (TIC) no ensino
da Engenharia.

Como pressupostos para continuacdo desta pesquisa bibliografica foram
analisadas as edi¢des da REE do periodo 2015 - 2017. Foram pesquisados os
mesmos descritores que Vaz (2016) apontou em primeiro lugar no seu trabalho, e
esses descritores foram pesquisados nos titulos dos artigos, nos resumos e nas
palavras-chave, com utilizacdo da prépria ferramenta de pesquisa disponibilizada
pela REE.

Na busca realizada na REE, e da mesma maneira que Vaz (2016) apontou em
seu trabalho, continuou-se com um alto indice de ocorréncia, principalmente
paraostermosindexados “Ensino de Engenharia” e “Educacdo em Engenharia”, o
que evidencia ofoco das edi¢cdes da revista para o campo das Engenharias.

A utilizagdo dos descritores para a pesquisa na REE nas edi¢des do periodo
2015-2017 causaram algumas repeticdes entre as obras referenciadas, portanto
foi realizado um filtro para eliminar as obras repetidas e para conhecer a
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quantidade total das obras identificadas na revista, independentemente do
descritor utilizado. O levantamento inicial dos trabalhos publicados apds o
processo de filtragem identificou trinta artigos. Esses artigos passaram pelo
estudo dos seus resumos com objetivo de selecionar aqueles que haviam
abordado temas que pudessem ser utilizados para compor o corpus dessa
pesquisa. Foram encontrados 10 artigos pertinentes ao tema em questao.

No primeiro deles, intitulado Governanga no Processo de Formagdo do
Engenheiro, os autores Sartori et al. (2016, p.2) apresentam “[...] estratégias de
governanga que podem ser utilizadas no processo de formag¢do do engenheiro no
Brasil. A partir da definicdo de governancga e das competéncias dos egressos de
engenharia no pais, quatro estratégias sdo analisadas como praticas didaticas”.
Na conducdo dessas estratégias cabe ao professor ser o elemento articulador do
processo, observando a definicio do sistema de normas, instituicdes e
mecanismos democraticos e participativos da técnica a ser utilizada. Segundo os
autores, o desafio atual definitivamente ndo é organizar o conhecimento de
maneira que siga para um ponto comum, mas sim possibilitar o entendimento
sistémico, em um ambiente global, minimizando a fragmentacdo e propor-
cionando aintegracdo dos conhecimentos.

A segunda obra tem o titulo de Avalia¢do das Estratégias de Ensino no curso
de Engenharia Civil da Universidade Federal de Goids — Regional Cataldo. De
acordo com os autores:

Grande parte das estratégias e procedimentos educacionais
utilizados no ensino de engenharia ainda esta apoiada em
um modelo de educacéo tradicional, baseada nas figuras do
professor detentor de saber e do aluno receptor passivo.
Contudo, é perceptivel que esse tem se mostrado
insuficiente diante das atuais necessidades dos discentes e
exigéncias dasociedade (SILVAetal., 2016, p. 11).

O texto focaliza a postura dogmatizada do professor no ensino tradicional.
Explica que oindividuo se fez professor sem ter se preparado para a docéncia em
um curso especifico de formacgdo para professores, pois, para as instituicdes e
para si, 0 que basta para a docéncia no ensino superior, nas areas de Engenharia e
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Tecnologia, é o conhecimento baseado no experimental, na apropriacdo do saber
obtido de forma empirica, a visdo do saber enquanto pratico. Nessa concepc¢ao,
foi analisado um grupo de discentes para se entender a percepc¢do deles a
respeito do sistema de ensino da Instituicdo, focalizando ac¢Ges estratégicas para
melhorar asagfes e essa percepgao.

“Aplicacao de Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem: Experiéncia a
area de Engenharia” é o terceiro artigo. As autoras Bardinie e Spalding (2017)
apontam a defasagem existente hoje entre como os alunos querem participar e
como eles de fato participam do processo ensino-aprendizagem. Empregam-se
metodologias novas, denominadas metodologias ativas, em resposta as mu-
dangas que precisam acontecer nesse processo aos novos alunos que fazem
parte dageracaoZ.

Os autores Aguiar et al. (2016, pp. 57-64) escrevem sobre o processo de
ensino-aprendizagem e afirmam que “[...] deve se tornar mais dinamico com o
passar do tempo, tendo em vista a diversificacdo dos métodos existentes e as
exigéncias dos alunos em termos de conduc¢do de aulas, cada vez mais ilustrativas
e visuais.” Procuram avaliar o uso de uma nova estratégia: visitas técnicas,
durante os primeiros semestres do curso de Engenharia Téxtil. As mudancas na
maneira de ensinar estdo em foco uma vez mais, por meio da diversificagdo das
estratégias como umaforma de se aproximar do aluno emsala de aula.

Seguindo com a selecdo de artigos, o quinto trabalho intitula-se “Apren-
dizagem Baseada em Dinamicas: Uma proposta Pedagdgica para a formacdo
integral na Engenharia”. Os autores, Bressane et al. (2017) realizam um estudo de
caso referente a aplicacdo de dindmicas de realidade simulada, uma forma de
estruturacdo pedagdgica, e avaliam a percepgao dos alunos.

O sexto artigo tem como objetivo apresentar uma analise de determinados
aspectos relacionados ao ensino de engenharia na perspectiva da complexidade.
A partir da 6tica dos sistemas complexos, o autor, Cunha (2015, pp. 3-16), relata

que,

[...] o processo de ensino-aprendizagem comporta um olhar
que inclui tanto a ordem quanto a indeterminagdo, tanto a
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previsdo quanto o imprevisto, tanto o especifico quanto o
geral. Os aspectos destacados relacionam-se ao ambiente
da sala de aula, a escolha de metodologias de ensino, a
abordagem dos conteldos, ao desenvolvimento de compe-
téncias e a estruturacdo do curriculo.

Nessa obra, “Ensino de Engenharia: Abordagem pela Complexidade”, o autor
tenta demonstrar os beneficios da aplicacdo da abordagem complexa,
analisando as respostas dos discentes que participam de um projeto pedagdgico
de um curso de Engenharia que adota essa metodologia de ensino.

No artigo que se intitula “Qual Engenheiro?- Uma andlise dos Projetos
Politico-Pedagdgicos dos Cursos de Engenharia da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana”, Amorim (2016) procura refletir sobre a formacdo de
engenheiros realizada no Brasil, a partir dos projetos politico-pedagdgicos (PPP)
dos cursos de engenharia ofertados pela Universidade Tecnoldgica Federal do
Parand (UTFPR). Sendo assim, delineia, primeiramente, a formacdo do Enge-

nheiro voltada especificamente para o mercado, pois

O processo de formagdo de engenheiros, historicamente,
esteve estreitamente ligado com o setor produtivo,
mormente o setor industrial. Nesse sentido, as faculdades
de engenharia tiveram como alvo a preparagdo de
profissionais devidamente instrumentalizados para os
aspectos técnicos de sua atividade, que deveria desenrolar-
se no ambito do mundo empresarial, em detrimento dos
demais (AMORIM, 2016, p. 24).

Nesse texto fica claro que a formagao do Engenheiro ndo prestigia a docéncia
como uma das possibilidades de atuagdo do profissional que se forma
exclusivamente para atender as demandas da Engenharia no setor industrial.

A oitava obra, intitulada “Identificacdo do Perfil dos Académicos de
Engenharia como uma Medida de Combate a Evasdo” visa pesquisar os alunos
dos cursos de Engenharia e saber de suas dificuldades e necessidades. Os
autores, Alves e Mantovani (2016), afirmam que ha um alto indice de evasao que
atinge as instituicdes de ensino superior nos cursos universitarios. Com esse
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trabalho, tentam contribuir para a criacdo de politicas que facilitem o
enfrentamento dessa questao.

Diferentemente da grande maioria dos trabalhos encon-
trados na literatura, este ndo utiliza como sujeitos da
pesquisa os alunos ja evadidos, mas sim os que se
encontram matriculados e cursando uma das engenharias
(ALVES; MANTOVANI, 2016, p. 27).

Como afirmam os autores, deve-se ir a campo e entrevistar os alunos ainda
integrantes dos cursos de Engenharia que estdo sob a acdo dos fatores que
preconizam a evasao, para identificar possiveis questdes que levam a esse alto
indice. Assim sera possivel obter informagdes que venham a direcionar politicas
institucionais que possam reverter esse quadro.

O nono artigo selecionado é o das autoras Carvalho e Tonini (2017), cujo
titulo é “Desenvolvimento Tecnoldgico e Formacdo de Competéncias na
Educacdo em Engenharia”. Trata-se de uma investigacdo sobre a importancia
da Educacgdo Tecnoldgica no mundo atual, por meio de revisdao bibliografica.
Enfoca a importancia da Educacdo tecnoldgica no desenvolvimento de um pais,
reforcando seu conceito de catalisadora, nesse processo. Evidencia a integracao
entre escola e trabalho e formacdo critico analitica com competéncias para
enfrentar as adversidades atuais.

Para o desenvolvimento da tecnologia, é necessario um
conjunto de conhecimentos que serdo consolidados com o
objetivo de gerar um produto final para consumo. Dentro
dessa perspectiva, observamos uma demanda ao traba-
Ihador no sentido de se atualizar a todo o momento, para
adquirir as competéncias requeridas do mercado de
trabalho e, dessa forma, suprir as necessidades da produgao
tecnoldgica (CARVALHO; TONINI, 2017, p. 86).

Com base no texto, percebe-se que o mercado de trabalho ndo necessita
mais de um profissional com habilidades manuais e fisicas; busca por recursos

humanos com potencial analitico e intelectual para alimentar o sistema
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produtivo do capital. Essa condi¢do representa a mudanga, de um sistema
taylorista e fordista, para um sistema flexivel e integrado, possibilitado pela
inovacdo tecnoldgica. O pensamento reflexivo e a criticidade sdo a base desse
sistema e o padrdo de comportamento dos novos trabalhadores. Dai a
necessidade de um professor que pense e atue no desenvolvimento dessas
caracteristicas exigidas pelo modelo de mercado contemporaneo.

No décimo e ultimo artigo da série escolhida, sob o titulo “Os Papéis da
Universidade: Uma Visdo dos Discentes de Engenharia de Producdo”, os autores
Guersola, Cirino e Steiner (2016) apresentam uma andlise da visdo dos discen-
tes de Engenharia de Producdo no Brasil quanto as responsabilidades da
universidade, por meio de um survey de abrangéncia nacional. O trabalho
procura evidenciar outras responsabilidades das Universidades, que vao além da
formacdo para o mercado.

Para os autores, a formacao dos Engenheiros ndo pode mais se restringir
apenas a atuacdo técnica. Serdo necessdrias atitudes empreendedoras e
capacidade de se orientar a inovacdo, a gestao, a comunicagao e a lideranga. O
profissional também deverd estar atento ao exercicio de fungdes em equipes
multidisciplinares, o que implica uma mudanca de atitude curricular por parte

das IES, para que essaformagdo acontega de forma mais ampla e completa.
Consideragées finais

Apds observar todos os artigos escolhidos, vale destacar que a maioria deles
discorre sobre a necessidade de uma renovacdo de estratégias de ensino ou
atualizacdo das que ja existem. Deve-se ter como objetivo fornecer amplitude
aos cursos de formacdo de Engenheiros, dando-lhes uma concepgao mais atual e
adequando-os ao seu publico, os alunos atuais.

E importante considerar o quanto a pratica pedagdgica dos profissionais
engenheiros esta imersa num contexto sociocultural do qual as redes de ensino
superior também fazem parte. Vale pensar a ambiéncia cultural em que os

professores engenheiros irdo atuar, considerando as salas de aula, a necessidade
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de atendimento ao mercado e as competéncias que sdo exigidas dos atuais
profissionais engenheiros.

N3o se podem ignorar as tensdes expressas no ensino superior que atende a
jovens, na maioria das vezes, diversificados, com pensamentos, atitudes e
comportamentos construidos num contexto social complexo, em que a
instantaneidade, a novidade e o passageiro assumem papéis determinantes.
Ensinar esses jovens de forma convencional, como antigamente ndo surtird
efeito algum. Portanto, pensar a formacdao do professor engenheiro é uma
urgente necessidade.

REFERENCIAS

ANASTASIOU, L. G. C; PIMENTA, S. G. Docéncia no ensino superior. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2005.

BRASIL. Parecer CNE/CES 436/2001. Homologado, de 6 de abril de 2001. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0436.pdf >acesso em 23/07/2016.

CAMARA DOS DEPUTADOS. Estatuto das Universidades Brasileiras. Disponivel em
<http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1930-1939/decreto-19851-11-abril-1931-
505837-norma-pe.html>. Acesso em: 14/10/2016.

CUNHA, M. 1.0 bom professor e sua pratica. 162 ed. Campinas—SP: Papirus, 2004.

DIAS, R. E.; LOPES, A. C. Competéncias na Formacdo de Professores no Brasil: 0 que (ndo) ha
de novo. Educagdo e Sociedade, Campinas, vol. 24, n. 85, p. 1155-1177, dezembro 2003.
Disponivel em < http://www.cedes. unicamp.br > Acesso em 03/06/2017.

GOTTSCHALK, I.; TOMASI, G.; VALLEJOS, R. V. Educagdo profissional e tecnolégica no Brasil:
um guia para a cooperacdo internacional. 2015. Disponivel em <https://www.britishcouncil
.org.br/sites/default/files/report_skills_british_council_final_web_pages.pdf> acesso em
22/jul./2016.

LEITE, C.; RAMOS, K. ReconfiguracGes da docéncia universitaria: um olhar focado no Processo
de Bolonha. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 57, p. 33-47, jul./set. 2015.

MASETTO, M. T. Competéncia pedagdgica do professor universitario. 2, ed. rev. Sdo Paulo:
Summus, 2012.

MASETTO, M. T (org). Docéncia na Universidade. Campinas, SP: Papirus, 2013 - (Colegdo
Praxis).

MIZUKAMI, M. G. N. Aprendizagem da docéncia: algumas contribui¢des de L. S. Shulman.
Revista Educagdo. ed. 2004.vol.29.n22.



CURRICULO E SUAS DIVERSIDADES DE PRATICAS E DE ABORDAGENS

MORAN, J. M; MASETTO, M. T.; BEHRENS, M. A. Novas tecnologias e mediagcao pedagoégica
[livro eletronico]. Campinas, SP: Papirus, 2015 —(Colegdo Papirus Educagdo) 2.692Kb; PDF.

NOVOA, A. Professores Imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009.

PINTO, T. S. O Milagre Econdmico da Ditadura. Disponivel em <http://mundoeducacao
.bol.uol.com.br/historiadobrasil/o-milagre-economico-ditadura.htm> Acesso em:
25/10/2016.

PINTO, D. P.; OLIVEIRA, V. F. Reflexdes Sobre a Pratica do Engenheiro-Professor. Disponivel
em <http://www.ufjf.br/observatorioengenharia/files/2012/01/Danilo-Vanderli.pdf> Acesso
em01/10/2016.

SAVIANI, D. Formagao de professores: aspectos historicos e tedricos do problema do contexto
brasileiro. Revista Brasileira de Educag¢do. v.14,n.40, p.143-155, jan./abr.2009

SOARES, S.R.; CUNHA, M. |. Formagao do professor: a docéncia universitaria em busca de
legitimidade [online]. Salvador: EDUFBA, 2010. 134 p. ISBN 978-85-232-0677-2. Disponivel
em SciELO Books < http://books.scielo.org > Acessoem 30/10/2017.

THURLER, M. G. O Desenvolvimento Profissional dos Professores: Novos Paradigmas,
Novas Praticas. In: PERRENOUD, F.; THURLER, M. G.; MACEDO, L.; MACHADO, N. J. ;
ALLESSANDRINI, C. D. As competéncias para ensinar no século XXI: A formagdo dos
professores e o desafio da avaliagdo. Tradugdo de Claudia Schilling e Fatima Murad. Porto
Alegre: Artmed Editora, 2002.

TONINI, A. M. Contexto histdrico, econdmico e politico da engenharia no Brasil: do século
XVIII ao século XXI. Revista de Ensino de Engenharia, v. 32, n. 1, p. 65-73, 2013. Disponivel
em: <http://www.abenge.org.br/ revista/index.php/abenge/article/view/ 161/132> Acesso
em3/10/2016.

VASCONCELLOS, M. M. M.; SORDI, M. R. L. Formar Professores Universitarios: tarefa
(im)possivel? Interface comunicagdo satde educacdo, UNESP- Botucatu, Sdo Paulo, 403-414,
2016.

VAZ, J. A. De Engenheiro a Professor: A Construcdo da Profissionalidade Docente, (dis-
sertacdo) Mestrado em Educagdo: Universidade Catdlica de Santos. Santos, 2016, 172 p.



A GAMIFICACAO COMO ESTRATEGIA PARA O ENSINO

A GAMIFICACAO COMO ESTRATEGIA
PARA O ENSINO

Lucio Luzetti Criado

Nelson Luzetti Criado
Leticia Maria Pinto da Costa
Mariana Aranha de Souza

Neste trabalho, a proposta é analisar os desafios do uso da gamificagdo como
estratégia de ensino e aprendizagem nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Como os games ja fazem parte da vida dos alunos, ndo podem simplesmente ser
desconsiderados nos processos de ensino e aprendizagem.

N3ao é dificil perceber como criangas e jovens estdo cada vez maisinserindo as
tecnologias no seu cotidiano. Quando se observa o campo do entretenimento, os
jogos ocupam um espaco maior ainda no contexto de suas vidas As criancgas
jogam nos smartphones, nos tablets, nos notebooks. Jogam online, off-line, com
ou sem interatividade com outras pessoas. Os jogos proporcionam-lhes
momentos de entretenimento e prazer.

Da mesma forma que anos atras nos ambientes educacionais promoviam-se
discussdes sobre como trazer o ludico para a escola (afinal o brincar, o brinquedo
e o jogo fazem parte das possibilidades de desenvolvimento da crianga), hoje
essa preocupacao incorporatambém os games, os jogos tecnolégicos.

Ora, essa questdo se torna importante na atualidade pelo fato de que as
Tecnologias da Informac¢do e Comunicagdo estdo mais presentes no cotidiano.
Criancas e jovens tém em suas maos celulares, tablets e notebooks com acesso a
internet, Acessam os conteldos da rede e os jogos. Jogam sozinhos, em duplas ou
em equipe. Jogam com conhecidos e com desconhecidos. O campo da interagdo
atinge propor¢des ndo imaginadas hd algunsanos.

Refletindo sobre o contexto da escola e das aprendizagens dos alunos, surge
um questionamento, também presente nos estudos de varios autores ao longo
da histdria da educacdo: Estaremos deixando de lado uma 6tima oportunidade
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de conexdao com o mundo dos estudantes e, consequentemente, de estabele-
cimento de novas formas de ensinar e aprender na escola?

As Novas Tecnologias da Informagdo e Comunicagao e a Educagao Escolar

O avanco tecnolégico vem suscitando reflexdes sobre as transformacdes que
se operam nos modos de ser da sociedade atual. Ja em 2002, Mizukami e Reali
afirmavam que:

Estamos vivendo em uma sociedade em plena transfor-
macdo em relagdo as formas de organizar-se, de produzir, de
relacionar-se econdmica, social e politicamente, de divertir-
se, de comunicar-se, de ensinar e de aprender. Nao se trata
apenas de uma modernizagdo ou revolugdo tecnoldgica,
mas sim de um conjunto de avancos cientificos e tecno-
légicos que estdo transformando as relagées de trabalho e
de poder na sociedade. Isso implica que o educador adquira
competéncias para assumir um novo papel na criagdo de
ambientes de aprendizagem em geral e a partir do uso do
computador, em particular (MIZUKAMI, REALI, 2002, p.
127).

Passados dezesseis anos, Almeida (2018) aponta que o uso da tecnologia
continua se expandido em proporcdes avassaladoras e cada vez mais elaboradas,
causando mudangas no nivel das relagdes entre as pessoas e nas relagdes delas
com a propria tecnologia, o que continua suscitando reflexdes sobre o que
caracteriza uma cultura digital. Para a autora:

Aintensa expansao do uso social das tecnologias digitais de
informacdo e comunicac¢do (TDIC) sob a forma de diferentes
dispositivos mdveis conectados a internet sem fio, utilizados
em diferentes espacos, tempos e contextos, observada na
segunda década do século XXI, gerou e continua gerando
mudancgas sociais que provocam a dissolugdo das fronteiras
entre espacgo virtual e espago fisico e criam um espacgo
hibrido nas conexdes. Na convergéncia entre espagos
presenciais e virtuais surgem novos modos de expressar
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pensamentos, sentimentos, crengas e desejos, por meio de
uma diversidade de tecnologias e linguagens mididticas
empregadas para interagir, criar, estabelecer relagdes e
aprender. Essas mudangas convocam participacdo e
colaboracdo, requerem uma posicdo critica em relagdo a
tecnologia, a informacdo e ao conhecimento, influenciam a
cultura, levando a emergéncia da cultura digital (ALMEIDA,
2018, p.ix).

Nesse contexto tecnoldgico e digital, o que a escola e os docentes pensam
sobre as formas de aprender dos alunos, que convivem diariamente com tais
tecnologias? A autora questiona o sentido que os estudantes veem na escola,
jd que as possibilidades de acesso a informagdo, de interagdo e colaboragao
atingem proporg¢des amplas e sem limites espaciais:

Para os estudantes de hoje, qual o sentido da escola [...]
diante da facilidade de acesso a informacao, da participagao
em redes com pessoas com as quais partilham interesses,
praticas, conhecimentos e valores, sem limitagGes espaciais,
temporais e institucionais, bem como diante da possibili-
dade de trocar ideias e desenvolver pesquisas colaborativas
com especialistas em todas as partes do mundo? (ALMEIDA,
2018, p. ix).

Almeida (2018) acredita que a escola e os professores precisam colocar em
discussdo os aspectos que compdem essas mudangas nos modos de ser e de agir
das criancas, dos jovens e dos adultos, refletindo sobre questdes relacionadas ao

modo de ser e de interagir dos sujeitos.

Essa questdo convida professores e profissionais da
educacgdo a pensar sobre a forga catalitica dessas mudancas,
suas potencialidades e ameagas para as praticas educativas,
para o curriculo e para as metodologias. Respondé-las
demanda reconhecer o potencial informativo, instrutivo e
formativo das plataformas disponiveis na internet para o
intercambio de ideias, concepgdes, experiéncias e culturas,
o desenvolvimento de produgbes colaborativas, a parti-
cipacdo em projetos de cooperagdo, a aprendizagem, a
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organizagdo de movimentos sociais locais ou globais, a
criacdo e publicagdo de informagdes (ALMEIDA, 2018, p. ix-
X).

Por outro lado, Coll e Marti (2004), refletindo sobre os estimulos e os desafios
gue as Novas Tecnologias da Informacdo e Comunica¢do proporcionam para a
teoria e para as praticas educacionais, afirmam que a educagdo escolar enfrenta
um processo de (re)alfabetizacdo, também ja anunciado por Fazenda (2001).
Para Coll e Marti (2004, p. 436), esse processo de (re)alfabetizacdo envolve “[...]
ndo apenas o conhecimento das novas tecnologias e de suas linguagens, como
também [...] de seus usos como instrumentos de acesso ao saber, de construcao
do conhecimento e de realizacdo pessoal e coletiva”.

Coll e Marti (2004) acreditam que as Novas Tecnologias da Informacédo e
Comunicacgdo tém proporcionado uma série de desafios para a pesquisa e para a
construcdo tedrica no campo da educacao:

As caracteristicas e o alcance de cendrios educativos ndo-
escolares para cuja configuragao e extensdo contribuem de
forma tdo decisiva; a influéncia crescente desses cenarios
nos processos de desenvolvimento, de socializacdo e da
formacdo das pessoas; a falta de coordenacgdo entre esses
cenarios e a educagdo escolar e as vias para obté-la; a
possibilidade de que se produzam ocultagGes e contradigGes
entre uns e outra e a forma de supera-los; s eventual colisdo
e entre a figura do professor e outras figuras educacionais
gque operam nesses cendrios e como enfrenta-la; as conse-
quéncias da perda de status das instituicbes educacionais e
dos professores como vias fundamentais de acesso ao saber
e ao conhecimento; a inevitdvel redefinicdo das finalidades,
das fungdes e dos conteudos da educagdo escolar que exige
essanovasituacdo (COLL; MARTI, 2004, p. 436).

Nessa mesma perspectiva, Valente (1999) ja apontava que a instituicdo de
mudancas nos modos de ser da escola torna-se um imperativo, diante das
transformacgdes ocorridas no cenario social, politico e econ6mico. H4 uma

complexidade de fatores que interferem nos modos de ser da escola, além
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daqueles atribuidos ao professor e ao aluno. Segundo esse autor, para que
mudancas ocorram de fato nas escolas, elas “[...] devem ser acompanhadas de
uma maior autonomia para tomar decisdes, alterar o curriculo, desenvolver
propostas de trabalho em equipe e usar novas tecnologias da informacgao” (/dem,
p.39).

Nesse sentido, o autor aponta que a proposicdo de mudancas nos modos de
ser da escola, decorrentes de mudancas sociais, tecnoldgicas e relacionais, deve

abranger os seguintes aspectos:

Resgate do espac¢o da escola como ambiente educativo;

Sala de aula—novas experiéncias de ensino-aprendizagem e
nova metodologia;

Curriculo — adaptado as necessidades e caracteristicas dos
alunos e do contexto social;

Papel do professor;

Papeldoaluno;

Nova gestdo escolar;

Papel da comunidade de pais;

Auxilio de especialistas externos;

Papel das novas tecnologias (VALENTE, 1999, p. 39-40).

Para Valente (1999), discutir a incorporacdo das tecnologias no universo
escolar exigia, ja no final da década de 1990, olhar para o “todo” da escola,
compreendendo-o, também, a partir de sua relacdo com a sociedade, com a
construcdo do conhecimento e com as formas de interagir, ensinar e aprender.

Quanto as Tecnologias Digitais da Informac¢do e Comunicac¢do, seus usos e
implicagbes nos contextos da escola tornam cada vez mais atual o discurso de
Almeida (2018, p. x):

E preciso reinventar a educacdo, analisar as contribuicdes,
os riscos e as mudangas advindas da interacdo com a cultura
digital, daintegracdo das TDIC, dos recursos, das interfaces e
das linguagens mididticas a pratica pedagogica, explorar o
potencial de integra¢gdo entre espagos profissionais,
culturais e educativos para a criagdo entre espagos profis-
sionais, culturais e educativos para a criacdo de contextos
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auténticos de aprendizagem midiatizados pelas tecnologias.
Para impulsionar o engajamento dos estudantes nos
processos de ensino e aprendizagem é premente recontex-
tualizar as metodologias de ensino diante das suas praticas
sociais inerentes a cultura digital, ou seja, integrar as midias
e as TDIC no desenvolvimento e na recriagdo de metodo-
logias ativas.

Valente (1999) aponta que o uso de tecnologias em sala de aula e, no caso de
seu texto, o computador, requer a compreensdo de que tipo de aprendizagem se
pretende: aquela dita como memorizagdo e transmissao de conhecimento ou
aquela que envolve os processos de constru¢do de conhecimento? Para o autor,
usar recursos tecnolégicos nao significa que o ensino e a aprendizagem irdo
ocorrer a partirde memorizagdo ou transmissao de conhecimentos. Ao contrario,
a utilizacdo de tecnologia é uma possibilidade de se repensar estratégias para
gue o aluno construa seu conhecimento a partir de relagdes interativas e
tecnoldgicas. Paraele:

O computador pode ser um importante recurso para
promover a passagem da informagdo ao usudrio ou facilitar
o processo de construgao de conhecimento. No entanto, por
intermédio da analise dos softwares, é possivel entender
que o aprender (memorizagdo ou construcdo de conhe-
cimento) ndo deve estar restrito ao software, mas a
interagdo do aluno-software (VALENTE, 1999, p. 71).

Valente (1999) resgata os principios tedricos que sustentam a afirmacao de
gue o sujeito constrdéi suas aprendizagens com base em interac¢des realizadas e
em processos mentais. A partir dessa reflexdo, apresenta uma analise de
softwares e ambientes que oferecem interacdo autébnoma para os alunos e
outros que exigem intervengao do professor, colocando em evidéncia critérios
qgue devem ser observados quando da opgdo do docente pela utilizagdo
tecnolégicaemsalade aula. Segundo esse autor:

Alguns softwares apresentam caracteristicas que favorecem
a compreensdo, COMo no caso da programagdo; outros, nos
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quais certas caracteristicas ndo estdo presentes, requerem
um maior envolvimento do professor, criando situagdes
complementares ao software de modo a favorecer a
compreensdo, como no caso do tutorial. Assim, a analise dos
softwares educacionais, em termos da construcdo do
conhecimento e do papel que o professor deve desem-
penhar para que esse processo ocorra, permite classifica-los
em posicdes intermedidrias entre os tutoriais e a progra-
mac¢do. No entanto, cada um dos diferentes softwares
usados na educagdo, como os tutoriais, a programagao, o
processador de texto, os softwares multimidia (mesmo a
Internet), os softwares para construcdo de multimidia, as
simulacGes e modelagens e os jogos, apresenta caracte-
risticas que podem favorecer, de maneira mais explicita, o
processo de construgdo do conhecimento. E isso que deve
ser analisado, quando escolhemos um software para ser
usado em situagdes educacionais (VALENTE, 1999, p. 71-
72).

Dentre os recursos apontados por Valente (1999) esta a programacao. Trata-
se, segundo ele, de uma ferramenta para resolver problemas que exigem que o
aluno compreenda conceitos, estratégias e utilize estilo préprio para resolver um
problema por meio da linguagem da programacao. Para ele, ha um ciclo que é
percorrido pelo aluno e que o auxilia no processo de construgcao do
conhecimento. Esse ciclo é denominado por ele descricdo-execucao-reflexao-
depuracao-descrigao:

¢ descricdo da resolugdao do problema em termos da
linguagem de programacgao. Isso significa utilizar toda a
estrutura de conhecimento (conceitos envolvidos no
problema, estratégias de aplicacdo dos conceitos, conceitos
sobre o computador, sobre a linguagem etc.) para
representar e explicitar os passos da resolucdo do problema
em termos da linguagem de programacao;

¢ execugdo dessa descri¢ao pelo computador. A descricdo
de como o problema é resolvido em termos de uma
linguagem de programagdo que pode ser executada pelo
computador. Essa execugdo fornece um “feedback” fiel e
imediato, desprovido de qualquer animosidade ou afeti-
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vidade que possa haver entre o aluno e o computador. O
resultado obtido é fruto somente do que foi solicitado a
maquina[...];

¢ reflexao sobre o que foi produzido pelo computador. A
reflexdo pode produzir diversos niveis de abstracdo, os quais
[...] provocardo alteragGes na estrutura mental do aluno. A
abstracdo mais simples é a empirica, que permite ao
aprendiz extrair informagdes do objeto ou das a¢des sobre o
objeto, tais como a cor e a forma do mesmo. A abstragdo
pseudo-empirica permite ao aprendiz deduzir algum
conhecimento da sua agdao ou do objeto. Por exemplo,
entender que a figura obtida é um quadrado e ndo um
retangulo, pelo fato de ter quatro lados iguais. J4 a abstracdo
reflexionante possibilita a projecdo daquilo que é extraido
de um nivel mais baixo (por exemplo, o fato de a figura
obtida ser um quadrado) para um nivel cognitivo mais
elevado ou a reorganizagdo desse conhecimento em termos
de conhecimento prévio (por exemplo, pensar sobre as
razdes que levaram a descricdo fornecida produzir um
quadrado). No caso da abstracdo reflexionante, o aprendiz
esta pensando sobre suas proprias idéias. O processo de
refletir sobre o resultado do programa pode acarretar uma
das seguintes ag¢Ges alternativas: ou o aprendiz ndo modifica
0 seu procedimento porque as suas idéias iniciais sobre a
resolugdo daquele problema correspondem aos resultados
apresentados pelo computador e, entdo, o problema esta
resolvido; ou depura o procedimento, quando o resultado é
diferente da suaintencdo original;

¢ depuragao dos conhecimentos por intermédio da busca
de novas informagdes ou do pensar. O aprendiz pode
buscar informacgdo sobre: conceitos de uma determinada
area (ele ndo sabe o conceito de angulo ou algebra), alguma
convencdo da linguagem de programacgao, computagdo ou
estratégias (ele ndo sabe como usar técnicas de resolugdo
de problemas ou aplicar os conceitos adquiridos). Essa
informacdo é assimilada pela estrutura mental (passa a ser
conhecimento) e utilizada no programa para modificar a
descricdo anteriormente definida. Nesse momento, repete-
se o ciclo descrigdo-execugao-reflexdo-depuragdo-descrigao
(VALENTE, 1999, p. 73-74).
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Embora seja importante compreender os aspectos que envolvem o ciclo
descricdo-execucdo-reflexdo-depuragao-descricdo, é fundamental ter clareza de
que esses processos ndo acontecem de forma simples, apenas com o estudante
posicionado em frente ao computador. Essa aprendizagem precisa ser mediada
pelo professor ou por tutores que tenham conhecimento suficiente para
proporcionar reflexdes ao estudante. Ao mesmo tempo, hd o componente social
e cultural do ambiente, que permite que o aluno estabeleca outras interagGes
(que ndo somente aquelas oferecidas pela intervengao do professor) que
influenciam suas formas de aprender e de interagir com o computador.

Além da programacdo, Valente (1999) aponta os processadores de texto,
ferramentas que promovem a construcdo do conhecimento pelo aluno por meio
da linguagem. Anteriormente considerados como um grande avanco tecno-
l6gico, atualmente os processadores de texto estdo cada vez mais elementares,
assumindo diferentes formatos e linguagens, disponiveis nos computadores e
celulares.

O autor ainda aponta o uso de multimidia e da internet com uma possibi-
lidade cada vez mais utilizada no campo educacional.

No caso da multimidia, deve ser feita uma diferenciacdo
entre o uso de uma multimidia ja pronta e o uso de sistemas
de autoria para o aprendiz desenvolver sua multimidia [...]
no caso da multimidia, existem outras facilidades, como a
combinagdo de textos, imagens, animacgado, sons etc., que
facilitam a expressdo da idéia. Porém, a agdo que o aprendiz
realiza é a de escolher entre opc¢Ges oferecidas pelo
software. Ele ndo estd descrevendo o que pensa, mas
decidindo entre varias possibilidades oferecidas pelo
software. Uma vez escolhida uma sele¢do, o computador
apresenta a informagdo disponivel e o aprendiz pode refletir
sobre a mesma. Com base nessa analise, ele pode selecionar
outras opgoes. Esta série de selegBes e as idas e vindas entre
topicos de informacdo constituem a ideia de navegacdo no
software (VALENTE, 1999, p. 77-78).

Um exemplo de tecnologia aplicada a educagdo é o Duolingo, uma

plataforma gratuita que permite trabalhar no campo das linguas estrangeiras. Os
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iniciantes comegam traduzindo frases simples e, de acordo com o progresso
demonstrado, recebem trechos mais complexos. O feedback é feito pelos
usudrios, que sao convidados a dar notas para as tradugdes dos outros usuarios,
ganhando alguns pontos por essa atividade. Portanto, abrange também um
sistema de recompensas.

O KhanAcademy é um portal interativo que permite aos professores e alunos
acesso a videos e exercicios de diversas areas, como a da matematica, histéria,
medicina e saude, financas, fisica, quimica, biologia, astronomia, economia,
ciéncia da computacdo, entre outras. A estratégia adotada para feedback é
geracdo de pontuacgdo: conforme o desenvolvimento dos exercicios propostos os
alunovao adquirindo pontos, e o professor pode acompanhar o processo.

J4 a CodeAcademy é um portal que permite aos usuarios acesso a diversos
cursos técnicos de informatica, como de programagao de computadores (htm/ &
css, Javascript, JQuery, PHP, Python, Ruby, Java'), banco de dados, entre outros.
O interessante é que esse portal, além de ser gratuito, disponibiliza exemplos e
exercicios, e 0s usuarios sé conseguem ir para o préximo nivel se desenvolverem
os exercicios propostos.

O site Code.org permite que os professores de programacao ensinem seus
alunos a programarem sem utilizacdo de linhas de cddigos, ou seja, programacao
por blocos de comandos. E importante lembrar que nesse site o aluno aprende
programacao criando jogos preestabelecidos.

Muito préximo a essa relagdo de interatividade do aluno com sites e
softwares prontos estd o ato de desenvolver multimidias e programas na
internet. Nesse caso, para Valente (1999, p. 78) o aluno é colocado em uma
situacdo de protagonismo e precisa conhecer conteldos, a linguagem da
programacao e a linguagem da ferramenta tecnolégica que ird utilizar. Para o
autor, “Quando o aprendiz estd desenvolvendo um projeto e representa-o em
termos de uma multimidia, usando para isso um sistema de autoria, ele esta
construindo uma sucessao de informagdes apresentadas por diferentes midias”.

' Html & css, Javascript, JQuery, PHP, Python, Ruby, Java — Linguagens de Programagio que permitem criar
softwares para serem executados nos computadores.
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[O aluno] tem que selecionar informacdo da literatura ou de
outro software e pode ter que programar animagdes para
serem incluidas na multimidia que esta sendo desenvolvida.
Uma vez incluidos os diferentes assuntos na multimidia, o
aprendiz pode refletir sobre e com os resultados obtidos,
depura-los em termos da qualidade, profundidade e do
significado da informagdo apresentada. Construir um
sistema multimidia cria a chance para o aprendiz buscar
informagdo, apresentd-la de maneira coerente, analisar e
criticar essa informagdo apresentada. Nesse sentido,
estabelece-se o ciclo descricdo-execugdo-reflexdo-depu-
racdo-descricdo, porém, com caracteristicas particulares. O
nivel de descri¢do e execugdo ndo é igual ao da atividade de
programacdo (VALENTE, 1999, p.78-79).

AFigura 1apresentaainteracao estabelecida pelo aluno com o computadora
partir dos sistemas de autoria, o que possibilita uma reflexao sobre as formas de
operacionalizacao dessa atividade e o acompanhamento das aprendizagens pelo
professor.

Figura 1 - Interagdo aprendiz-computador usando um sistema de autoria
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Fonte: Valente (1999, p. 79).
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Embora esse tipo de atividade permita a construcdo do conhecimento pelo
aluno, que coloca em jogo o conhecimento do conteldo e os mecanismos, para
apresentagdo a outras pessoas, nem sempre as plataformas nas quais esses
softwares ou paginas estao hospedados permitem o armazenamento da trilha
percorrida pelo aluno. Nesse caso, é importante que o professor crie estratégias
de acompanhamento, como um didrio de bordo, em que os alunos registrem os
passos percorridos.

Valente (1999) ainda aponta a simulagdo e a modelagem como estratégias de
aprendizagem que possibilitam a interacdo de alunos e professores com a
tecnologia. No entanto, hd uma diferenciacao entre elas que carece de elu-
cidacdo:

Um determinado fenémeno pode ser simulado no
computador, bastando para isso que um modelo desse
fendmeno seja implementado na maquina. Ao usudrio da
simulagdo, cabe a alteragdo de certos parametros e a
observacdo do comportamento do fendmeno, de acordo
com os valores atribuidos. Na modelagem, o modelo do
fenémeno é criado pelo aprendiz, que utiliza recursos de um
sistema computacional para implementa-lo. Uma vez
implementado, o aprendiz pode utilizd-lo como se fosse uma
simulagdo. Portanto, a diferenca entre o software de
simulagdo e o de modelagem estd em quem escolhe o
fendbmeno e em quem desenvolve o seu modelo. No caso da
simulacdo, isso é feito a priori e fornecido ao aprendiz. No
caso damodelagem, é o aprendiz quem escolhe o fendbmeno,
desenvolve o seu modelo e implementa-o no computador.
Nesse sentido, a modelagem exige um certo grau de
envolvimento na definicdo e representagdo computacional
do fenbmeno e, portanto, cria uma situagao bastante
semelhante a atividade de programagdo, em que acontecem
as mesmas fases do ciclo descricdo-execugdo-reflexdo-
depuragdo-descricdo (VALENTE, 1999, p. 79-80).

Nesse sentido, nem a simulacdo nem a modelagem criam, por si sos,
condicBes propicias para o aprendizado. E preciso interven¢do docente que
promova a elaboragdo de hipdteses pelos alunos, que estabeleca discussdes e



A GAMIFICACAO COMO ESTRATEGIA PARA O ENSINO

que os oriente para leituras. Para Valente (1999, p. 80), o “[...] professor tem o
papel de auxiliar o aprendiz a ndo formar uma visdo distorcida a respeito do
mundo [...] e criar condi¢des para o aprendiz fazer a transicao entre a simulagdo e
ofenémeno no mundoreal”.

Outro exemplo é o scratch, uma nova linguagem de programacao
desenvolvida por Lifelong Kindergarten Group, do MIT Media Lab, com o apoio
financeiro da National Science Foundation, Microsoft, Intel Foundation, Nokia
e consércios de investigacdo do MIT Media Lab. E disponivel gratuitamente,
podendo seracessado por meio do endere¢co www.scratch.mit.edu.

Com o scratch podem-se criar jogos, histdrias e animacgdes interativas. Essas
criagdes podem ser compartilhadas com outras pessoas. E uma ferramenta
pensada para um publico de criancas e adolescentes, apesar de poder ser
utilizado por pessoas de qualquer idade. Atualmente é utilizado em mais de 150
paises e estd disponivel em varios idiomas. Como explica Mattar (2010), seus
objetivos estdo em: permitir pensar de forma criativa, raciocinar sistemati-
camente e trabalhar colaborativamente.

Assim como softwares de programacao, o scratch permite o desenvolvimento
de estratégias importantes para solucdo de problemas, pois leva os alunos a
desenvolverem suas préprias animacoes, histérias e jogos interativos.

A programacdo efetuada por meio do scratch permite sequéncias de
instrucdes (comandos) simples, que correspondem a blocos de varias categorias,
encaixados e encadeados de forma a produzirem as acGes desejadas. Os projetos
desenvolvidos sdao baseados em objetos graficos definidos como sprites. Pode-se
mudar a aparéncia de um sprite dando-lhe novos trajes, ou fazé-lo parecer-se
com pessoas, objetos ou animais. Pode-se ainda dar-lhe instrugGes, indicando
que se mova, que reproduza sons ou musicas ou que reaja contra outros sprites.
Para isso, basta colocar sequéncias de comandos, arrastando-os e encaixando-os
em blocos, tal como se fossem pecas de puzzle ou de lego.

O scratch permite a integracdo entre conceitos matematicos e conceitos
compu-tacionais e estruturas de programacao. Permite também a compreensao
de conceitos importantes da matematica, como coordenadas (X, Y), varidveis e
nimeros aleatdrios. A medida que se criam projetos na ferramenta, os alunos
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também aprendem sobre o processo de design (concepgdo), que comega por
uma ideia e, em seguida, passa pela criagdo de um protdtipo como base de
trabalho, experimentacdo e correcdo dos bugs (erros), quando ndo funcionam
adequadamente. Apds o feedback, cria-se um novo projeto. E uma espiral
continua: ter uma ideia e conceber/criar um projeto, o que leva a novas ideias,
que por suavez conduzem a novos projetos, e assim sucessivamente.

Por fim, e ndo menos importante, Valente (1999, p. 81) aponta os jogos como
estratégia importante no processo de constru¢do de aprendizagens mediadas
pelatecnologia:

Os jogos educacionais implementados no computador
também podem ser analisados em termos do ciclo des-
cricdo-execugao-reflexdo-depuragdo-descricdo. Podem ter
caracteristicas dos tutoriais ou de softwares de simulagao
aberta, dependendo do quanto o aprendiz pode descrever
suas idéias para o computador. Em geral, os jogos tentam
desafiar e motivar o aprendiz, envolvendo-o em uma
competigdo com a maquina ou com colegas

O autor afirma que uma abordagem dos jogos em computadores pode se
aproximar das simulagdes fechadas, “[...] em que as leis ou regras do jogo ja sdo
definidas a priori” (Idem, p. 81). Espera-se que os alunos percorram a trilha
proposta pelo jogo em si, ou seja, que joguem o jogo. Eles podem elaborar
hipdteses, usar estratégias e conhecimentos para avangar, mas essa configuragao
ndo permite modificar as etapas nem as regras. Alguns jogos permitem ao
estudante certa flexibilidade e participacdo na confeccdo de regras e trilhas,
como acontece na simulacdo aberta ou modelagem, mas ainda ndo tém
encontrado eco em muitas escolas.

Nessa perspectiva, Mattar (2010) apresenta a légica do jogo a partir do
conceito de gamificagcdo, descrevendo um trabalho apresentado no IV Seminario
Jogos Eletrénicos, Educagdo e Comunicagdo — Construindo trilhas, realizado em
Salvador em 2008. O autor afirma que o trabalho apresentado envolveu o jogo
Math City em um contexto colaborativo entre os pais, professores e alunos do
sexto ano de um colégio militar, com o objetivo de responder a pergunta: “a
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utilizacdo de jogos eletronicos pode ser uma estratégia vidvel para que a
interacdo pais-filhos possibilite a construcdo de conceitos matematicos de forma
colaborativa, desafiadora e eficiente no ambito familiar?” (MATTAR, 2010, p.
133).

A proposta comegou com realizacdo de palestras que discutiram a relagao
entre pais, professores e alunos, apresentando teorias sobre aprendizagem
mediada e jogos educativos. Um dos objetivos era oferecer um curso sobre o
software RPG Maker 2000, a fim de possibilitar o desenvolvimento do jogo Math
City e a sua adequacgao ao processo de ensino e aprendizagem, tendo os pais
como mediadores do processo.

Um segundo momento da atividade foi a escolha dos alunos participantes:
participariam aqueles que fossem considerados por seus professores como
“inaptos” ou aptos com restricdo para cursar o sexto ano, por apresentarem
muita dificuldade em matemadtica. Conforme o projeto foi implantado, os dados
demonstraram que os alunos comegaram a aprender os conceitos matematicos.
O numero de reprovagdes caiu no ano de 2007, e o discurso dos alunos, de
seus professores e familiares foi que a aplicagdo do jogo permitiu que eles se
interessassem por aprender e se envolvessem nas atividades de ensino.

Por esse motivo, sdo apresentados aqui o conceito de gamificacdo e suas

implicacdes nos processos de aprendizagem dos estudantes.
A Gamificacao

“Gamification é um termo em inglés, sem tradugao ou equivalente imediato
em portugués, que se refere ao uso de jogos em atividades diferentes de entre-
tenimento puro” (VIANNA et al., 2013, p. 13). Os jogos podem ser usados,
portanto, para envolver e motivar, constituindo-se, assim, como instrumentos
para consecuc¢do de objetivos educacionais. Neste trabalho, por esse motivo,
utiliza-se o termo gamificagdo.

Para Vianna et al. (2013), gamificacdo é a utilizacdo das situacdes dos jogos

com o intuito de obter maior nivel de comprometimento, engajamento e de
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estimulo a inovagdo; portanto, € um meio, e ndo um fim. Mais do que utilizar a
gamificagcdo nas escolas, para engajamento dos alunos, é necessario que se tenha
uma estratégia bem definida, objetivos claros e ciéncia do motivo da adog¢ao
dessaferramenta.

O termo gamificagdo ganhou maior popularidade em 2010, depois de uma
apresentacdo de TED?realizada por Jane McGonigal:

Na sociedade atual, os jogos de computador e videogames
estdo satisfazendo as genuinas necessidades humanas que o
mundo real tem falhado em atender. Eles oferecem recom-
pensas que a realidade ndo consegue dar. Eles nos ensinam,
nos inspiram e nos envolvem de uma maneira pela qual a
sociedade ndo consegue fazer. Eles estdo nos unindo de
maneira pela qual a sociedade ndo estd (MCGONIGAL,
2012, p.14).

Diferentemente dos games em geral, que tém como principal finalidade o
entretenimento, a autora afirma que a utilizacdo da gamifica¢éo proporciona
desenvolvimento, comprometimento, motiva¢do, diversdo e, principalmente,
geracao de resultados, além de desenvolvimento de habilidades e construgdo de
conhecimento de forma auténoma. Nessa perspectiva, Mattar (2010) catalogou
alguns games existentes, identificando a tematica abordada em cada um deles.

*TED - Technology, Entertainment, Design.
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Tabela 1 - Games e o que é possivel aprender com eles

Game Tema Envolvido
Age of Empires Histdria
Big Brain Academy Raciocinio e Memoria
Brain Age Raciocinio
Brain Challenge Raciocinio
Call of Duty Histdria
Carmen Sandiego Geografia e Histdria
Globetrotter XL Geografia
God of War Mitologia Grega
Greenpeace WeAtheR Meio Ambiente e Ecologia
Guitar Hero Musica
1 Love Traffic Educagio no Transito
Lanfill Bill Reciclagem
LetterBlox Inglés, Vocabulario, Ortografia, Memoria e Digitacio
Ligth-Bot Légica e Programacgdo
Medal of Honor Historia (Segunda Guerra Mundial)
My Japanese Coach Lingua Japonesa
Phoenix Wright: Ace Attorney Direito
Re-Mission Tratamento do Céncer
Sim City Administragdo de Cidades
Spore Biologia
The Incredible Machine Raciocinio Logico, Fisica e Engenharia
Total War Histdria
Valkyrie Profile Mitologia Nordica

Fonte: MATTAR, 2010, p. 59.

Nos jogos, conforme o jogador avanga as fases, concluem os objetivos
propostos e ganham pontos com base em seu desempenho, como elemento
recompensador. Na gamificagdio, o sistema de recompensas é o elemento
motivador para que os jogadores permane¢am engajados desde o inicio até o
final de suas tarefas.

Panorama das pesquisas sobre Gamificagdo
Para o levantamento bibliografico referente a pesquisa foram consultados os
seguintes bancos de dados digitais: Scientific Eletronic Library (SciELO), sendo

este o principal referencial, e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES).
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Para a pesquisa no SciELO foram criados filtros com as palavras 'gamifica¢éo',
'Jogos' e 'aprendizagem’, com o intuito de direcionar a busca por referéncias
favoraveis ao estudo proposto. As palavras combinadas geraram os seguintes
filtros: “gamificacdo ou jogos e aprendizagem” e “TIC e Matematica”. Ja o
refinamento das buscas no CAPES gerou filtros pelas palavras 'gamificac¢do’,
'Jogos de Matematica', 'Jogos na escola’, 'Jogos de ensino' e 'Jogos de
aprendizagem', que resultaram em diferentes bases de dados e permitiram
acesso a artigos de periddicos, anais, teses, dissertacdes e livros (ver Tabela 2).

Tabela 2 - Panorama das pesquisas sobre Gamificagdo

B‘:‘lgf;:)sde Filtros Textos Descritores — Numero de textos

“Gamificagdo” Resultados 52

« s .
SeiELO « Apri?l%i?;a;em” ‘/X:fi(:’ Textos Selecionados 16
“TIC” Cademcis, Resultados 6
e “Matematica” ”l]“z lssesselgaii'(\)jz’s Textos Selecionados 4
. . Resultados 55
“Gamificagdo™ Textos Selecionados 4
“Jogos de Resultados 2
Matematica” ) ) Textos Selecionados 1
“Jogos na Artigos, Anais, Resultados 2

CAPES Cadernos. -
Escola” Di o Textos Selecionados 0
issertagoes,
“Jogos de Teses e Livros Resultados 1
Ensino” Textos Selecionados 0
“J()g()s de Resultados 3
Aprendizagem” Textos Selecionados 0
MEDIA TEMPORAL —11 anos (2005 -2016)
Total de Descritores (resumos) — 25

Fonte: SciELO e CAPES (2016).

A média temporal para a realizacdo da pesquisa nas bases de dados do Scielo
e da CAPES foi de onze anos, o que constituiu uma tentativa de conhecer os
avancos nas pesquisas acerca dessa tematica na ultima década.

Ao pesquisar na CAPES sobre Jogos, obteve-se um numero elevado de
trabalhos: 5846. Ao adicionar um novo refinamento dos dados, com a junc¢do das

palavras 'Jogos de aprendizagem’, obtiveram-se apenas trés resultados. Um novo
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filtro foi realizado com a associacdao dos termos 'jogos de ensino', e o resultado foi
apenas um trabalho. Ofiltro 'jogos na escola' apresentou apenas dois trabalhos, e
'Jogos de Matematica', outros dois. Curiosamente, muitos dos descritores
apresentados ndo estavam disponiveis para consulta, sendo exibida a mensagem
“trabalho anterior a plataforma Sucupira”.

Ainda sobre a pesquisa no diretdrio da CAPES, encontraram-se 55 trabalhos a
partir do descritor 'gamifica¢do'. Depois da leitura dos resumos, foram
selecionados quatro trabalhos, para analise.

Para efetuar a pesquisa na SciELO foram adicionados dois filtros de forma
mais simples. Os primeiros filtros adicionados foram 'gamificacdo', ou 'jogos' e
'aprendizagem’, e em um segundo momento o filtro adicionado foi 'TIC e
Matematica'. Em geral, a pesquisa resultou em 58 trabalhos. Apds a leitura dos
resumos, 20 foram utilizados para a pesquisa. Esses artigos foram inicialmente
catalogados por titulo, periddico e ano de publicacdo, a fim de se conhecer o
periodo em que se concentram essas publicacdes, bem como os periddicos que
osvinculam, como pode ser observado na Tabela 3.

Tabela 3 - Artigos sobre jogos e gamificagdo.

Titnla s Arligos Perididiens Ao
Aprendizarem o Jomos: didloro com alunos do
AP = 08 v Wil i el Rl 20A
cnsino maédio-riemics
Jowres pedawdgivos ¢ responsividade; ludividade, . .
BUE PLUMEUEL i [Rev. Distadd. [3iscwrsn 22

cornpreenadn leilora ¢ aprandicqarem,

lopns de cmpresas cono compoenc

currienlar: andlize de sua aplicacin por meio de Orzan. Soc. 22
planes de cnsine

Pravivas [oborais nas Salas de Aol e Maigmialica

du ETA; porspoctivas ¢ tonsoes 0as concepaics do Bolerng 2014
aprendizarem

Jopos pedagdsicos para o ensing de funcées no

, o -~ Rolema 23
primeatro ano da Ensing Médin e <
Marrativas de Priticas Pedsodmioas de Profossoras
s Lc TRiLns FOrAROpIcas €O : Boloma 2014
gque Enginam Matomdtica na Bdocagao Infantil |
Languaze learming aijs or games: an investzalion N
e . Rev. s, lingrst, apl, 2
utilizing the RETAIN maodel e s, ImEsL 41y 2o
Caracteristicas arribuidas a joaos cducatives: uma . -
- A5 a |0 FPsivol, Ese, Edue. 200
inmerpretaciio Analitico-comportamenral
Desencilvimento da Tungio imediadora di . ) ) -
Pxivol, e, Felue, 2

prixlessor enn alicings de jisrs
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Jovzars cler Tingeuagerm oo gemeros T processo de

. . . Trah, lingeoast, yal, ZUH
visino-gprendicpsan de LE jpura oriungys = M -

Esrilos de aprendizagem Felde-Silverman ¢ o

. . Rev. ading empres, 2003
aprendizado eom joans de empresa ' I

AIll_'J:Tf.L-"n;:d u.r.'.aqriu s p1';:1:'|f:11|;:1|:_~: ‘;IIL"‘pLTsm . Ruv. brus. Frferm, 20
metodoldeies parg clibordeie de jogos cducatives
O3 A dley computador come 2sualegin

etucacional: relagies com a mntivacio e Paicol. Reflex. Ot 2013
aprendianda de alunag da gnsing lundamenial

Blaboracho 2 avaliagho de um prozrama de jozos

Teerodlivos Infantis pata o ensino do coneeins 4 Extud. peicol. (Campings [ 9T
criancas pré-czeolarcs
Educadovas da infincia pesquisando o refletinde
‘ & Psquiss N Felue, rew., 2007

sobry gprdpnia prafiva om malemalic
Ciames in the envirenmenl conexe and their

. . . . Mrae 1. Rl 205
siraleptc yse lorenvirmmental slucation

0y Uso das 110 nas praticas dos professores do

Marcmdtica da Rede Bisiea de Ensing: o projeto Boloma 2015
Mapeamente e seus desdobramenos

Puapel doprofessor ¢ do alune frente 4o uso de om

\ A . " Ruolema 2003
softwars de poomeltia inleraliva; 1Gom
A Tarmaciio do prolessor de Matemadica, apoiacla
FTE £ | b e il e Balema 2012
pelas T, ro sew estdoio pedapieico
Interlocucdcs ¢ saberes docentes om inrcraghes on-
line: wm cstudo de ezso com professorcs de Pro=osicics 2013

Tl
Fonte: SciELO (2016)

De igual forma, os principais trabalhos encontrados nas bases de dados da
CAPES foram organizados de acordo com seu titulo, universidade em que a

dissertacao foi defendida e o ano, como pode ser observado na Tabela 4:

Tabela 4 - Dissertagdes sobre jogos e gamificagdo.

Iisscriacics Universidade AN
A aamifleagfo eome carratdgia pedagdgica: estudao Mestrado am Edueagio
de elementns dos aames aplicados em processos Iparimicdo de Ensino: 2013
de cnsine ¢ aprendizagem Uloiversidade se Cazdas Do Sul |
Titule dus Teses Relacionadas Mestrado Anw

Mestrado cm ladusacio.
Instilgigiae de ensina: Fontificia
Universidade Carélica do Rin
Cirande do Sul

Ciamalicacio nas pritcas pedagieicas: aim desalie
parg g formaciio de prolessares em wempos de
cibercnlbua

203
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Meostrado Profissional <
- . - Fnsing de Cidncias [omanas,
Guamiticagio come pritica pedapdpica docente no T - -
i . ~ - Sociniz e da Waturez R
[Hcesgn ensg 2 aprendisagem na emadtica da R . 2UN 3
inclusin sacial [nsLiLwcdn de engine:
. [y L [ . L s
Universidade Tegnoldgica
Fedaral do Muand
. ' . Mostrado e Enformagem,
Moapreensho de conhesimento por maio de jopn de o S .
aprendizagem . Inarimicdn de Ensino: 20H3
apre ; L.niversidade de S0 Faulo
. . - . Ml estracler eern Faluwgefie
Clomstruindo signilicados pora o linguagam L Lo
L o ! L= Muotematicn, Instituigiio de ~
algebriva com o suxdlio do jogo Codilicagdo- . e . 2010
Thecodifics .ﬁ\} ersing Ponniiicig Lnnversidals
~ Catolicy do 340 Paulo
Westracds em Fducacio Figica
Jongris m e las vsor e resultandos nuorelicde Oy lrestitigin e ersine, 2010
g esenla pihilica em Compo Grande £ MY Universidade Merodisa De -
Pirucacaha
. \ ) N Mestrada em Fennomia
11 Jopo e seus Miltplos Olhares: Perspectivas da L S
ruTr:u-ﬂil el Cscola g swas InterucBes ma Priica Pomestica. Instiluigiio de 2HIE
: tela Tavala g osuas Inerugiius Li ; _— : £
" ! o e ® | ensine: Universidade I'edzral de
Fducaliva .
WL
Irveslipacdn sobre Maleriais Manipuliveis e Mearrado con Ensine. nstiucio
dopns de Macemirica utilizedos por professores no de Ensine: Universidade 2015
Figinn de Criancas Suedas o3 Anes Inicais Estadual do Ocste do Masni
Dresenvolvimento de ambiente virtusl para austliar Mentrado em Engonharia
a memorizagdo de retinas didrias importantes pars | Biomédica: Universidade de | 2013
criangas comt sindromne de dosa Reliagrl das Cries

Fonte: Base da dados da CAPES (2016).

Sobre o artigo de Amorin et al. (2016), “Aprendizagem e Jogos: didlogo com
alunos do ensino médio-técnico”, percebe-se que a estratégia da construcdo de
jogos incluidos na disciplina de algoritmos e programacao (disciplina que retém
um numero elevado de alunos, fato este que acarreta desisténcias) auxiliou de
forma ludica e diminuiu o nUmero de reprovacoes.

No artigo “Jogos pedagdgicos para o ensino de fung¢des no primeiro ano do
Ensino Médio”, concluiu-se que a aplicacdo de jogos como estratégia de ensino e
aprendizagem motivou os alunos e despertou o interesse pelas atividades, além
de facilitar a compreensao. J4 o artigo “Praticas Pedagdgicas de Professoras que
Ensinam Matematica na Educacdo Infantil” demonstrou que os professores
devem tomar mais consciéncia de sua prépria pratica, refletir, avaliar e aprimorar
seutrabalho pedagdgico.

157
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No artigo “Caracteristicas atribuidas a jogos educativos: uma interpretacdo
Analitico-Comportamental”, ha uma reflexdo sobre o fato de que as estratégias
de ensino e aprendizagem podem ser motivadoras e contribuir para um ensino
eficaz e eficiente. No artigo “O uso do computador como estratégia educacional:
relacGes com a motivacdo e aprendizado de alunos do Ensino Fundamental”,
constatou-se que os alunos de um determinado grupo apresentaram ganhos na
qualidade motivacional e no seu engajamento em tarefas académicas, quando
comparados com alunos de outro grupo, em que nao se utilizou o recurso.

O artigo “Games in the environmental context and their strategic use for
environmental education”, por sua vez, destaca os seguintes aspectos: (I) o
registro da crianca possibilitando uma investigacao da prépria pratica; (I1) as
leituras tedricas produzindo sentidos a pratica docente; (l11) 0 jogo e a brincadeira
infantil possibilitando um redimensionamento curricular da matemadtica na
Educacdo Infantil; (IV) a apropriacdo e (re)significacdo pelas professoras da
dindmica de "daravoz" aosalunos.

O destaque do artigo “Aformacdo do professor de Matematica, apoiada pelas
TIC, no seu estagio pedagdgico” ficou por conta da discussao de situagdes da sala
de aula e do trabalho conjunto entre orientadores e estagiarios. Esses aspectos
contribuem para o desenvolvimento do conhecimento diddtico e da capacidade
reflexiva no contexto da formacao de professores.

Esse breve panorama aponta o quanto tém caminhado as pesquisas na area
de games, jogos e tecnologias associados a aprendizagem dos alunos e a
formacdo de professores, e 0 quanto o tema ainda precisa ser explorado e
aprofundado, no contexto da educacdo brasileira.

Pesquisa de Games no Banco Internacional de Objetos Educacionais
No periodo 26/03 a 30/03/2017) foram realizadas novas pesquisas
eletronicas, dessa vez no Banco Internacional de Objetos Educacionais.

Utilizaram-se os seguintes critérios de busca: (a) por colegdo: Ensino Funda-

mental Inicial; (b) tema: Matematica; e (c) idioma: Portugués.
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ATabela 5 mostra as cole¢des com suas descri¢cdes e a quantidade de recursos

encontrados. Sdo considerados como recursos os videos, as animagdes/

simulacGes, os softwares educativos, os dudios e os experimentos praticos. No

caso deste trabalho, o critério utilizado para o aprofundamento foram softwares

educativos.

Tabela 5 - Panorama das pesquisas sobre softwares educativos

encontrados no Banco Internacional de Objetos Educacionais

= .~ Quantidade Softwares
Colecio Descricao R
¢ 16 de Recursos | Educacionais
Educacio A coleg@o procura auxiliar o
. S desenvolvimento de atividades relacionadas 10 0
Financeira . < .
a educac¢do financeira
Nesta coleg¢@o destacam-se recursos
educacionais com procedimentos para
Tratamento da . -
. coletar, organizar, comunicar dados, fazer 9 0
Informacéo . .
leitura de graficos e tabelas na
aprendizagem matematica.
A colegdo retine conteudos digitais para
Espaco e ensinar conceitos sobre espaco e forma. Sdo 9 0
Forma sugeridos flash, textos e livros digitais,
videos e jogos.
A colecdo aborda o estudo de fra¢des e foi
Fracées por organizada com o objetivo de oferecer um
ilf teir (l: suporte teodrico ao professor, dando-lhe 13 0
sugestdes praticas para o enriquecimento de
suas aulas.
A colegdo aborda o uso do Tangram, um
Tangram, um . . . . .
1000 oriental jogo oriental muito antigo, também 12 3
Jog chamado “Tébua da Sabedoria”.
Operagaes . A colegdo aborda os conceitos necessarios
Fundamentais . ~
.~ ao dominio de duas operagdes 27 8
— Adigdo e . -~ <
- fundamentais: adi¢do e subtragéo.
Subtracio
Operacoes
Fundamentais | A colegdo apresenta recursos que trabalham
- os conceitos de duas operagdes 22 3
Multiplicaciio e | fundamentais, a multiplicagéo e a divisdo.
Divisdo
Relacio entre <
. A colegdo de recursos oferece ao professor
diferentes S
. a possibilidade de desenvolver o estudo da 10 1
Sistemas de o , . .
~ histdria dos niimeros em diferentes épocas.
Numeracio

Fonte: Banco Internacional de Objetos Educacionais (2017).
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Ao expandir a pesquisa, filtrando por paises como o Brasil e por softwares
educativos do Ensino Fundamental, e acessando as descricbes dos softwares
educativos, foi possivel classifica-los de acordo com assuntos importantes
relacionados a matemadtica, conforme demonstra a Tabela 6.

Tabela 6 - Panorama dos softwares educativos encontrados
no Banco Internacional de Objetos Educacionais

Assuntos Quantidade
Numeros (decomposiciio logica) 2
Operacdes (Adicio e Subtracio) 9
Operacoes (Multiplicacio e Divisio) 6
Raciocinio Légico 2
Formas Geométricas 1
Fracdes 0

Fonte: Banco Internacional de Objetos Educacionais (2017).

O primeiro deles, “Jogo da bruxa”, foi desenvolvido com a finalidade de se
trabalhar a agilidade de identificar os nimeros naturais pares, impares, multiplos
de dois, multiplos de trés e multiplos de cinco. O seguinte, “Jogo da Matematica”,
tem como objetivo trabalhar a agilidade no calculo mental em adi¢do e subtragdo
de numeros naturais na ordem das dezenas. No jogo, a personagem Bruxa
Anoréxica rapta o rei Apetite, e para salva-lo o aluno precisa seguir o caminho até
acasadabruxaresolvendo as operacdes matematicas.

O foco do jogo “Operadores Matematicos” é aprender como chegar aos
resultados utilizando diferentes operacdes e treinar calculos mentais mais
rapidamente. O software gera aleatoriamente problemas matematicos que
deverdo ser resolvidos em questdo de segundos. Ja o jogo “Sudoku” é constituido
de 81 quadrados em uma grade de 9x9, subdividida em nove grades menores de
3x3. O objetivo é preencher os espagos em branco com os nimeros de 1 a 9 sem
repeti-los nas linhas e nas colunas. O mesmo vale para as grades menores, de 3x3,
que devem ser preenchidas com os nimerosde 1a9, também sem repetigao.
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O objetivo do “Tangran” é facilitar acompreensdo das formas geométricase o
estudo da geometria. Ele desenvolve o raciocinio ldgico, a criatividade e as ideias
detranslacdo erotacao.

Ainda trabalhando o raciocinio légico, o “Jogar com a Matematica” tem como
objetivo desenvolver a aprendizagem dos nameros naturais, adicdao simples e
exercicio de matematica dividido em trés partes: organizar, contar e adicionar.

“Adivinha o nimero” tem como objetivo trabalhar conceitos como intervalos
numeéricos, antecessor, sucessor, maior, menor e ordem numérica. Com base em
um conjunto de numeros a escolher previamente, o jogador tera que adivinhar,
com o menor nimero de tentativas, o nUumero em que a personagem Casquinha
pensou. Quanto maior for o conjunto de numeros, maior serd o grau de
dificuldade dojogo.

O “Jogo de matematica para as escolas (adigdo)” procura desenvolver simples
contas da operacdo de adicdo. Apresenta aideia de somar as macgas que estdoem
cadalado da operagdo, clicando na maga que esta abaixo para completar o outro
lado da equagdo com a quantidade de macas referentes ao célculo da soma. Em
contrapartida, o “Jogo de matemadtica para as escolas (subtracdo)” trabalha a
operacgao de subtragao.

O objetivo do jogo “Quadrados Mdagicos” é trabalhar a nocdo das operacdes
basicas e também o raciocinio ldgico para a resolucao dos quadrados magicos,
estimulando o jogador a querer terminar o nivel por meio de tentativas de
resolver o problema.

O “Triangulo Magico” procura estudar a soma de nimeros naturais, soma de
trés parcelas de numeros diferentes e verificagcdo de resultados de somas iguais
emsituacdes diferentes.

Os jogos “Grades de Matematica” e “Operadores de Matematica” procuram
trabalhar as quatro operagdes matematicas: adi¢ao, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo.

O jogo “Numeros” trata a decomposicdao numeérica até a ordem dos milhares.
Nesse caso, apresenta um dbaco de milhares, centenas, dezenas e unidades, em
qgue o usudrio podera formar nimeros manipulando suas bolinhas. Por fim, o
“Super Domind” procura trabalhar aritmética e raciocinio légico.
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Consideragoes Finais

O caminho reflexivo percorrido aponta que a gamificacdo pode ser consi-
derada uma estratégia de aprendizagem importante nos processos de ensino,
por considerar duas caracteristicas interessantes do ponto de vista da construcao
do conhecimento: o carater ludico dos processos de interacdo entre os sujeitos e
o uso social das tecnologias da comunicacdo e da comunicacdo, sobretudo
daquelas de cunho digital.

Pensar nas estratégias de ensino requer compreensao de como os sujeitos
aprendem, e ha que se ter ciéncia de quais modos de ensinar compactuam com
essa concepcao de aprendizagem. A partir do momento em que se entende que
0s sujeitos constroem seu conhecimento com base em processos mentais e
interativos, cabe ao professor e a escola definirem os principais conteudos e
meios para que a educacdo atinja seus objetivos.

Ao reconhecer que, precisamente porque nos tornamos
seres capazes de observar, de comparar, de avaliar, de
escolher, de decidir, de intervir, de romper, de optar, nos
fizemos seres éticos e se abriu para nds a probabilidade de
transgredir a ética, jamais poderia aceitar a transgressao
como um direito mas como uma possibilidade (FREIRE,
1997,p.112).

Nesse sentido, torna-se atual o discurso de Freire (1997), que encontra nas
competéncias dos professores a possibilidade de fazer diferente, de ousar, de
transgredir. A utilizacdo de games e tecnologias para reorganizar as estratégias de
ensino permite que novas formas de ensinar e aprender sejam colocadas em
evidéncia e transformem as praticas educativas. Segundo Freire (1997, p. 164):

E esta percepcdo do homem e da mulher como seres
“programados, mas para aprender” e, portanto, para
ensinar, para conhecer, para intervir, que me faz entender a
pratica educativa como um exercicio constante em favor
da producdo e do desenvolvimento da autonomia de
educadores e educandos. Como pratica estritamente
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humana jamais pude entender a educagdo como uma
experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as
emocgdes desejos, os sonhos devessem ser reprimidos por
um de ditadura reacionalista. Nem tampouco compreendi a
pratica educativa como uma experiéncia que faltasse o rigor
em que se gera a necessaria disciplinaintelectual.

Compreende-se, assim, que a pratica pedagdgica deve caminhar no sentido
da construcdo do conhecimento por professores e alunos. Ainda segundo Freire
(1997), trata-se de um processo de inacabamento, em que ambos aprendem uns

com os outros, em comunh3o.
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MEDIACAO E EAD: UM ESTUDO SOBRE
AS REPRESENTACOES DOS ATORES DA
EDUCACAO PRESENCIAL E A DISTANCIA

David Vieira Carneiro
Patricia Ortiz Monteiro

Introducao

Nos ultimos anos, tem-se notado um crescimento significativo da educagao a
distancia. Isso se deve a possibilidade de acesso que essa modalidade oferece a
localidades e pessoas que ndo podiam ingressar em universidades publicas ou
particulares na modalidade presencial. Os avancgos tecnolégicos e a flexibilidade
de tempo e hordrio que o ensino a distancia oferece permitem o acesso ao ensino
superior por alunos trabalhadores.

Logo, é relevante a reflexdao sobre as possibilidades pedagdgicas que a
modalidade a distancia oferece, tendo em vista que, devido aos avangos dos
recursos tecnoldgicos, ela receba constante transformacdo. Na EaD existe uma
diferenca significativa na relagdo entre professor, aluno e conhecimento, a qual
acontece por diversas formas de interacdo, como e-mail, materiais didaticos,
plataformas virtuais e ambientes virtuais de aprendizagem, que sdo constan-
temente modificados e aperfeicoados pelo avanco datecnologia.

A tecnologia traz uma série de possibilidades para ampliagdo do publico e
também para alteragdes no processo ensino-aprendizagem. O sistema educa-
cional brasileiro é influenciado pela Educac¢do a Distancia na medida em que
diversos professores sdo formados por meio dessa modalidade, como se
demonstra neste capitulo.

Nesse contexto, é essencial o estudo de questdes como a mediacdo
pedagdgica na modalidade a distancia e também na modalidade presencial, para
gue se entendam as novas formas de lidar com a educacdo e o aprendizado, assim
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como a ag¢do do professor. E evidente que, em relagdo a educagdo a distancia, a
mediacdo pedagdgica é diferente e necessaria, para que exista uma construcdo
do conhecimento possibilitada pelas tecnologias de informag¢do e comunicacgao,
as TIC. Entende-se que existem particularidades entre o estudo na educacdo a
distancia e o estudo na modalidade presencial, e entender como alunos e
professores representam as modalidades é uma forma de compreender como
funcionam.
Tendo em vista essa discussao, é preciso pensar sobre a fungao do professor
no processo educacional e sua relacdo de mediacdo entre conhecimento e
aluno, papel essencial no processo e nas relagdes que o permeiam. No contexto
da EAD, a mediacdo é alterada na medida em que os recursos tecnoldgicos se
transformam. A questdo aqui abordada, portanto, é esta: quais sdo as repre-
sentagdes sociais feitas por docentes e discentes nas modalidades EAD e na
modalidade presencial, em relacdo a media¢do pedagdgica?
Assim, os objetivos dainvestigacdo centram-se em:
- Entender as representagbes sociais sobre mediacdo pedagdgica de
professores e alunos do Ensino Superior presencial e a Distancia dos
cursos de Pedagogia de uma universidade da regido metropolitana do
vale do Paraiba paulista;
- Descrever o perfil sociodemografico dos participantes da pesquisa;
- Conhecer as percepg¢des da mediacdao pedagdgica na Educagdo a
Distancia; e
- Conhecer as percepcdes da mediacdo pedagdgica na educacdo

presencial.

O estudo delimita-se a uma universidade na regido do vale do Paraiba
paulista que oferece cursos de Pedagogia nas modalidades presencial e a
distancia. A Regido Metropolitana do Vale do Paraiba é industrial, e na cidade em
gue a universidade se situa, considerada de médio porte, de acordo com o IBGE
ha 278.686 habitantes. Seu indice de Desenvolvimento Humano é de 0,8, maior

do que o estado de Sdo Paulo (0,783) e do que o do Brasil (0,727). Além disso,
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95% de sua populagdo estd na area urbana. A universidade em questdo é
considerada publica municipal.

A instituicdo pesquisada, que tem reconhecimento na regido como
instituicdo de ensino e pesquisa, oferece uma série de cursos, muitos deles em
licenciatura. Entende-se entdo a relevancia dessa universidade na formacao de
professores. No caso do presente estudo, seu curso de Pedagogia serd analisado
porque apresenta relacdo necessaria com a educacao e formacdo de professores,
e também porque é oferecido em duas modalidades, com corpo docente
diferenciado. Na modalidade presencial atuam 22 docentes, e na modalidade a
distancia, 14 docentes, de acordo com o site da institui¢do. Ja os alunos sdo 230
parao presencial e 568 para o curso a distancia, isso nametade doanode 2017.

A EaD ja apresenta importancia no cendrio de formacdo de professores no
Brasil. O censo feito pelo INEP e publicado em 2013 revela que 1.374.174 alunos
estavam matriculados em licenciaturas, naquele ano: 922.981 eram de cursos
presencias, e 451.193, de cursos a Distancia, em 97.796 institui¢Ges publicas e
353.397 instituicOes privadas. Ao analisar esses numeros, nota-se que a insergao
da EaD na area educacional é uma realidade. Assim, a discussdo sobre seus
conceitos e metodologias é essencial para o entendimento do sistema educa-

cional brasileiro.
A Educagao no Brasil

A partir da década de 1980, precisamente na Constituicdo de 1988, a
educacgao brasileira passou a se organizar, como se observa no art. 207, no que se
refere ao principio da unido entre pesquisa, ensino e extensao. Essa ideia deveria
guiar os caminhos da universidade brasileira nos anos seguintes, pois as
instituicGes passariam a ser base da pesquisa cientifica, propagando conheci-
mentos por meio do ensino e em sua relagdo com a comunidade por meio da
excecdo. No entanto, autores como Saviani (2010) observam que o avango na
l6gica mercantil no campo da educagdo retirou a énfase na extensdo e na

pesquisa e passou a focalizar o ensino. Surgiram entdo as “universidades de
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ensino”, que visavam a ampliacdo do lucro em detrimento de outras fungdes

pedagdgicas e educacionais.

Tal orientagdo acabou sendo consagrada no Decreto 2.306,
de 19 de agosto de 1997 que regulamentou o sistema federal
de ensino em consonancia com a nova LDB. Esse decreto
introduz, na classificacdo académica das instituicdes de
ensino superior, a distingdo entre universidades e centros
universitarios. Em verdade, os centros universitarios sdo
um eufemismo das universidades de ensino, isto é, uma
universidade de segunda classe, que ndo necessita
desenvolver pesquisa, enquanto alternativa para viabilizar
a expansdo, e, por consequéncia, a "democratizacao" da
universidade a baixo custo, em contraposicdo a um pequeno
numero de centros de exceléncia, isto €, as universidades de
pesquisa que concentrariam o grosso dos investimentos
publicos, acentuando o seu carater elitista (SAVIANI, 2010,
p.11).

Assim, o autor demonstra que o mercado exerce influéncia na educagao
desde a Ditadura Militar, e que essa légica continuou com a adog¢do do modelo
neoliberal, na década de 1990. A educacdo seria, entdo, uma forma de dar lucro a
grupos empresariais. Essa ideia causa transformacgGes na estrutura educacional
do pais, com o aparecimento dos centros de ensino.

E importante ressaltar também que a Lei de Diretrizes e Bases de 1996
aumentou as vagas do Ensino Médio, o que também provocou ampliacdo da
demanda do Ensino Superior (MARTINS, 2010). Esse aumento também afeta o
mercado educacional, pois cria novas possibilidades de mercado consumidor
para universidades publicas e privadas.

De certa forma, pode-se afirmar que a graduacdo se
expandiu de forma desordenada, sem planejamento
estratégico a longo prazo, ao sabor das pressdes da
demanda por ensino superior e oriunda de grupos
interessados em adquirir e/ou acumular um capital escolar.
Cresceu também ao sabor da oferta, uma vez que sua
expansdo em grande escala, como assinalado anterior-
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mente, foi comandada por um setor privado laico, portador
de forte ethos empresarial, quase sempre voltado mais para
arentabilidade voraz de seus investimentos que para a busca
sistematica de melhoria do ensino de graduagdo (MARTINS,
2000, p. 10).

Saviani e Martins pdem em duvida a qualidade dos cursos feitos pelo
mercado educacional durante as décadas de 1990 e 2000. Nesse ponto, Oliveira
(2009) aponta que, a partir de 2000, grandes grupos educacionais entraram no
mercado financeiro e passaram a influenciar a educagao brasileira, com grandes
grupos, como Anhanguera Educacional, Krotom, Grupo Pitdgoras e Estacio, que
crescem adquirindo instituicdes menores e regionais. Sguissardi (2015) explica
que esse processo acontece desde a década de 1960 e que foi ampliado com a
acdo dos grupos educacionais.

Até mesmo o poder publico adotou medidas que ampliaram os investi-
mentos no ensino privado, como, em 2004, o Programa Universidade para Todos
(PROUNI), que cria bolsas de estudo em instituicbes privadas, e em 2001, o
Fundo de Financiamento ao estudante do Ensino Superior (FIES), que financia
alunos matriculados em instituicdes privadas. Essas politicas criam investimentos
publicos em instituicdes privadas e, consequentemente, aumentam a influéncia
do mercado educacional no sistema brasileiro de educagao.

Essa discussdo afeta ambas as modalidades aqui pesquisadas. No caso da
EaD, é preciso lembrar que ela é mais recente e que as possibilidades em sua
atividade sdo ampliadas no decorrer do tempo, inclusive na area legal. A
legislacdo passou a permitir inclusive o credenciamento de universidades que
oferecam cursos exclusivamente a distancia, por meio do Decreto n®9.057, de 25
de maiode 2017, objetivamente em seu artigo 11, pardgrafos 12 e 298.

Art. 11. As instituicdes de ensino superior privadas deverdo
solicitar credenciamento para a oferta de cursos superiores
namodalidade a distancia ao Ministério da Educagdo

[...] )

§ 22 E permitido o credenciamento de institui¢cao de ensino
superior exclusivamente para oferta de cursos de graduagéo
e de pds-graduacdo lato sensu na modalidade a distancia.
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§ 32 Aoferta de curso de graduacgao é condicdo indispensavel
para a manutencdo das prerrogativas do credenciamento de
quetratao § 22 (BRASIL, 2017).

E certo que a educacdo a Distancia é mais recente do que a presencial, porém
ja existe hd varias décadas no Brasil. Desde a educagdo por correspondéncia e por
video, pode-se considerar que a Educacdo a Distancia ja ocorria no pais em
formas conhecidas, por exemplo, o Telecurso 2000, que funcionava na TV aberta,
em canais de grande propagacdo, como a Rede Globo de Televisdo. Com o avango
do acesso a internet e aos computadores, a partir da década de 1990, a EaD
assume uma nova face, ja que consegue atingir as plataformas digitais com uma
série de recursos em constante atualizagdo e crescimento.

No Brasil, além das universidades particulares, as universidades publicas
também disponibilizam cursos a distancia de forma gratuita. A criacdo de cursos
reconhecidos ocorreu a partir de 2005, por meio do Decreto Federal n? 5.622,

que regulamentava a modalidade, ja citada na Lei de Diretrizes e Bases de 1996.

Art. 80. O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e
a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em
todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacdo
continuada.

§ 12 A educagdo a distancia, organizada com abertura e
regime especiais, sera oferecida por institui¢des especifica-
mente credenciadas pela Unido.

§ 22 A Unido regulamentara os requisitos para a realizagdo
de exames e registro de diploma relativos a cursos de
educacgdo adistancia (BRASIL, 2005).

Em 2006 houve outro avanco, por meio do Decreto Federal 5.800, que criava
a Universidade Aberta do Brasil (UAB), permitindo parcerias entre municipios e
universidades federais para a criagcdo de polos e cursos. A regulamentacdo e a
UAB demonstram o momento favoravel da EaD no Brasil, com a criagdo de mais
de 800 polos presenciais, ou seja, locais que centralizam a parte administrativa e
pedagdgica dos cursos.
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A Resolugdo n? 1, de 11 de mar¢o de 2016, do Conselho Nacional de
Educacdo, reconhece os tutores como profissionais da educagao participantes
ativos do processo pedagogico.

Art. 8 § 22 Entende-se por tutor da instituicdo, na
modalidade EaD, todo profissional de nivel superior, a ela
vinculado, que atue na area de conhecimento de sua
formagdo, como suporte as atividades dos docentes e
mediagdo pedagdgica, junto a estudantes, namodalidade de
EaD. (BRASIL,2016)

Dessa forma, é possivel considerar que, tanto o docente como o tutor,
exercem oficialmente uma funcdo relevante no processo de media¢dao e no
processo ensino aprendizagem na modalidade EaD.

Para Fidalgo e Mill (2009), atualmente a sociedade esta na “Idade Midia”, e a
educacdo também apresenta esse carater. Por isso, é preciso refletir sobre o
verdadeiro sentido da EaD. Para os autores, os termos ensino a distancia ou
aprendizagem a distancia ndo contemplam a complexidade que a EaD apresenta.
O termo Educacao a Distancia seria mais apropriado, por englobar as questdes
pedagdgicas que a modalidade oferece, principalmente o ensino e a apren-
dizagem.

A teoria sobre essa modalidade de ensino acompanhou sua histéria, mesmo
antes dos avancos trazidos pela tecnologia. Autores como Otto Peters, Michael
Moore, Randy Garison e Desmond Keagan discutem questdes relativas a
educacdo a distancia a partir da segunda metade do século XX. Otto Peters, por
exemplo, defendia que a EaD deveria seguir o modelo industrial, contexto em
gue vivia o autor na década de 1960, com producdo em massa de materiais
didaticos, especializacdo nas funcbes, padronizacdo e formas de controle de
qualidade e reducdo de custos (MOORE, 2008). A partir dessa reflexdao, dois
autores destacaram-se na critica a esse modelo e em novos pensamentos sobre a
modalidade: Michael Moore e Randy Garison. E importante ressaltar que,
mesmo que esses autores tenham discutido a modalidade a partir da década de
1970, suas reflexdes servem como base para reflexdes acerca da EaD até mesmo
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nos dias atuais, e auxiliam no entendimento do caminho percorrido pela
modalidade.

Entre eles, destaca-se Moore (1989) que, ao analisar a educa¢do por
correspondéncia, expbe trés formas de interagdo possiveis: learner-content
interaction (aluno-conteudo), learner-instructor interaction (aluno-professor) e
learner-learner interaction (aluno-aluno). Com base nelas, desenvolve o que
chama de Teoria da Interagdo a Distancia (transactional distances):

A primeira idéia basica da teoria da Interagdo a Distancia
é que a distancia é um fendmeno pedagdgico, e nao
simplesmente uma questdo de distancia geografica. Embora
seja verdadeiro que todos os alunos de educacgéo a distancia
estejam afastados de seus professores em termos de espaco
e/ou tempo, o importante para os praticantes e pesqui-
sadores é o efeito que essa distancia geografica exerce no
ensino e no aprendizado, na elaboragdo do curriculo e do
curso e na organizagdo e gerenciamento do programa
educacional (KEARSLEY, MOORE, 2008, p. 240).

Essa teoria contempla a superacdo da distancia fisica por meio de um
conjunto de técnicas que permitem diversos meios interacionais. E importante
refletir sobre a interagdo para entender as relagGes a distancia baseadas no
didlogo e na estrutura. Para Garison (2000), as ideias de Moore ainda ndo
superam o modelo industrial proposto por Otto Petters. O autor propde a
construcdo de comunidades colaborativas com o avango da tecnologia, o que
seria dificultado, pois os dirigentes da EaD tém preocupag¢do com o lucro, e ndo
com questdes educacionais.

Ja autores como Faria e Salvadori (2010) entendem que apenas a
compreensdo da tecnologia ndo é suficiente para alterar as relagdes de
aprendizagem e que, na verdade, é preciso buscar novas abordagens para que o
ensino tecnoldgico ndo seja apenas a repeticdo do instrucionismo tradicional
com uma roupagem diferente. Ja Lemgruber (2008) observa que a EaD ndo deve
ser vista como tecnicista e mercantil e nem como propagadora de novas ideias
pedagdgicas que ja existem hd mais tempo, como as de Dewey e Freinet.
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Mediagao no processo educativo

A ideia de mediagdo ndo estd necessariamente ligada a discussdo da
educacdo, mas tem no processo educativo um de seus principais disseminadores.
Como o contexto educacional propde novos desafios, é necessario superar a
|6gica do professor como transmissor do conhecimento e estabelecer relagdes de

construcdo do conhecimento em que ele exerca a funcdo de mediador.

O que se afirma é que o professor medeia a relagdo ativa do
aluno com a matéria, inclusive com os conteldos préprios
de sua disciplina, mas considerando os conhecimentos, a
experiéncia e os significados que os alunos trazem a sala de
aula, seu potencial cognitivo, suas capacidades e interesses,
seus procedimentos de pensar, seu modo de trabalhar. Ao
mesmo tempo, o professor ajuda no questionamento dessas
experiéncias e significados, prové condi¢Ges e meios
cognitivos para sua modificagdo por parte dos alunos e
orienta-os, intencionalmente, para objetivos educativos.
[...] E nisso que consiste a ajuda pedagdgica ou mediacdo
pedagdgica (LIBANEO, 1998, p. 27).

A partir dessa ideia, o autor estabelece que o professor € um mediador do
conhecimento. Supera-se, assim, dualidade professor transmissor e aluno
receptor. A ideia de mediagao, porém, comecga com Vygotsky (FONTANA, 2000),
que formulou a ideia de que a crianga, no convivio social, assimila simbolos e
representa¢des de forma a internalizar determinadas operagdes e conceitos.
Nesse processo, ocorre a mediacao de diversos fatores, como a linguagem. A
crianga, em uma série de momentos de sua vida, estabelece relag¢des sociais, por
meio das quais interage, recebe estimulos e produz significados.

O sociointerativismo da um papel importante a linguagem. As informacgdes
recebidas durante a convivéncia social ganham multiplos significados e passam
pelo pro-cesso de internalizagdo. Nesse processo ndo existe passividade, mas
uma reconstrucdo mental do que foi recebido para que se internalize um

conceito. E nesse momento que a mediagdo acontece, pois os significados,
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internalizados com sua influéncia, oportunizam o estabelecimento de outros
componentes, como afeto, empatia e preferéncias (MARTINS, 1997).

A relacdo entre pensamento e linguagem é relevante para este trabalho na
medida em que é nessa relacdo que se estabelecem significados préprios no
processo de internalizacdo. Assim, os conceitos sdo elaborados sob a acdo da
mediagao.

Nos conceitos cientificos que a crianga adquire na escola, a
relacdo entre esses conceitos e cada objeto é logo de inicio
mediada por outro conceito. Assim, a prépria nogdo de
conceito cientifico implica uma certa posicao relativamente
aos outros conceitos, isto é, um lugar num sistema de
conceitos. Defendemos que os rudimentos da sistemati-
zagdo comegam por entrar no espirito da crianca através do
contato que esta estabelece com os conceitos cientificos,
sendo depois transferidos para os conceitos quotidianos,
alterando toda a sua estrutura psicoldgica de cima até baixo
(VYGOSTSKY, 2008, p. 66).

Dessa forma, a educacdo é um espaco privilegiado para exercicio da acdo
mediadora, ao buscar a construcdo de conceitos a partir de significados e
estimulos produzidos de maneira intencional e constantemente mediados pelo
professor, por outros colegas ou pelo material disponibilizado. Ao estabelecer a
relacdo do papel da mediagdo com a fungao do docente, pode-se considerar que
o professor estabelece a mediacdo ou que a possibilita, ndo apenas a uma
crianga, mas a qualquer um de seus alunos, independentemente da idade. Ao
utilizar suas técnicas e conhecimentos pedagdgicos, o professor auxilia e leva o
aluno aumareflexao que Ihe possibilita construir conhecimentos.

Autores como Gauthier e Mellouki (2004) atentam para o fato de que a acdo
mediadora ocorre em um contexto histérico e social, Por esse motivo, ndo é
isolada das relagdes em que estd inserida, de forma que as escolhas e estratégias
utilizadas revelam o cardter politico e ideoldgico de suas ac¢des. Logo, as
representacdes, vivéncias e interesses que ocorrem noO Processo exercem

influéncia na mediacdo e em seus possiveis resultados.
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A mediagdo tem grande importancia no processo educativo, tanto na
modalidade presencial, como na modalidade a distancia. No entanto, no caso da
EaD, pode apresentar caracteristicas especificas, devido a ndo presenca fisica do
professor, daia necessidade do uso de tecnologias de informacgdo e comunicacao,
as TIC. Em decorréncia desse fato, a EaD busca novos meios de desenvolver a
mediacdo e cria estratégias para possibilitar a constru¢ao do conhecimento. Nao
basta, entdo, uma repeticdo de técnicas da modalidade presencial em outra
plataforma; hd necessidade de adogdao de formas diversas para se exercer a
fungdo mediadora no planejamento de materiais, plataformas e interagao.

No ensino a distancia, situagdo em que o estudante tem
acesso a informagdo, ou melhor, a uma infinidade de
informagdes a respeito de determinado tema que serd
objeto de seu estudo, estudantes e professores assumem
inevitavelmente uma relagdo diferenciada diante do
processo de ensino-aprendizagem. Essa sera forcosamente
mais parceira e dialdgica, distanciando-se de rela¢des de
poder centradas no professor, que detém a informacgdo e o
conhecimento e, por isso, manda e ensina, agindo sobre o
aluno que obedece e aprende de maneira passiva (CABRAL,
TARCIA, 2011, p. 149).

Os professores contam com uma série de possibilidades para planejar o
processo ensino/aprendizagem nos cursos da EaD, porém é preciso considerar
gue a estrutura e o modelo do curso influenciam diretamente em sua execugao.
Além disso, ha que se considerar que ndo basta seguir modelos prontos, pois é
preciso buscar atualizacbes e aperfeicoamentos com base em resultados e
inovacdes pedagodgicas e tecnoldgicas. Caso contrario, corre-se o risco de
transferir as metodologias do curso presencial para a EaD sem considerar
possibilidades e especificidades. Para Moran(2003), é possivel integrar as
modalidades e criarum ambiente colaborativo que evite o isolamento entre elas.

Outraideia relevante, em relagdo a mediacdo na EaD, é a de Mallman (2010),
gue estabelece que a media¢do ndo precisa ser diretamente humana. Como
exemplo, a utilizagdo de materiais didaticos que desempenham fungdes
mediadoras, no processo ensino/aprendizagem. Assim, percebe-se que a
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mediagao é passivel de ocorrer por meio de diversos instrumentos que podem
ser planejados e projetados, por exemplo, em formato de textos ou em
ambientes virtuais.

Representagdes Sociais

Para entender como um grupo representa determinado assunto é necessario
perceber sua complexidade e seu contexto, ou seja, a forma como ele constroi
uma ideia sobre um conceito ou acontecimento. Moscovici (2007) apresenta,
neste sentido, a Teoria das Representacdes Sociais. Por meio dela, podem-se
buscar representacbes de um grupo sem prejuizo da subjetividade e das

peculiaridades individuais.

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) opera-
cionalizava um conceito para trabalhar com o pensa-
mento social em sua dinamica e em sua diversidade.
Partia da premissa de que existem formas diferentes de
conhecer e de se comunicar, guiadas por objetivos
diferentes, formas que sdao moéveis, e define duas delas,
pregnantes nas nossas sociedades: a consensual e a
cientifica, cada uma gerando seu préprio universo. A
diferenca, no caso, nao significa hierarquia nem iso-
lamento entre elas, apenas propdsitos diversos. O
universo consensual seria aquele que se constitui
principalmente na conversacdo informal, na vida
cotidiana, enquanto o universo reificado se cristaliza
no espaco cientifico, com seus canones de linguagem e
sua hierarquiainterna (ARRUDA, 2002, p. 129-130).

As representacles sociais deixam, entdo, de ser particulares e se tornam
homogéneas, o que as torna importantes para compreender determinados
grupos. E preciso entender que essas representaces ndo s3o estéticas e que com

o tempo podem se alterar de forma significativa. Segundo Moscovici (2007), a
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vida social é uma produtora de significados e sentidos Assim, para analisar
as representacgdes feitas neste contexto, é preciso considerar o processo de
socializacdo, identificando simbolos, crencas, ideais e visdes do grupo.

Outro fator importante na TRS é a ideia de que elas orientam compor-
tamentos, o que torna possivel captar como funciona e se orienta o sujeito dentro
deumgrupo.

As representagbes sociais permitem justificar a posteriori as
tomadas de posi¢do e os comportamentos. E um funcio-
namento que sucede a a¢do, permitindo aos atores sociais
explicar e justificar suas condutas numa situagdo ou em
relagdo a seus parceiros (CHAMON, MORAES, 2011, p.
246).

A representacdo em torno de um conceito ou objeto demonstra as acdes do
grupo ao lidar com situagdes que o envolvem. Esse sistema é criado socialmente a
partir das experiéncias e vivéncias do grupo, assim como das rela¢des pessoais de
seus componentes. Chamon (2014) cita que Abric (1994) identifica nas
representacdes quatro fungdes principais: afuncdo do saber, afuncao identitaria,
a fungdo de orientacdo e a fungdo de justificacdo. A primeira fungao refere-se a
como o individuo transforma determinado objeto em parte de sua realidade,
como senso comum. Como func¢do identitaria, entende-se a forma como o
individuo cria uma identidade que lhe permite se situar na sociedade. Como
funcdo de orientacdo, entende-se que as representa¢bes dos individuos
orientam suas atitudes e comportamentos. A fungao de justificagdo demonstra
que os individuos utilizam suas representac¢des para justificar atitudes tomadas
em determinados contextos.

Outro ponto importante é que as representac¢des sociais sdo ligadas a pratica
dos individuos pesquisados. A partir de uma reflexdo sobre as representagées
sociais de docentes e discentes sobre mediacdo pedagdgica na EAD e na
educacdo presencial, é possivel perceber a forma com trabalham e concebem o
conceito em sua pratica profissional. Tal fato demonstra a importancia da teoria
das RS para o entendimento dessa realidade.
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Com base no estudo das representagbes sociais é possivel responder aos
objetivos de uma pesquisa. O pesquisador deve buscar os objetos de repre-
sentacdo e entender como eles refletem uma realidade e as caracteristicas do
grupo estudado, as quais impdem determinado comportamento e orientacdo

a0s seus participantes.

a) Elas 'convencionalizam' os objetos, pessoas ou aconteci-
mentos que encontram. Elas lhes ddo uma forma definitiva,
as localizam em uma determinada categoria e gradualmente
as péem como um modelo de determinado tipo, distinto e
partilhado por um grupo de pessoas. Todos os novos
elementos se juntam a esse modelo e se sintetizam nele.
Mesmo quando uma pessoa ou objeto ndo se adequam
exatamente ao modelo, nds o forcamos a assumir deter-
minada forma, entrar em determinada categoria, na
realidade, a se tornar idéntico aos outros, sob pena de ndo
ser nem compreendido, nem decodificado. N6s pensamos
através de uma linguagem; nds organizamos nossos
pensamentos, de acordo com um sistema que esta condi-
cionado, tanto por nossas representagdes, COmo por nossa
cultura;

b) Representacdes sdo 'prescritivas', isto &, elas se impGem
sobre nés com uma forga irresistivel. Essa forca é uma
combinacdo de uma estrutura que esta presente antes
mesmo que nds comecemos a pensar e de uma tradigdo que
decreta o que deve ser pensado. (MOSCOVICI, 2007, p. 34).

Contudo, essa andlise deve ser realizada com a consciéncia de que nem toda
percepcao é uma representacdao social. Assim, é preciso ter cautela na
identificacdo desses objetos e de sua influéncia na conduta de um grupo.
Chamon e Chamon (2007) citam que os trabalhos de Moscovici apresentam trés
condi¢cGes para a identificacdo de um objeto de representacao: a dispersdo da
informacdo, a focalizacdo e a pressao a inferéncia. Na primeira delas, considera-
se que o grupo tem informacdes sobre o objeto ndo necessariamente completas.
Em relagdo a focalizacdo, mostra-se a posicdo do grupo sobre o objeto e quais

aspectos dele sdo ressaltados. Quando se aborda a pressdo a inferéncia,
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considera-se que o grupo deve tomar uma posi¢do em relagdo a esse objeto, ou

seja, deve reagiraele de algumaforma.
Metodologia

A pesquisa realizada é de natureza qualitativa, embora em alguns momentos
se utilizem dados quantitativos. A pesquisa qualitativa considera a subjetividade
existente nos dados coletados, assim como contextos e experiéncias das pessoas
participantes da pesquisa. Os dados devem ser alvo de reflexdes quanto a sua
complexidade, considerando que subjazem nos discursos, ideias e sentimentos e
opinides. Por esse motivo, a Teoria das Representacdes Sociais apresentou-se
como referencial tedrico para a analise a que se procedeu. Este trabalho nao é
um estudo comparativo, ainda que diferencgas pontuais entre as modalidades
presencial e a distancia sejam eventualmente apontadas no texto.

A amostra utilizada é formada pelo corpo docente e discente na modalidade
presencial e a distancia do curso de pedagogia de uma universidade do vale do
Paraiba paulista. Foram entrevistados professores de cada modalidade, totali-
zando 12 docentes. As entrevistas, realizadas com instrumentos de perguntas
abertas semiestruturadas, expressas de forma oral, gravadas e transcritas,
buscaram identificacdo de fatores como: a formacao dos professores, a ideia de
mediacdo, as diferencas entre EaD e educacdo presencial, além da visdo de
mediacdo na Educacdo a Distancia.

Em relacdo aos discentes, foi utilizado como instrumento de coleta de dados
um questionario de perguntas abertas e fechadas, para aplicacdo a 20 alunos de
cada modalidade, totalizando 40 alunos. Os alunos que responderam aos
guestiondrios estdao em fase de conclusdo de curso. Os instrumentos buscaram a
visdo sobre mediagdo, a percep¢ao da mediagao e seu curso, as diferengas entre
EaD e educacdo presencial e o processo de media¢do na Educacdo a Distancia.

A pesquisa foi previamente aprovada pelo Comité de Etica e pelos érgdos
responsaveis pela graduacdo e pelo curso de Pedagogia da universidade onde se
realizou a pesquisa. Todos os participantes concordaram e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, que garante o anonimato e o acesso aos
resultados da pesquisa.
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As transcrigdes das entrevistas dos docentes foram preparadas para trata-

mento no software IRaMuTeQ (Interface de R pour les Analyses Multidimen-

sionnelles de Textes et de Questionnaires) que facilita a identificacdo de

representacdes sociais, visto que organiza as palavras em classes e categorias.

O IRAMUTEQ é um software gratuito e desenvolvido
sob a légica da open source, licenciado por GNU GPL
[v2]. Ele ancora-se no ambiente estatistico do
software R e na linguagem python [www.python.
org]. Este programa informatico viabiliza diferentes
tipos de andlise de dados textuais, desde aquelas
bem simples, como a lexicografia bdsica [cdlculo de
frequéncia de palavras], até analises multivariadas
[classificacdo hierdrquica descendente, andlises de
similitude]. Ele organiza a distribuicdo do vocabulario
de forma facilmente compreensivel e visualmente
clara [andlise de similitude e nuvem de palavras]
(CAMARGO, JUSTO, 2013, p.515).

Como os resultados apresentados apresentam varias possibilidades de

anadlise, por exemplo, a classificagdao hierarquica descendente, a andlise, entdo,

ocorre a partir dessas classes.

Tabela 1

Representacdes dos docentes
PALAVRAS aTo
. ) Aluno 347
Apds o tratamento dos dados resultados obtidos Professor 204
por meio das classificacGes feitas pelo software TR 279
IRaMuTeQ, as palavras com maior incidéncia nos Curso 261
discursos foram Gente IR

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

Pedagogia 161
Mediagao 129

Aula 129
Pensar 128
Presencial 123
Distancia 113
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Além da classifica¢do por incidéncia, o software também criou seis classes

com base nos discursos apresentados, utilizando-se do método de Reinert. Essas

classes se dividem em corpus e subcorpus, relacionando uma a outra, como

demonstra o dendograma criado pelo proprio software.

Tabela 2 - Classes apresentadas pelo Iramuteq

L lassis Clasae 2 Ehassn & Clizse 4 Clisse 3 Classe 3 LI |
Loid éaeia IRy FAA LA A JA T DTS
Treligapicn Teanpm Fu:l Pl el izz o Ficzar Sl
Pz oo Parggar Foraments | Tedagog e Cuerer Fambeleer
[T P A Loz Lelengin Apreoder Peginr Cueslio
A :;J:j""m Fourma Maior Tresancial Teptalogia Wedida Contain
incidéneix lwiizial Iseervilvivienln 1 1 lerenla Tz e T Tosteae
Ll g iien W lsz i i Apreouliviem edian e | miprremsic e
M:lgi:_c e [Tt luzrryiel pal lensinnsr Arpilale Sitls

Fonte: Autor, 2017.

A observacdao dos resultados apresentados revela que palavras como

pedagogia, educacdo e pedagdgico aparecem com frequéncia, demonstrando

assim que sdo importantes para analise dos discursos e das classes. O software

criou trés subcorpus: O primeiro com as classes 2 e 6, o segundo com as classes

4 e 3 e o terceiro com as classes 5 e 1. No presente estudo, as classes foram

nomeadas de acordo com seus conteldos e incidéncia:

Classe 3 - Mediacdo Pedagdgica

Classe 2 - Pedagogia como formacgao

Classe 1—Aulae Ensino

Classe 5-Dificuldades e Aprendizado

Classe 4-Educacdo a Distancia

Classe 6-Organizagao e educagao
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A classe Pedagogia como Formagao teve 19,2% das palavras, e pedagogia e
formacdo foram as que tiveram maior incidéncia. Pela fala dos docentes, o curso
de Pedagogia é um formador de professores e é preciso ter em vista que o curso
analisado é uma licenciatura, sendo natural, pois, que essa visdo aconteca. E
interessante relacionar essa ideia com autores como Libaneo (2001), segundo o
qual a Pedagogia pode ter outras fun¢des, podendo ocupar a¢des educativas em
diversos espacos. Logo, o pedagogo deve ter uma série de capacidades que lhe
permitam administrar situagdes, visto que a educagao é uma pratica humanando
necessariamente pertencente a escola. A atua¢do do pedagogo em outras areas
é possibilitada também pela Resolu¢do 01/2016, do Conselho Nacional de
Educacao.

Um fato interessante identificado é que os professores tiveram toda sua
formacao, desde a infancia até o ensino superior, totalmente pela modalidade
presencial, o que evidentemente influencia suas visdes e representacées acerca
das modalidades aqui estudadas. Autores como Tarcia (2004) expGem que a
formacdo de professores em modelos cldssicos e tradicionais constitui uma
dificuldade para Educacdo a Distancia e para o desenvolvimento de novos
conhecimentos. Mesmo os docentes da EaD so tiveram experiéncia profissional
na modalidade presencial.

As classes Mediagdo Pedagodgica e Educagao a Distancia estdo no mesmo
subcorpus, pois estdo relacionadas nas falas que se referem a mediacgdo. A classe
Mediagdo pedagdgica apresenta 20,3 % das incidéncias, e as palavras mais
frequentes sdo mediacdo, pedagdgico, aprender, tecnologia e recurso. Ja a classe
Educacdo a Distancia apresenta 13,8% e tem como palavras mais frequentes:
EaD, ferramenta, interagdo e presencial.

Todos os entrevistados consideram que a mediacdo é importante, embora a
definam diferentemente da concepcdo vygotskyana considerada por este
trabalho. Destaca-se o fato de que docentes das duas modalidades tém uma
visdo semelhante do que é a mediacdo pedagdgica, mesmo que ela se apresente
de forma diferente, em ambas. Os docentes entendem que a mediacdo é parte da

relacdo entre professor e aluno, e a representacdo social desse grupo é que a
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mediagdo acontece por meio da agado do professor buscando o aprendizado do
aluno, idéia esta semelhante a apresentada por Libdneo (1998).

Outra representacao identificada é a de que a mediacao funciona melhor
com a presenca fisica do professor, que agilizaria e facilitaria o processo ensino-
aprendizagem.

No presencial parece que o aluno é um pouco mais
comprometido, ele vai mais até o professor, entdo a coisa
parece que vai um pouco mais. Na EaD, parece que é um
movimento contrario, as pessoas que pensam e fazem EaD
elas precisam estar fazendo o movimento inverso: chamar o
aluno ir atras dele ver se ele esta com dificuldade (Professor
EaD).

Mas a tendéncia, pelo que eu escuto, pelo que eu vejo,
alguns alunos ficam largados e aqui mesmo na Instituicdo a
gente recebe alunos de outros lugares aonde as aulas eram
feitas nessa modalidade e eles preferiram o presencial,
justamente por conta de uma maior organizacdo, de uma
maior presenca de alunos e professores e que os problemas
podem ser resolvidos ali (Professor Presencial).

Neste momento, é importante retornar as ideias de Tarcia (2011) e Mallmann
(2010), que contrariam a ideia de que a presenca fisica do professor seja
necessdria no processo de mediagdo, que pode ocorrer por diversos meios da
interacdo a distancia. As falas revelaram que os docentes consideram a mediac¢do
na educacdo presencial mais efetiva do que a educacdo na modalidade a
distancia. Autores como Litto (2015), Bates (2016) e Kenki (2015) procuram
demonstrar que essa visdo ainda é comum no meio educacional, o que é
confirmado pelasfalas dos entrevistados.

A classe Organizagao e Educagao teve 13,6% de incidéncia de palavras, e as
palavras mais frequentes foram tempo, parecer, hordrio e movimento. Além das
palavras que aparecem mais, outras palavras nesta classe se destacam no
contexto deste trabalho, como: relacionamento, disponivel, acompanhamento

e autonomia. As falas pertencentes a esta classe estdo relacionadas a carac-
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teristicas especificas da EaD, como a possibilidade de horarios mais flexiveis,
assim como facilidades relativas a deslocamento.

Os docentes da modalidade presencial consideram que a organiza¢do do
aluno em um curso presencial é maior, enquanto os professores da Educacdo a
Distancia entendem que as possibilidades de organizacdo do curso a distancia é
maior e mais autdbnoma. A mesma autonomia é vista como vantagem e
desvantagem, pelos professores das duas modalidades. Novamente, a ideia de
que o professor na educacdo presencial pode perceber falhas até mesmo na
organizacdo aparece de formarecorrente nas falas.

Asclasses Aula e Ensino e Dificuldades e Aprendizado tém, respectivamente,
15, 1 e 17,9 %, e fazem parte do mesmo subcorpus. Na classe Aula e ensino
aparecem palavras como: compreensao, aula, sala video, encontro, flexibili-
dade, aluno, video. Ja na classe Dificuldades e Aprendizado, as palavras que
se destacam sdo contato, sala, defasagem, problema, relagdo, dificuldade,
professor, remuneragao.

Os professores apresentam problemas relativos a alunos que ndo tém
conhecimentos fundamentais, o que dificulta a leitura e a produgdo de textos
mais complexos. Existiria, entdo, uma defasagem em relagao a conceitos bdsicos.
As dificuldades relatadas ndo se limitam a conhecimentos tedricos, mas também
aquestdes de organizagdo, de disciplina e de autonomia.

Essas falas demonstram que é preciso repensar a forma como se trabalha a
formacdo de professores, j4 que as demandas e condi¢des dos alunos sdo
diferentes e se transformam com o decorrer do tempo. Libaneo (1998) e Masetto
(2000) entendem que os professores devem assumir um papel mediador, para
que possam superar dificuldades e eventuais obstaculos no decorrer do processo
de ensino e aprendizagem. Quanto as ideias de Vygotsky relacionadas a acdo
mediadora, que possibilita a construgdo de novos conhecimentos, é importante
lembrar que esse posicionamento ndo é exclusivo desta ou daquela modalidade
deensino.

Apds a discussdo das classes, pode-se concluir que a mediacdo é repre-
sentada pelos professores entrevistados. Contudo, a mediacdo na educacao
presencial ainda é vista de forma mais efetiva, até mesmo devido a formagao dos
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professores, cujas concepg¢des sobre a agdo educativa foram construidas por eles
em sua experiéncia na modalidade presencial. Autores como Tarcia (2011),
Malmann (2010) e Levy (1999) ponderam que as TIC e a estrutura da EaD
possibilitam diversas formas de interacdo e mediacdo, de forma que a presenca
fisica do professor ndo é imprescindivel ao processo de qualidade da mediacao e
daacdo pedagdgica.

Representagdes Sociais dos Discentes
Em relacdo aos discentes, é preciso iniciar a discussdo expondo as diferen-
cas existentes no publico das duas modalidades, reveladas pelo questionario

sociodemografico, principalmente no que se refere aidade e renda pessoal.

Figura 1 - Renda Pessoal dos alunos
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Fonte: elaborado pelo autor, 2017.
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Figura 2 - Idade dos discentes
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Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

Os graficos demonstram que os alunos da Educagdo a Distancia tém mais
idade do que os alunos da modalidade presencial e que a sua renda pessoal é
maior. Esses dois dados apresentados demonstraram que os publicos das duas
modalidades sdo diversos e que nao concorrem entre si.

Em suas respostas, os alunos da modalidade presencial revelaram que tém
restricoes a modalidade da Educacdo a Distancia, e expdem que teriam muitas
dificuldades, como a falta de acompanhamento, de concentracdo e até mesmo
de questdes pedagdgicas. Ja os alunos da EaD expdem vantagens relativas ao
tempo de deslocamento e flexibilidade de hordrios. Outro ponto destacado foi a
questdo financeira, pois nessa universidade o valor da mensalidade do curso a
distancia é menordo que ovalordamensalidade do curso presencial.

Em relacdo a mediacdo, metade dos alunos de ambas as modalidades
revelaram ndo conhecer o conceito. E importante lembrar que esses alunos est3o
em fase de conclusdo de curso. Mesmo nas respostas afirmativas ocorreu a
definicdo de que a mediacdo é a relacdo entre professor e aluno. Respostas como
as reproduzidas abaixo reforcam a visdo da centralidade do professor no

processo de mediacao:
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[...] processo de professor e aluno (aluno da modalidade
presencial).

[...] sdo intervengdes que os professores fazem com os
conteudos (aluno da modalidade presencial).

[...] € o que o professor faz para o desenvolvimento do
processo (aluno da modalidade presencial).

E a mediacdo professor-aluno... (aluno da modalidade
presencial),

[...] ajuda do professor ao aluno (aluno da modalidade
presencial),

[...] o auxilio recebido pelo docente na aprendizagem (aluno
damodalidade presencial).

Uma questdo interessante para esta discussdo € que os alunos da Educacdo a
Distancia também demonstraram que ndo percebem a mediagdo em sua rotina
de estudos. Esses alunos, de alguma forma, passaram pelo processo de
mediacdo, mesmo sem consciéncia de que ele ocorreu, o que demonstra uma
lacuna conceitual, ja que alunos necessariamente passaram por momentos de
interacdo no decorrer de sua formagao no curso de Pedagogia. Demonstraram,
ainda, sentimento de que estdo sozinhos no curso.

Os mesmos alunos citam a existéncia de meios de comunicagdo entre alunos
e professores, mas consideram a presenca fisica do professor como uma van-
tagem da modalidade presencial em relacdo a EaD. Entendem que ha vantagens,
e os trechos que seguem apontam nessa dire¢do:

A EaD é uma modalidade de graduagdo on-line. [...] ele tem
um custo menor [...] permite estudar sem locomover-se
todo dia (aluno da modalidade EaD).

[...] ter o compromisso de estudar, mas ndo ter a obrigacdo
de comparecimento didrio na instituicdo (aluno da moda-
lidade EaD).

E um curso feito normalmente via internet (aluno da moda-
lidade EaD).

EaD é um estudo on-line, com professor tutor e tudo é
realizado através de uma plataforma (aluno da modalidade
EaD).

[...] apresenta beneficios como o baixo custo, a flexibilidade
de horario (aluno damodalidade EaD).
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Ao mesmo tempo, percebe-se nas falas dos alunos da modalidade presencial
gue o grande diferencial de sua modalidade é a presenca fisica do professor,
principalmente no que chamam de "tirar ddvidas". E interessante observar que a
ideia de superioridade do curso presencial em relacdo ao curso a distdncia,
demonstrada pelos alunos, parte da presenca do professor, ndo como mediador,
mas como alguém que facilita momentos de dificuldade durante o processo,

como demonstram falas que seguem:

[...] a possibilidade do aluno [...] tirar duvidas esta simulta-
neamente no curso presencial, e ndo no curso a distancia
(Aluno Presencial)

[...] vocé esta todos os dia na faculdade e pode tirar suas
duvidas com o professor toda hora (aluno de curso
presencial).

[...] se vocé tem o professor a sua disposicdo, eliminar as
duvidas fica bem mais facil (aluno de curso presencial).

[...] no presencial temos apoio quando precisamos (aluno de
curso presencial).

[...] o professor ndo esta presente (na EaD) ficaria mais dificil
de retirar davidas (aluno de curso presencial).

[...] o presencial nos possibilita muito mais informacao,
discussdo e tirar as duvidas (aluno de curso presencial).

Percebe-se que as falas dos alunos tém como base suas experiéncias; por
isso, é preciso levar em conta que a formagao basica dos alunos de ambas as
modalidades ocorreu na modalidade presencial, o que demonstra que suas
concepgOes educacionais foram construidas nesta modalidade. Como demons-
trado neste texto, e com base nos estudos de Tarcia (2011), Malmann (2010) e
Levy (1999), a presenca fisica do professor ndao é estritamente necessaria no
processo de mediacdo, ja que os recursos tecnoldgicos permitem interagdo por
meio das TIC e de outros materiais.

O conceito de media¢do ndo representa um objeto de representacdo social
dos alunos, visto que metade deles ndo o conhece. No entanto, é possivel
identificar como representacdo social a concep¢do de que a educagdo presencial
é mais efetiva, pois conta com a presenca fisica do professor. E interessante notar
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gue essa representacdo reflete a mesma demonstrada pelos professores.
Considerando que as representagdes sociais orientam comportamentos, é
provavel que esse fato influencie a forma como o processo de mediacdo e
interacdo ocorre nessa universidade. Tal possibilidade remete as ideias de
Gauthier e Mellouki (2004), quanto as representacdes sociais ocorrerem em
contextos que apresentem interesses ideoldgicos.

Consideragoes Finais

Adiscussdao ocorreu emtorno da EaD e da educacgdo presencial e da influéncia
de ambas no sistema educacional brasileiro. A Educacdo a Distancia forma
professores para atuacdo em todo o pais, por isso é necessdria uma reflexdao
sobre as formas, métodos e estratégias dessa modalidade. Nesse contexto
insere-se a discussdao sobre a mediacdo. O conceito de Vygotsky considera
complexidades no processo educativo independentemente da modalidade em
qgue é desenvolvido, e por esse motivo é que se revestem de importancia as
anadlises sobre o processo ensino aprendizagem.

A participacdo do professor é essencial na acdo mediadora ocorrida no
processo educacional, tanto na modalidade a distancia, como na modalidade
presencial. Na modalidade a distancia, o professor, mesmo que nao esteja direta
ou fisicamente préximo ao aluno, produz materiais, recursos e planejamentos
gue possibilitam aacdo mediadora.

Ao entrevistar os professores da educacdo presencial e a distancia, percebe-
se que eles tém formacdo bdsica e superior na modalidade presencial, ou seja,
nunca vivenciaram a EaD como alunos. Isso, evidentemente, estabelece uma
relacdo afetiva e até mesmo conceitual prioritariamente com a modalidade
presencial, o que afeta suas representacdes sociais acerca da mediacdo, ja que
colocam asua propriaformacdo comoideal.

Em relacao aos discentes, notam-se reais diferencas, o que significa dizer que
0s cursos ndo necessariamente disputam esses alunos, pois em cada modali-
dade apresentam um perfil bastante diverso. Os discentes demonstraram nao
conhecer o conceito de mediagdo, embora vivam sua formagdo académica
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mediada por professores, tecnologias e materiais didaticos. Apds apresentados
a uma definicdo do conceito, estabeleceram que a presenca fisica do professor
traz mais efetividade ao processo educacional — a mesma representacdo
demonstrada pelos professores.

Ha, pois, necessidade de repensar estratégias e metodologias nos cursos de
ambas as modalidades, para que conceitos essenciais, como o de mediacdo,
sejam mais conhecidos e até mesmo percebidos pelos alunos, em sua propria
formacgdo. Finalmente, as duas modalidades precisam buscar formas de
interacdo e de reflexdao sobre sua pratica, assim como a participagao de todos os
atores do processo ensino aprendizagem, para que ndo exista a ideia de
superioridade entre uma modalidade e outra, mas, em ambas, construcao e
oferecimento de cursos de qualidade.
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AS REPRESENTACOES SOCIAIS DOS PROFESSORES:
RELACAO APRENDIZAGEM E FAMILIA

Joana Jesus Silva
Alexandra Magna Rodrigues
Edna Maria Querido de Oliveira Chamon

Introducao

No percurso escolar da crianca, escola e familia assumem designios sociais,
politicos e educacionais distintos, e igualmente contribuem para sua formacao.
Uma e outra sdo responsaveis pela propagacdo e [re]construcdo do conhe-
cimento culturalmente organizado. Irrompem na evolugdo fisica, intelectual,
emocional e social do sujeito, intervindo como elemento impulsor ou repressor,
no seu desenvolvimento.

Para Bock, Furtado e Teixeira (1999), a familia tem uma func¢do social
delineada a partir das necessidades sociais. Dentre suas responsabilidades est3,
sobretudo, o dever de assegurar o provimento da crianga para que seja capaz de
exercer atividades produtivas no futuro. Igualmente, o dever de educé-las para
que "[...] tenham uma moral e valores compativeis com a cultura em que vivem"
(p. 238). Nessa mesma perspectiva, Oliveira (2002) define a fun¢do da familia ao
afirmar que "[...] a educacdo moral, ou seja, a transmissao de costumes e valores
de determinada época torna-se, nesta perspectiva, seu principal objetivo" (p.
16).

A escola, por sua vez, é a organizacdo que desempenha o papel de
socializagdo do saber sistematizado, ou seja, dissemina¢do do conhecimento
elaborado e da cultura erudita. De acordo com Saviani (2005), a escola estabelece
relagdo com a ciéncia, e ndo com o senso comum, e existe para proporcionar a
aquisicdo de mecanismos que possibilitam o acesso ao saber elaborado [ciéncia]
e aos rudimentos [bases] desse saber. Logo, a contribuicdo da escola para o
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desenvolvimento do sujeito é prépria a aquisicdo do saber culturalmente
organizado e as diferentes dreas do conhecimento.

Escola e familia, portanto, tém suas especificidades e se complementam.
Ainda que ndo se possa concebé-las como instituicdes completamente
independentes, ndo se pode perder de vista suas fronteiras institucionais.

Diante disso, a abordagem na relagao 'aprendizagem escolar e familia' tem
avivado o interesse de pesquisas, especialmente quanto as implicagcdes para o
desenvolvimento cognitivo e o sucesso escolar do aluno.

Neste artigo, a aprendizagem escolar e as possiveis interferéncias da familia
sdo descritas por um grupo de professores que aponta ser esta — a ingeréncia da
familia—uma das causas do baixo desempenho do aluno.

Para tanto, a Teoria das Representacdes Sociais (TRS) da suporte a andlise e
discussdao dos resultados. Assim, busca-se compreender o conhecimento
produzido, compartilhado e articulado socialmente a partir da constituicao de
uma teoria que tem como objeto as “[...] praticas sociais e as diversidades
grupais, cujo papel é dar sentido a realidade social, produzir identidades,
organizar as comunicacgdes e orientar as condutas” (SANTOS, 2005, p 21-22).
Remete ainda a um modelo tedrico, um conhecimento cientifico que visa
distinguir e explicar a construcao desse conhecimento.

De acordo com Sa (1993, p. 42), s6 ha representacdo social quando “[...] o
objeto se encontraimplicado, de forma consistente, em alguma pratica do grupo,
aiincluida a daconversagao e a da exposi¢cao aos meios de comunicagao”.

A vista disso, ao manifestarem suas inferéncias acerca do elemento
aprendizagem, especificamente as dificuldades de aprendizagem do aluno, os
sujeitos desta pesquisa expressaram os conteudos representacionais, imbuidos
nas praticas coletivas desse grupo.

Vale destacar que a representacdo do modelo familiar ajustado as
concepcdes dos professores ganha projecdo e se naturaliza, tendo a prépria
escola como disseminadora da ideia de que algumas familias operam de modo
negligente. Em razdo dessa divergéncia, as estratégias de socializacdo das

familias passam a ser a preocupacdo da escola, que passa a ampliar seus ambitos
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de acdo, tentando se apropriar ou tentando substituir a familia em sua fungao
socializadora.

Assim, em uma espécie de agbes complementarias, encontra-se um velado
enfrentamento da escola com a familia, aparentemente diluido nos projetos de
participacdo e de parceria entre essas duas organizagdes.

A partir dessas ideias, nota-se que a relagdo familia-escola esta permeada por
um movimento de culpabilizacdo, e ndo de co-responsabilizagdo. Além disso,
essa relacdao também estda marcada pela existéncia de uma expressiva atencado da
escola direcionada a instrumentalizacdo dos pais para a pratica educacional, por
se supor que a participagdo da familia é condicdo necessaria para o sucesso
escolar (Oliveira, 2002).

Referencial Tedrico

Quando se decide desenvolver um estudo em representacgdes sociais, o que
se pretende é pesquisar algum fenémeno de representacdo social que
certamente despertou a atengao do pesquisador, a partir de seu interesse ou
mesmo de sua relevancia social ou académica. Portanto, “[...] a pesquisa das
representacdes sociais deve produzir um tipo de conhecimento sobre os
fendmenos de saber social, os quais precisam ser transformados em objetos
préprios pela atividade da pesquisa cientifica” (SA, 1998, p. 21-22).

O conceito de representacgdes sociais, nos dizeres de Jodelet (1986), é sempre
de alguém sobre algo. Trata-se de uma forma de conhecimento coletivo,
desenvolvido socialmente por individuos e por grupos, de forma que, diante de
situacOes, objetos e comunicagdes, se tenha um posicionamento a eles
pertinente. Moscovici (1982) aplica o termo representac¢des sociais para abordar
a ideia do conjunto de conceitos e explicacdes gerados no cotidiano, na marcha
das comunicagdesinterpessoais.

Assim, por representacdo social,

[...] entendemos uma atividade de produgao e comunicagdo
de conhecimento, que é acionada quando um objeto ou
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evento, significativo e enigmatico, aparece na vida social.
Assim, o esforco de compreensdo, de apropriacdo para
tornar um objeto ndo-familiar em familiar, abstrato em
concreto, ambiguo em definido, é um trabalho de repre-
sentacdo social (SOUZA FILHO, 1988, p. 560).

O estudo das representac¢des sociais se traduz na busca pela compreensao do
como e do porqué determinado sujeito ou grupo pensa daquela maneira, e ndo
somente o que os sujeitos pensam de um objeto. No caso desta pesquisa,
buscou-se compreender as representacdes sociais dos professores sobre a
pratica do reforgo escolar, posto que se tem aqui um grupo [professores] agindo e
sendo influenciado por um objeto [reforco escolar]. Assim, procede-se a uma
discussdo acerca das questdes que envolvem as praticas docentes frente as
condig¢Bes do reforgo escolar. Procura-se identificar os saberes e praticas que
assumem o trabalho docente nessa conjuntura e, por meio dos processos
propostos por Moscovici (2003), depreender as representagdes sociais do grupo
em analise. E, ainda, detectar os diversos aspectos que refletem na pratica no
contexto das aulas do reforco e, de igual modo, no processo de aprendizagem do
aluno.

Segundo Sa (1998, p. 21-22), os fendmenos das RS ndo podem ser percebidos
pelo estudo cientifico de uma maneira continua, sem desvios, pois [...] “trata-se,
como é caracteristico da ciéncia, de simples aproximagdo da realidade. No
entanto, convém que se persiga a conduta de aproximacdes criteriosas e
meritérias de credibilidade”. Tais fendmenos de RS estdo difusos em todos os
ambientes, “[...] na cultura, nas praticas sociais, nas instituicdes, nas comuni-
cacgOes interpessoais e de massa e nos pensamentos individuais” (p. 21). Sdo, por
qualidade, plurifacetados, efémeros, espalhados pelo mundo em constante
movimento, presentes em diversas esferas de relacdo grupal.

Metodologia

Este estudo, de natureza exploratério-descritiva, configura-se no campo de
investigacao qualitativa do problema, no qual se buscou tracar as caracteristicas
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do objeto da pesquisa por meio da populagdo selecionada, considerando entao
suasvaridveis.

A entrevista semiestruturada foi o instrumento selecionado para a coleta de
dados. Nas pesquisas em RS, a entrevista implica um conjunto de técnicas e
procedimentos de andlise das comunica¢des que visa obter, por meio de
sistematizacbes, “[...] a pormenorizacdo dos conteldos das mensagens com
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des
de producdo destas mensagens” (BARDIN, 2009, p. 44). Para o autor, na situacado
daanalise da entrevista observa-se a relagdo do sujeito da pesquisa com o objeto
pesquisado. Em esséncia, a analise é pautada no uso de diferentes grades/
propostas, entre elas a anélise tematica e a analise de frequéncia/quantitativa.
Dessa forma, diferentes dimensdes de analise podem ser abordadas e proces-
sadas: Origem do objeto; ImplicacGes face ao objeto; Descricdo do objeto e
Sentimento face ao objeto.

Com os dados obtidos, o trabalho desenvolveu-se com base na Andlise de
Conteudo, sistematizada por Bardin (2009). A analise de contetdo é uma técnica
de investigacdo designada a expor com precisdo, a partir de certos dados,
deducbes reproduziveis e validas que podem se aplicar a um determinado
contexto. Como ferramenta, sua finalidade consiste em oferecer conhecimentos
e novasinterpretacGes. Trata-se de um guia objetivo para a agao.

No caso da técnica da entrevista utilizada nesta pesquisa, Bardin (2009)
afirma que, ao término da transcricdo das informacgdes, inicia-se a analise dos
dados, que se fundamenta na leitura minuciosa do material transcrito, na
identificacdo de palavras ou de conjuntos de palavras que tenham significado e
sentido para a pesquisa, bem como na ordenagdo por temas ou categorias de
analise que correspondam aos critérios sintaticos ou semanticos.

A andlise de conteldo em RS, especificamente, segue técnicas de quanti-
ficacdo de simbolos, utilizadas para andlises a partir de temas que tratam do
mesmo assunto. Trata-se de um procedimento adotado na descri¢ao de dados
simbdlicos apoiados em unidades de registro, nas quais os dados inicialmente
sao agrupados de acordo com um significado comum de primeira ordem,
chamados dados brutos. No segundo momento, “[...] em torno de categorias de



AS REPRESENTACOES SOCIAIS DOS PROFESSORES: RELAGAO APRENDIZAGEM E FAMILIA

analise relativas, seja a problematica da pesquisa, seja um quadro hipotético
e/ou tedrico com o qual se pretende organizar aqueles dados” (SPINK, 1995, p.
122).

A andlise de conteldo sistematica reporta a necessidade de inferéncia dos
discursos a partir do reconhecimento da estrutura discursiva, cuja tarefa seria
examinar cada RS como sistema. Em outras palavras, “[...] (1) procurar detectar o
gue foi selecionado do objeto diante do préprio objeto de representacdo [...]; e
(2) tentar explicar as formas de combinar os elementos operados em estruturas”
(SPINK, 1995, p. 126).

Para tanto, é indispensavel dispor de um objeto de RS demarcado “expli-
citamente” e, se necessario, adquirir um corpus sistematico de RS de outros
grupos de modo que se possa investigar em que, e até que momento o sujeito
da pesquisa afastou-se da realidade “objetiva” e “social” no instante em que
produziu sua RS. Moscovici (2011), ao expor o seu estudo acerca do processo de
formacdo de RS relacionada a objetivacdo, prop6s o esquema figurativo como
produto da sele¢do e ordenacdo de unidades de conteudo.

Sendo assim, um grande volume de palavras - que se referem a objetos
especificos — estd em movimento continuo em toda a sociedade, e os sujeitos
estdo em permanente pressao para qualifica-las com significacGes concretas
equivalentes. Para Moscovici (2011, p. 72), “Desde que suponhamos que as
palavras ndo falam 'nada’, somos obrigados a liga-las a algo, a encontrar
equivalentes ndo verbais para elas”. Dessa maneira, um acervo de imagens é
criadoemtorno de um objeto.

Entretanto, para o autor supracitado, nem todas as palavras que constituem
esse acervo podem ser ligadas a imagens, ou porque ndo existem imagens
alcangdveis suficientes, ou porque as imagens que sao recordadas sdo tabus. As
imagens indicadas podem ser representadas e integram-se no que Moscovici
chamou de um padrao de 'nucleo figurativo', um agrupamento de imagens que
reproduzem notoriamente um agrupamento de ideias.

Parece, entdao, que os sujeitos fazem uma sele¢ao dos conceitos aos quais
eles concedem poderes figurativos, conforme suas crengas e o conjunto
preexistente deimagens.

197
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Embora um paradigma seja aceito porque ele possui um
forte referencial, sua aceitacdo deve-se também a sua
afinidade com paradigmas mais atuais. A concretude dos
elementos desse 'sistema psiquico' deriva de sua capa-
cidade de traduzir situagdes comuns (MOSCOVICI, 2011
apud MOSCOVICI, 1961/1976).

Uma vez que os sujeitos aceitem tal paradigma — ou nucleo figurativo —, eles
sentem-se a vontade para falar sobre o que estd relacionado a esse paradigma e,
por efeito dessa familiaridade, as palavras relativas ao paradigma sdo empre-
gadas mais regularmente. Manifestam-se, entdo, esteredtipos que o simbolizam
e imagens agrupam-se ao seu redor. “Ndo somente se fala dele, mas ele passa a
ser usado, em vdrias situacdes sociais, como um meio de compreender os outros
e asimesmo, de escolher e decidir” (MOSCOVICI, 2011, p. 73). Quando, entdo, a
imagem relacionada a palavra ou a ideia se torna separada, ela é reconhecida
como uma realidade, uma realidade regulamentada, perceptivel, mas de
qualquer forma umarealidade.

A vista disso, no presente estudo buscou-se inferir as ideias dos sujeitos
pesquisados na estrutura de RS com base em diversos elementos que indicam,
por exemplo, ordem de frequéncia do tema, tipos de relagdo entre os
componentes, grau de importancia, valoracdes, entre outros. De modo geral,
“[...] quando se trata de um texto referente a um objeto de RS devem-se
perseguir as unidades centrais do conteddo no que se refere aos principais
significados usados pelos sujeitos para entdo constituir os esquemas e suas
relagGes” (SPINK, 1995, p. 127-128).

Para isso, a codificacdo dos dados foi feita com o auxilio do software
ALCESTE® no qual os dados sdo classificados em categorias, que por sua vez
desvelam as representacdes sociais do grupo pesquisado, analisados a luz dessa
teoria. A finalidade foi fazer uma analise dos textos transcritos, classificando-os a
partir das ocorréncias simultaneas das nomenclaturas utilizadas pelos sujeitos da
pesquisa.

Criado na Franca na década de 1970, o programa “Analyse Lexicale par

Contexte d'un Ensemble de Segments de Texte” (ALCESTE), é considerado o
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pioneiro no uso da informéatica na andlise de contetdo. E uma técnica compu-
tadorizada e também uma metodologia para analise de textos. Na qualidade de
técnica, o software averigua a distribuicdo de vocabuldrios em um texto escrito e
em transcri¢des de texto oral. Como metodologia, configura-se em um método
de exploracdo e descricdo que combina grande quantidade de métodos
estatisticos sofisticados por meio de segmentagdo, classificagdo hierdrquica,
analise de correspondéncias, dentre outros recursos (CAMARGO, 2005). De
acordo com o autor, o objetivo é quantificar um texto para extrair as construcées
relevantes por meio da descrigdo, classificacdo, assimilacdo e do resumo
automatico do texto.

Bardin (2009) afirma que a categoriza¢do dos dados auxilia na compreensao
das propriedades do texto, convertendo-os sistematicamente em unidades que
possibilitardo uma descricdo mais apropriada e exata do conteuddo analisado.

Assim sendo, a categorizacdo dos vocabulos oriundos das entrevistas deu
origem a quatro classes estdveis, distintas e homogéneas. Tal homogeneidade
pode ser garantida pela eficacia dos cdlculos realizados pelo programa, cuja
ordenacdo das classes é criada a partir da distribuicdo das palavras com base na
proximidade de suas unidades lexicais.

As quatro classes identificadas pelo ALCESTE® estdo representadas no
dendograma da Figura 1, que permite visualizar sua classificacdo hierdrquica
descendente. A organizacdo das classes nesse esquema estda baseada na
proximidade das unidades lexicais dos discursos conservados em cada uma delas.
Dessa maneira, os discursos que contém uma natureza lexical equivalente estdo
reunidos em uma mesma classe, formando entdo um contexto que é préprio de
cada categoria.
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Figura 1. Classificagdo hierdrquica descendente das classes.

Dendograma das classes

SRRNON

Classe | | Classe 2 ‘ Classc 3 ‘ Classe 4

Fonte: Software ALCESTE®.

A representacdo da Figura 1 possibilita constatar que as Classes 1 e 2 estdo
graficamente representadas préximas uma da outra, em razdo de se agruparem
por obra da convergéncia das suas unidades lexicais. Nota-se que estas classes se
opdem as Classes 3 e 4, uma vez que relnem vocabulos que divergem dos
contextos do seu discurso. Ja a Classe 4, notoriamente, contrapde-se a todas elas,
o que leva a concluir que os contextos tratados sdo distantes, em relacdo as
outras classes.

Entende-se que os mundos lexicais presentes neste estudo indicam, além do
sentido do texto, a inten¢do de sentido dos sujeitos-enunciadores. Em outras
palavras, ao se referir a um objeto, o sujeito utiliza vocabulos especificos,
carregados de representa¢des, uma vez que ndo esta apenas relatando ou
interpretando o objeto, mas sim expressando sua maneira de pensar sobre ele
(NASCIMENTO; MENANDRO, 2006).

Por essa razdo, as classes foram nomeadas pelo pesquisador em fungao dos
conteudos contidos nos discursos de cada uma delas, como é possivel confirmar
no quadro que se segue.
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Quadro 1. Dendograma das classes identificadas e palavras

com maior frequéncia.

Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4
Recursos ¢ Objelive ¢ Cuonteddos ¢ Interferéneias

Operacionalizacfio | Descavolvimento Fslraldgsias

pai—
coordenador+ sil— lexiot esenl—
cntr+ uuusig+ allubelie+ fumilid
supervisort contaudo+ maternat+ rural
ubsery— atinget colsat integral
acoo dilienldagde+ sih+ LTI
avali consegu | mterprel+ vila
professor | recular | Csirovt reuni
SEMENNTIQ refore+ producaca nterfert
recupert PArd (jue vooe social
arient atencac diferante vir
fiqut supert ler— Ll
birrcstir+ diferenciad+ cangrot+ 05
diagmostic— mclhor+ portuguest cast
encuminha | acomapanh gu caus |
comyeTst san+ criangt vizlha

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da andlise do ALCESTE®.

Como se observa no Quadro 1, o software ALCESTE® ordena precisamente
os vocdbulos em ordem crescente, compondo-os em classes distintas
(NASCIMENTO; MENANDRO, 2006). O programa realiza um estudo detalhado
acerca da natureza das palavras e de suas caracteristicas, dispondo-as em classes,
possibilitando denomina-las conforme a tematica e/ou o contexto em que estdo
expostas nos extratos de texto. Desse modo, por meio da analise das palavras a
partir do contexto no qual elas foram utilizadas pelos sujeitos no texto primario,
foi possivelinstaurar umaterminologia distinta para cada uma das classes.

De acordo com Moscovici (1984), o uso das palavras é dotado de significages

gue buscam traduzir a realidade. Para o autor:
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Aquelas [palavras] que, devido a sua capacidade para serem
representadas, tiverem sido selecionadas, [...] sdo integradas
ao que eu chamei de um padrao de nucleo figurativo, um
complexo de imagens que reproduz visivelmente um
complexo de ideias. [...]. Uma vez que a sociedade tenha
adotado tal paradigma ou nucleo figurativo, fica mais facil
falar sobre qualquer coisa que possa ser associada ao
paradigma e, por causa desta facilidade, as palavras refe-
rentes e ele sdo usadas mais frequentemente (MOSCOVICI,
1984, p. 38-39, grifos do autor).

Para o autor, um grande aglomerado de palavras transita em torno de um
objeto especifico, e os individuos sao impelidos a incorpord-lo a um significado
concreto. Contudo, apenas uma parte das palavras é apreendida para chegar a
representacdo, formando assim uma aglutinacdo ou uma combinagdo de
vocabulos que reproduz de forma visivel um arcabouco conceitual (MOSCOVICI,
1984).

Com efeito, na Classe 4 - foco deste artigo - os |éxicos dizem respeito ao que os
professores entendem como causas que afetam a aprendizagem do aluno. Por

isso, foi denominada 'Interferéncias na Aprendizagem'.
Resultados e Discussdo

Os léxicos manifestados na classe de discurso discutida neste artigo -
Aprendizagem escolar e Familia - conserva léxicos relacionados a fatores
apontados pelos sujeitos da pesquisa como agentes de interferéncia na
aprendizagem do aluno, os quais merecem destaque: ambito familiar, fatores de
ordem social, desvalorizacdo do professor, ambiente/influéncias/drogas, acesso
restrito a informagdes. Subdividiu-se assim a classe em categoria a partir da
origem do que os sujeitos apontam como interferéncia.

Mediante contagem de vocabulos que constituem esses discursos, verificou-
se maior regularidade de alguns deles. Obteve-se o seguinte panorama: a pala-

vra “aluno” foi a mais frequente, sendo manifestada 26 vezes pelos sujeitos; a
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segunda palavra mais recorrente nesse discurso foi “pai” (123); em seguida,
“escola” (85), “familia” (47), “rural” (36), “integral” (32), “zona” (31), “professor
coordenador pedagdgico” (31), “vila” (29), “reunido” (24), “interferéncia” (23),
“social” (22), “vir” (20), “"casa” (18), “dire¢do” (15), “frequenta” (15, “presente”
(15), “assinatura” (15), “chamar” (14) e “falta” (14).

A andlise inicial dos discursos, a partir do contexto no qual esses léxicos foram
empregados, revela que os sujeitos pesquisados acreditam que o percurso de
aprendizagem estd submetido a interferéncias externas, que acabam por
prejudicar a aquisicdo de conhecimentos dos alunos, conforme revela o
fragmento abaixo.

O contexto que ele vive, a situacdo que ele vive, o que ele
passa em casa, 0 que os pais vivem interfere demais. [...] Eo
gue eu muitas vezes percebo? As criangas... elas ndo tém
limite em casa, as vezes o primeiro limite que ela conhece é o
que é proposto pela escola, é onde comegam os desafios da
escola, até obstaculos, né? (Sujeito 7/Prof. Reforgo Escolar).

O excerto acima evidencia que os professores preservam a crenga de que o
ambiente em que o aluno se desenvolve é fator determinante para seu
desempenho escolar. De acordo com o Sujeito 7, a vivéncia com a familia, a
relacdo da crianca com os pais e sua condicdo social e cultural podem ser os
principios causadores do insucesso do aluno, sempre que esses elementos se
apresentarem desfavordveis ao que ele julga serideal para a plena aprendizagem.
O Sujeito 4, por sua vez, aponta ser comum que o aluno do reforco apresente
obstaculos de natureza psicoldgica, que frequentemente tem sua origem na
relacdo familiar ou mesmo na conjuntura social. A confirmacao dessa crenca se da
guando outro professor revela:

Mae que ndo acompanha as tarefas, que ndo sabe que o
aluno tem prova, ndo sabe a rotina, ndo participa, ndo vem
nas festas, tudo isso faz diferenca para a criancga, isso
influencia com certeza (Sujeito 10/Prof. Coordenador
Pedagdgico).
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A assercdo dos professores, cujas razoes para o fracasso do aluno sao
conferidas aos elementos externos, pode ser discutida com base na Teoria da
Atribuicdo. Trata-se de uma teoria que discorre sobre as formas pelas quais as
pessoas explicam o comportamento de outros - ou delas mesmas - a partir de
fatores externos. O fundamento, segundo Beck (2001), consiste em explorar
como os individuos "atribuem" causas para os fenémenos e como essa percepgcao
afeta a utilidade dos individuos em uma organizacao.

A Teoria da Atribuicdo representa um interessante corpo
tedrico para analisar as explicagOes causais que as pessoas
elaboram a respeito dos eventos e como essas atribuicdes
causais influenciam as expectativas futuras, o autoconceito e
a autoestima. Aplicada a esfera da educagdo, apresenta-se
como uma importante ferramenta para estudo e inferéncias
na motivagdo escolar (BECK, 2001, p. 1).

Os tedricos da Teoria da Atribuicdo, como Heider (1958), Jones & Davis (1965)
e Kelley (1967), entre outros, depreendem que o homem é incitado a descobrir as
causas dos eventos e acompreender o ambiente em que vive. Pressupdem que as
relagGes que se estabelecem entre o individuo e o meio ambiente intervém na
forma de eles se comportarem (BECK, 2001).

Heider, de acordo com Beck (2001), preconizava que as a¢des humanas se
originam de causalidade pessoal ou impessoal. O primeiro modelo provém do
controle do individuo. Ja o segundo esta submetido a estimulos externos, a forca
do ambiente. Assim, quando se percebe uma acdo como derivada do dominio
pessoal, faz-se uma atribuicdo de causalidade pessoal. Doutra forma, quando se
atribui o fen6meno a forgas externas as pessoas, sob as quais ela ndo tem
controle, ocorre uma atribuicdo de causalidade impessoal.

Existe uma tendenciosidade humana em atribuir causalidade aos eventos.
Assim, inumeros fendmenos parecem definir algumas inclinacdes no ato de
atribuir causas aos acontecimentos. Apontam-se a seguir algumas possiveis
justificativas para atendenciosidade no desenvolvimento de atribuicdo.

Uma primeira experiéncia refere-se a tendéncia, diante de pequenos
acidentes, de imputa-los ao acaso. Quando o acidente é grave, por sua vez, a
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atribuicdo é conferida ao individuo vitimado (WASLER, 1966). O autor esclarece a
tendéncia que as pessoas tém de em controlar o ambiente. Outro exemplo para
essa tendéncia em atribuir razGes ao fen6meno acidental seria uma resposta
defensiva. Nesse caso, os individuos fariam atribuicdes defensivas diante da
dificuldade para preservar sua autoestima, resguardar-se da culpa e, ainda,
precaver sua relagdo em eventos posteriores (SHAVER, 1970). Lerner (1970), a
partir da sua tese sobre a percep¢do que os individuos tém de um mundo justo e
equanime, no qual sdo repreendidos por suas falhas e recompensados por seus
méritos, elucida a atribuicdo interna para causas do acontecimento causal como a
percepgao de uma espécie de penalidade merecida pelo erro cometido.

Julga-se ndo excessivamente ousado presumir que as trés teorias (busca de
controle, atribuicdo defensiva e mundo justo) podem colaborar na formacdo de
tendéncias paraimputar causas a outras formas de fenébmenos.

A tendenciosidade ator/observador seria uma segunda experiéncia de
tendéncia da atribuicdo:

[...] ao fazermos atribuicdes internas em relagdo ao compor-
tamento de outras pessoas, e externas ao nosso, principal-
mente quando visto como negativo. Assim, ao vermos
alguém tropecar numa caixa na calgada podemos respon-
sabiliza-lo por ser desastrado. Se, no mesmo caso, nos trope-
¢assemos, responsabilizariamos outros por colocarem a
caixa em local inadequado. Segundo os autores, isto se daria
pelo acesso diferenciado as informacées (BECK, 2001, p. 6,
grifos do autor).

Como terceira experiéncia tem-se a tendenciosidade auto-servidora, que
seria a tendéncia de atribuir os fracassos a causas externas e os sucessos a
causas internas. Greenwald (1980) apud Beck (2001) designa beneficiacdo
(beneffectance) o parametro pelo qual o individuo atribuiria um controle e
responsabilidade interna a desfechos bem-sucedidos, e externa, a ocorréncias
de insucesso. Ela se assenta no principio da preservacdao da autoestima e
autoconceito, e ainda num certo sentimento de dominio e de controle.
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Nesse sentido, é possivel identificar nos sujeitos desta pesquisa compor-
tamentos que podem ter sua génese nas tendéncias as atribui¢es, que a
principio poderiam advir dos esteredtipos, rotulacbes e até mesmo de
preconceitos em relagdo aos alunos. Essas concepgdes sdo largamente estudadas
pela Psicologia Social. Os esteredtipos, segundo Rodrigues (2000), referem-se as
crencas sobre as qualidades pessoais que os individuos formulam em relagdo a
outros individuos e grupos, e encontram-se na base do preconceito (a¢do positiva
ou negativa, fortemente afetiva com relacdo a uma pessoa ou a uma coletividade)
e da discriminacdo (atitude direcionada a eles). Assim, os rétulos — um caso
proprio de estereotipia — seriam imputados aos outros a fim de favorecer a
previsao de suas condutas e a maneira de agir com eles.

“Rétulos sdo como sirenes que nos tornam surdos diante de quaisquer
distingdes mais finas, que de outra maneira poderiamos vir a perceber”
(RODRIGUES, 2000, p. 156). Para o autor, a atribuicdo de um rétulo a um
individuo ou grupo predispGe as pessoas a presumirem condutas ajustadas ao

rétulo referido. Nesse sentido, os professores da presente pesquisa afirmam:

Na escola pode ser que ele tenha uma base e em casa ele ndo
tenha uma rotina. Muitos alunos ndo tém aquinazonarurala
perspectiva de mudar, tem uns que... eu sou exemplo disso,
eu sempre morei na zona rural, mas eu fui buscar outras
coisas pra mim na cidade. Tem alunos que ndo, a gente sente
essa dificuldade, ele quer ficar do jeito que ele esta, eu acho
que é uma das coisas que atrapalha um pouco (Sujeito
14/Professor Coordenador Pedagdgico, grifos do autor).
Porque as vezes o que nds trabalhamos aqui a manha toda
voltado para a aprendizagem do aluno, chega em casa perde
tudo em um minuto, os pais ndo valorizam, ndo procuram,
ndo estimulam (Sujeito 12/Prof. Sala Regular, grifos do
autor).

[...] depende muito da vontade do aluno em se sanar as
dificuldades, a gente esta ali a disposicao, mas depende
deles. Muitos pais acham que vdo ter que gastar muito
dinheiro e que ndo tem... Para pagar uma faculdade, entdo é
melhor ficar aqui mesmo, arrumar um 'servicinho' pra c3,
eles ndo pensam assim: 'Vamos tentar, vamos tentar fazer o
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que puder'. Tem uns que tém medo que o filho sofra (Sujeito
13/Prof. Reforgo Escolar, grifos do autor).

Verifica-se que os professores atribuem ao aluno e/ou ao meio as causas de
suas dificuldades. As percepgbes, nesse caso, parecem distorcidas, e isso pode
acarretar consequéncias expressivas na aprendizagem das criangas. Em razao das
tendéncias a consisténcia, os comportamentos que ndo se compatibilizem com o
rétulo fixado tendam a passar alheios ou mesmo com seu sentido alterado para
corresponderem ao rétulo (RODRIGUES, 2000).

As representacOes relativas ao meio inclinam-se a perspectiva de 'rural em
oposicdo ao urbano'. E fato que campo e cidade constituem espacos distintos, o
gue nao significa oposi¢do. Contudo, diante das representagbes acerca do campo
e da cidade ainda predominam as oposicOes e idealizagdes, muito embora se
aviste também a complementaridade existente nas relagdes entre estes espacos.
Nessa perspectiva, Bagli (2006) enuncia:

Os mitos construidos sobre o campo e o modo de vida rural
fundamentaram-se no passado. Seja em um passado
representante do atraso, quando relacionado a ldgica feudal,
seja um passado redentor, quando relacionado a busca da
harmonia entre homem e natureza. Contrariamente ocorreu
com os mitos construidos sobre a cidade e o modo de vida
urbano, que se basearam no futuro. Um futuro promissor,
quando pensado sob a ldgica do desenvolvimento tecno-
légico. A cidade vista como expressdo e simbolo do novo
criado por tal desenvolvimento. Lugar onde o homem
consolidaria sua emancipagdao criadora. Ou um futuro
decadente, pois os problemas das cidades se acentuavam
mesmo com todo avango tecnoldgico, degradando valores e
virtudes humanas. Mitos criados: oposi¢cdes e complemen-
taridades. Opunham-se no sentido de que as virtudes
exaltadas de um se fortaleciam sobre as deficiéncias de
outrem. Afirmagdo e negacgdo. [...] Complementavam-se,
pois funcionavam como fuga para ambas realidades. A
monotonia e o atraso do campo poderia ser vencido pelo
contato com a cidade, da mesma forma que caos das cidades
seria solucionado pelafugaaocampo (BAGLI, 2006, p. 56).
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Com o tempo, fortalece-se a caracteristica centralizadora e civilizadora da
cidade e a percepc¢do de que com o processo de industrializacdo todas as pessoas
aptas e capacitadas partiram para as cidades, restando apenas os preguigosos, os
incapacitados e osignorantes. Em qual lugar? No campo.

Ao considerar o carater etimoldgico, verifica-se que hd correspondéncia entre
as palavras 'cidadao, civilidade e cidade'. Civilidade, civilizacdo e civilizar sdo
concepgbes que expressam qualidades de cortesia, elegancia, boa educagdo e
constituem hierarquias autenticando a vantagem dos cidadaos — habitantes das
cidades —sobre os demais, os broncos, rusticos, rudes, incultos, mal-educados, e
0 campesinato. Assim, o campo seria qualificado por uma existéncia antagbnica a
dacidade (BAGLI, 2006).

Aideia de atraso passou entdo a ser relacionada ao campo e ao modo de vida
rural, enquanto a ideologia referente a cidade e o modo de vida urbano passaram
a ser relacionados ao moderno, ao progresso. A ruralidade seria transformada
pela urbanidade num processo de civilizagdo com a intencdo de “civilizar o
campo”.

Nessa abordagem, as percepcdes de campo como retrato de atraso,
subdesenvolvimento, de inaptiddo - antagonicamente as percep¢des da cidade -
consolidam ideias erroneas, estigmatizadas, que reduzem a compreensao do
campo e de seus moradores, impedindo de os perceber em uma perspectiva
positiva.

Nas representacdes relacionadas ao aluno morador do campo, julga-se
bastante embasada a presenca dos esteredtipos e dos rétulos na tendenciosidade
atribucional. De acordo com os fragmentos de texto combinados nessa classe de

discurso, o meio social interfere significativamente nesse processo.

O social no geral, acompanhia na escola interfere. Tem aluno
que muda o comportamento dependendo da companhia
que convive no ambiente escolar, mesmo sendo rural a gente
tem problema com drogas [...] muda o comportamento da
crianga [...] tudo isso influencia (Sujeito 10/Prof. Coorde-
nador Pedagdgico).
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Para Patto (1999, p. 118-119), “[...] é uma incoeréncia centrar no aluno e em
seu ambiente familiar e cultural a responsabilidade pelas principais dificuldades
da escola publica”. Segundo a autora, existe uma disformidade quando se imputa
aos elementos externos a escola ou ao que chama “fatores sociais” a culpabi-
lidade pelo fracasso escolar. Além disso, hd uma visdo estereotipada direcionada
aos integrantes das classes desfavorecidas, seguramente devido a preconceitos
advindos de uma forma discriminatdria de pensar as diferengas sociais.

Outro extrato de discurso dos sujeitos da pesquisa afirma que:

O meio social interfere sim. Aqui a gente tem uma carac-
teristica de criangas que tém um acesso a informacao
bastante reduzido. A informagdo que a maioria de nossos
alunos tem vem da televisdo. E isso, eu acredito, que tem
causado um pouco de dificuldade neles (Sujeito 13/Prof.
Reforgo Escolar).

Mais uma vez identifica-se a questdo dos estigmas com relacdo aos
moradores do campo. Eles sdo percebidos como sujeitos cujas possibilidades sao
circunscritas, reduzidos a margem da sociedade, com recursos e expectativas
restritas ao modo de vida camponio. Nesse caso, o professor julga que as criangas
da cidade tém outras fontes de informacdo além da televisdo, e que esse fato
contribui para o seu progresso como alunos. A limitagao de recursos para o aluno
morador do campo é causa, segundo este professor, de suas dificuldades no
processo escolar.

Essa maneira de pensar a educacao é impregnada por uma ambiguidade: de
uma perspectiva, afirma a impossibilidade de o sistema de ensino brasileiro - em
grande parte dos casos - motivar os alunos, atestando assim sua inconsisténcia;
de outra, requer do aluno interesse por uma escola caracterizada como desin-
teressante, “[...] atribuindo seu desinteresse a inferioridade cultural do grupo
social de onde provém” (PATTO, 1999, p. 119-120).

Aquino (1997, p. 12) aponta:

[...] ndo é possivel que continuemos a ter dois pesos para
duas medidas. Aquilo que se diz 'problema' ou 'impedi-
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mento' para o trabalho de sala de aula ndo pode ser
considerado sendo como um produto, igualmente concreto,
das praticas que o produziram.

Com efeito, o fracasso escolar tem sido concebido como o fracasso do aluno e
de suas condicdes socioculturais ante as demandas escolares. Seguramente, nos
dias de hoje é o maior obstaculo a popularizacdo do espaco de acesso e
permanéncia de grande extens3o da populacdo nas instituicdes escolares. “E este
o maiorindicioda crise naeducacdo brasileira” (AQUINO, 1997, p. 21).

Tal crise desponta, ndo somente pelo crescente nimero de alunos repro-
vados, como também, e principalmente, porque a resposta a ela tem sido
comumente preconceituosa, conferindo invariavelmente ao aluno as causas
desse fracasso. Sendo assim, os minimos ensaios para livrar-se dessa avaliacao
conferem, via de regra, “[...] o fracasso a condi¢des exteriores a escola, a
desigualdade e perversidade social e a légica da exclusdo que parece dominar
nossas instituicdes escolares” (AQUINO, 1997, p. 21). E evidente que tais fatores
assumem um peso notdvel nesse percurso; no entanto, seria desvirtuoso
acreditar que as praticas escolares ndao tenham determinantemente influenciado
para que esse panorama nao se transformasse.

A imagem do objeto “aprendizagem” [e interferéncias externas], construida
pelos sujeitos proprios dessa classe de discurso, volta-se ao “modelo” de que eles
se apropriaram a partir das suas experiéncias como professores e cidaddos. De
modo geral, os valores e significados construidos por esse grupo docente, ainda
que arbitrdrios, sdo vividos e propagados por eles como os Unicos possiveis, ou ao
menos como os Unicos genuinos, capazes de se impor como cultura escolar
legitima, a qual Bourdieu (1996) conferiu a nog¢dao de “arbitrario cultural”. De
acordo com o autor, os valores que norteiam cada grupo social em sua atuacdo e
conduta seriam, por delimitacdo, arbitrarios, visto que ndo comportam qualquer
razdo comum, universal. Nesse sentido, a escola é atribuido um valor arbitrario,
pois ndo estariafundamentado em nenhuma veracidade incontestavel. Apesar de
opressora, a cultura escolar é socialmente reconhecida como a Unica univer-
salmente auténtica e segura, cuja legimitizacdo é imposta pelas classes de
dominio.
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Bourdieu (1996, p. 74) constata, entretanto, que a autoridade pedagdgica
traduzida na legitimidade da escola implica um trabalho de inculcagdo com
principios culturais impostos de maneira velada. Uma vez que o arbitrario cultural
é inculcado a prética do professor, o trabalho pedagdgico se desdobra a partir das
mesmas circunstancias sociais de dominancia de grupos especificos sobre outros
gue geraram aqueles valores dominantes.

Nessa perspectiva, é possivel dizer que as concepgbes dos professores desta
pesquisa dizem respeito a construgdes instituidas a partir de um contexto
histdrico e cultural, desdobrando-se em acbes pedagodgicas cujas “[...] repre-
sentacgdes sociais sdo sempre complexas e necessariamente inscritas dentro de
um' referencial de um pensamento preexistente” (MOSCOVICI, 2011, p. 216).
Sendo produto social, tais concep¢des sé podem ser analisadas tendo como
contraponto o contexto social em que “[...] emergem, circulam e se trans-
formam”(ldem).

Em consonancia com essa ideia, Jovchelovich (2011, p. 188) aponta que “[...]
formas cotidianas de saber, tais como as representagdes sociais, se fundam em
conteudos prévios por meio da ancoragem, que liga o objeto com o passado e
suas significacbes”.

O panorama dos conceitos abordados pelos sujeitos nesta classe aponta que
estdo ligados a uma rede de palavras dotadas de significados que representam as
ancoragens, nas quais os sujeitos se apoiaram durante a estruturagdo de suas
representagdes sociais. De acordo com Moscovici (2010, p. 216), as ancoragens
estdo apoiadas nos conjuntos de crengas e significacdes dos sujeitos “[...]
ancorados em valores, tradicdes e imagens do mundo da existéncia”. O autor
explica que, na tentativa de transformar palavras ndo familiares em palavras
usuais, “[...] é necessario por em funcionamento os dois mecanismos de um
processo de pensamento” (Idem, p. 60), e o primeiro deles procura ancorar ideias
estranhas e reduzi-las a ideias comuns, ou seja, coloca-las em circunstancias
familiares. J4 o segundo mecanismo busca objetiva-las, transformar algo abstrato

em algo concreto, fisico.
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Esses mecanismos transformam o ndo familiar em familiar,
primeiramente transferindo-o a nossa propria esfera
particular, onde nds somos capazes de compara-lo e
interpreta-lo, e depois, reproduzindo-o entre as coisas que
nds podemos ver e tocar, e, consequentemente, controlar
[...] Ancorar é, pois, classificar e dar nome a alguma coisa
(MOSCOVICI, 2011, p.61).

No momento em que uma ideia ou um objeto especifico é relacionado ao
paradigma de uma categoria, passa a adquirir caracteristicas préprias dessa
categoria, sendo entdo reajustado para se encaixar nela. Assim, sempre que a
classificacdo é aceita, qualquer opinido que diz respeito a categoria ird também
dizer sobre aideia ou o objeto.

Nesse processo, 0s sujeitos exprimem resisténcias quando nao avaliam ou
descrevem algo. Moscovici (2011, p. 61-62) ressalva que o primeiro passo para
suplantar tal resisténcia acontece quando se coloca o objeto em determinada
categoria, rotulando-a com uma expressao conhecida. Logo, no instante em que
se pode falar sobre algo, avalid-lo e comunica-lo, entdo se pode representar o ndo
usual no universo familiar. E justamente pelo fato de dar nome ao que n3o tinha
nome que se pode imaginar, identificar, conceber e representar. Portanto, a
representacado é por esséncia um complexo “[...] de classificacdo e de denotacao,
de alocacdo de categoriasem nomes”(ldem).

Dessa maneira, categorizar algo ou alguém revela a definicdo de um
paradigma e indica uma correspondéncia positiva ou negativacomele. “[...] Nesse
processo a neutralidade é proibida pela prépria ldgica do sistema em que cada
objeto deve ter um valor positivo ou negativo e assumir um determinado lugar
numa hierarquia claramente graduada” (MOSCOVICI, 1984, p. 30). Em verdade,
no discurso da classe 4 sdo reconhecidas ancoragens dotadas de crencas e valores
nas quais os sujeitos buscam identificar os elementos causais das dificuldades dos
alunos, atribuindo ao préprio aluno, a sua realidade familiar e ao seu contexto
social a responsabilidade pelo insucesso. Sendo assim, busca-se nesse movi-
mento de ancoragem preservar e abster o carater pedagogico traduzido pelas
praticas pedagdgicas emsaladeaula.
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E nessa perspectiva que Moscovici (2011, p. 79) afirma que as representacdes
sociais estdao embasadas na expressdao “Ndo existe fumaga sem fogo”. No
momento em que se ouve ou se vé algo, involuntariamente supde-se que deve ter
uma causa e um efeito. “Quando nds vemos fumaga, nés sabemos que um fogo foi
aceso em algum lugar, para descobrir de onde vem fumaca, nés vamos a busca
desse fogo”. A expressdao manifesta um processo de pensamento, e os sujeitos
tém a necessidade de decodificar os simbolos que se encontram no ambiente
social e que ndo se podem deixar sés, até que seu significado (fogo oculto) ndo
tenha sido identificado. “O pensamento social faz, pois, uso extensivo das
suspeicbes, que nos colocam na trilha da causalidade” (Op. cit., p. 80).

A vista disso, compreende-se que, quando os sujeitos revelam suas
interpretacdes acerca do objeto e de suas origens, conferem a ele rétulos
construidos a partir de um paradigma socialmente aceito. O rétulo infere uma
disposicdo em uma 'matriz de identidade' comunicavel, logo, “[...] quando vocé
classifica alguém como neurdtico, judeu ou pobre, ndo estd meramente
afirmando um fato, estd também fazendo um julgamento e estd estigmatizando
tal pessoa. E também revelando sua 'teoria' sobre a sociedade e natureza
humana” (MOSCOVICI, 1984, p. 194). Assim, o objeto 'aprendizagem e
interferéncias' para os sujeitos-professores da pesquisa esta enquadrado em
causas externas ao seu trabalho pedagdgico, outorgando as razdes das
dificuldades dos alunos ao seu meio social.

Dentre os aspectos constituintes de uma categoria destaca-se o prototipo, ou
seja, o que melhor define a categoria. No momento em que se categoriza algo,
busca-se um dentre os protdtipos que se tem armazenado na meméoria. Tal
procedimento revela que, no universo das representacdes, a sentenca antecede o
julgamento. E 0 que se percebe quando os sujeitos categorizam a causalidade das
dificuldades apresentadas pelos alunos no processo de aprendizagem escolar.
Sobre essa dimensdao, Chamon e Chamon (2007, p. 135) destacam que “[...] o
grupo exprime sua identidade por meio do sentido que ele atribui ao objeto de
representacao”.

Para Moscovici (2011, p. 226), “[...] as representa¢des sociais possuem uma

estrutura tematica cujos efeitos Iéxicos e sintaticos sdo incontestdveis”, ou seja,
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“[...] ha correspondéncia entre as palavras mais frequentes da linguagem e os
temas essenciais do modelo figurativo e, dessa forma, entre a representacdo
social ealinguagemtematica” (MOSCOVICI, 2011, p. 216).

Conforme Jodelet (2005, p. 47) aponta, os campos representacionais sdo
tratados como “[...] conteludos cujas dimensdes (informacéo, valores, crencas,
opinides, imagens, etc.) serdo coordenadas por um principio organizador
(atitude, normas, esquemas culturais, estrutura cognitiva etc.)”. Com funda-
mento nesse principio, os sujeitos identificaram os elementos que interferem na
aprendizagem, associados, segundo eles, as razGes de natureza externa.

Ainterferéncia da familia neste processo ganha relevancia nos discursos dos
sujeitos da pesquisa, uma vez que preconizam a participacdo dos pais nos

resultados da vida escolar do aprendiz, como se observa no extrato que segue.

Sdo bastantes fatores que interferem na aprendizagem do
aluno, porém um que eu acho fundamental é a parceria dos
pais, é o ndo interesse dos pais em participar da vida escolar
dos filhos, é o [des]estimulo em casa, eu acho que é isso,
interfere bastante (Sujeito 14/Prof. Coordenador Peda-
gbgico).

Nota-se, a partir da analise dos discursos, que a crenca dos sujeitos
pesquisados incorpora ao percurso escolar da crianca a relacdo intrinseca dos
elementos 'aprendizagem e familia', e que essa relacdo — quando desestruturada
ou distante —termina por afetaraaquisicdo de conhecimentos dos alunos.

Tais crencas dos sujeitos deste estudo estdo representadas no organograma
evidenciado na Figura 2.
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Figura 2. Organograma Aprendizagem X Participacdo da familia.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise do ALCESTE®.

Os arranjos dos discursos revelam a convicgdo desses sujeitos sobre tal
posicionamento quando, por exemplo, afirmam:

Ai quando chega no quarto bimestre, agora recentemente
nds tivemos reunido de pais, ai ele aparece para querer saber
o que aconteceu com o filho naquele ano todo... Ele ndo
acompanhou, ele ndo viu o caderno, ele ndo participou de
uma reunido da escola, ndo conversou com a professora,
vem s6 nesse momento para querer o resultado final (Sujeito
15/Prof. Reforgo Escolar).

[...] porque as vezes o que nds trabalhamos aqui a manha
toda voltado para a aprendizagem do aluno, chega em casa
se perde tudo em um minuto, os pais nao valorizam, nao
procuram, ndo estimulam... E a questdo familiar (Sujeito
14/Prof. Coordenador Pedagdgico, grifos do autor).
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Como forma de instituir e delinear o papel do Estado e da familia perante o
direito da crianca a educacdo, o poder publico cria leis e regulamentos que visam
definir o que é de responsabilidade da escola e da familia. E o que anuncia o
Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA -, emseu tituloI:

[...] deve-se assegurar a dignidade da crianca e do
adolescente em familia: Art. 32 A crianga e o adolescente
gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa
humana, sem prejuizo da protegdo integral de que trata esta
Lei, assegurando-lhes, por lei ou por outros meios, todas
as oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o
desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em
condicdes de liberdade e de dignidade. Art. 42 E dever da
familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo
dos direitos referentes a vida, a saude, a alimentacdo, a
educacgado, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
e comunitdria (BRASIL, 1990).

Na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), o direito a educa¢do aparece no
artigo 62, entre os Direitos Sociais, ao lado da saude, alimentacgdo, trabalho,
moradia, lazer, seguranca, previdéncia social, entre outros. Posteriormente é
retomado no Capitulo Ill, da Educac¢do, da Cultura e do Desporto. O artigo 205
estabelece a educagao como direito de todos, dever do Estado - o primeiro agente
responsavel pela educacdo, em seguida da familia, reconhecendo a tarefa que
cabe asociedade civil na sua oferta e incentivo.

Em seu artigo primeiro, a LDB (BRASIL, 1996) versa sobre a educagdo de
forma bastante ampla, reconhecendo escola e familia como co-responsaveis pelo
compromisso de educar. Em seu artigo 29, afirma que “[...] a educacdo, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do edu-
cando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o

trabalho. No mesmo artigo, dispdes que cabe aos pais “[...] aos pais, na idade
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prépria, matricular seus filhos na rede escolar, cabendo ao Estado a responsa-
bilidade de oferecer vagas e condi¢cdes adequadas de ensino”.

A Lei supracitada traz que a educacdo compreende os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicGes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da
sociedade civil e nas manifestacGes culturais (BRASIL, 1996). Acrescentam-se ao
Artigo 12 dois paragrafos: esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se
desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes préprias (§
19) e a educagdo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social (§ 29).

A abordagem sobre a problemdtica 'familia e aprendizagem escolar' é
amplamente discutida por diversos autores que buscam investigar as multiplas
razGes que resultam em situacdes de baixo desempenho da aprendizagem do
aluno. Nesse caso, as pesquisas partem da hipdtese de que a realidade
sociocultural da familia e a relagdo do aluno com seus pais sdo componentes
decisivos na trajetéria escolar da crianca.

Em verdade, a influéncia e a preeminéncia da familia como agente educador
tem um forte peso na formagdo do individuo. Grossman (1999) defende que a
edificagdo de um vinculo afetivo positivo entre pais e filhos pode promover o
desenvolvimento de padrBes de interacdo saudaveis para a adaptacdo do
individuo aos diversos espacos por ele frequentados, inclusive o préprio
ambiente escolar. De outra maneira, filhos cuja familia vivencia situaces
frequentes de angustia, ansiedade, medo ou mesmo de distanciamento podem
apresentar dificuldades de interagcdo com outras pessoas, adquirindo comporta-
mentos mais restritos ao defrontar seu ambiente.

Outro importante ponto que o autor supramencionado considera como
elemento de interferéncia na vida escolar do estudante é o fato de que nem todos
os pais tiveram experiéncias positivas na fase de sua escolarizacdo. Tal ocorréncia
pode acarretar a transmissao de interpretacdes negativas da instituicao escolar
para os seus filhos e fazer com que assumam uma postura descrente e distante.
Além disso, o escasso tempo paraacompanhar a crianga em sua trajetéria escolar,
as oportunidades reduzidas para aproximar-se da escola e a hostilidade, muitas
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vezes, quanto a sua presenga no ambiente de ensino, sdo cada vez mais comuns
naescola.

Diante das crencgas dos sujeitos da pesquisa sobre a relagao do aluno com sua
familia, verifica-se, segundo eles, que o processo de aprendizagem escolar, ora é
facilitado em razdo dessa relacdo, ora é impossibilitado. Um dos pontos criticos
nessa perspectiva é que os pais - moradores da zona rural com nivel socioeco-
ndémico mais baixos - ndo estdo preocupados com seus filhos, ou ndo tém
expectativas promissoras sobre a vida profissional deles, uma vez que veem seus
filhos reproduzindo a vida no campo, onde ndo é preciso adquirir maiores
conhecimentos escolares para se viver. Assim, segundo o sujeito 13, esses pais
adotam frequentemente uma postura pouco participativa e até mesmo
negligente:

Eles ndo pensam assim: “Vamos tentar, vamos fazer o que
puder para que meu filho faga uma faculdade”. Tem uns que
tém medo que o filho sofra, porque alunos da zona rural...
hoje em dia bem menos, mas na minha época... Quando eu
sai daqui pra estudar na cidade muitos pais na escola da
cidade questionaram: “Como um aluno da roga consegue
uma média tdo boa e os alunos que estudavam aqui ndo
conseguem?” Os pais tém medo que eles sofram, entao,
tentam manter... Estd bom do jeito que esta (Sujeito 13/Prof.
Reforgo Escolar).

Os sujeitos pesquisados creem na falta de perspectiva de alguns pais sobre o
desempenho do filho na escola, sobretudo porque ndo tém esperanca de que os
filhos alcancem niveis mais elevados de escolarizacdo. Para o sujeito 13 -
professora e moradora do Campo - esses pais acabam nao incentivando e nado
participando da vida escolar dos filhos, pois tém receio de que sofram, uma vez
que, de acordo com ela, a cultura do campo é vista pela sociedade como inferior.
Ou mesmo, que nao condiz com a possibilidade de avan¢o nos estudos e na
vida profissional. Assim, quando o aluno, filho desses pais, apresenta baixo
desempenho escolar, a professora acredita que tal fator seja o principal
responsavel pelos resultados obtidos. A professora afirma ainda:
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Tem muitos pais aqui na zona rural que ndo podem auxiliar.
[..] O aluno tem uma dificuldade, como ele ndo tem o
amparo ou a ajuda em casa... (Sujeito 13/Prof. Reforco
Escolar).

Contestando essas crencas, um dos sujeitos pesquisados, o Unico do grupo de

15 professores, defende:

E conclui:

Na verdade, trabalhar mais com estas criancas e de forma
diversificada, eu acho que estd em nossas maos. Ndo adianta
falarassim: o paieamae... Agrande maioria dos alunos, acho
que 90%, esta no periodo integral. Vai pedir o que para esse
pai e para essa mae? Que mande o aluno para a escola.
Cobrar uma tarefa desse pai e dessa mde? Essa crianga vai
chegar seis horas em casa, ainda mais a gente, eles moram
superlonge da escola, demoram para chegar, vdo chegar
cansados, ndo vao conseguir fazer nada a noite, entdao
depende somente da escola mesmo (Sujeito 1/Prof. Refor¢co
Escolar).

As vezes eu até tenho algum problema com professor que
acha que eu deixo tudo por conta da escola, mas se o aluno
esta integral a gente que tem que dar conta, entendeu? [...]
Os pais gostam muito da escola, eles sdo presentes, sempre
que a gente precisa eles atendem, reunido eles vém, sao
participativos. Aqui a gente tem uma turminha boa de pais.
Sinto motivac&o dafamilia (Sujeito 1/Prof. Reforgo Escolar).

Entretanto, em outro momento da entrevista a professora, contradito-

riamente, diz:

O histérico familiar dessas criangas eu acho que prejudica,
dependendo do que acontece no contexto familiar. Ja tive
alunos que ndo dormiam porque o pai bebia e chegava a
noite ndo deixava ninguém dormir, ai chegava de manha
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dormiam na sala de aula [...] ndo tem como, tem todo um
histérico, o histérico familiar, se o pai I&, se a mae, |é... Essa
aluna que é dez, a mae escreve poesia, mas nem terminou
gindsio, mas gosta de escrever, gosta de ler, é uma familia
estruturada, entendeu? Ai vocé vai pegar um outro aluninho
que amae ja casou duas vezes, que o padrasto maltrata, vocé
ndo vai conseguir o mesmo rendimento, mesmo vocé
trabalhando com a afetividade, trabalhando diferente...
(Sujeito 1/Prof. Reforgo Escolar, grifos do autor).

Para além das crencas dos docentes, a atuacdo dos pais na educacdo

institucionalizada dos filhos constitui motivo de grande preocupacdo nas escolas,

visto que essa participacao se revela bastante reduzida, com pais que pouco se

envolvem nas atividades escolares. Assim sendo, é importante considerar as

especificidades das tarefas dos pais, dos professores, dos gestores e de todos os

outrosintegrantes da escola. Nessa perspectiva, o Sujeito 13 entende que:

O apoio da familia interfere muito, se o aluno tivesse... mas
tem muitos pais aqui na zona rural que estudaram até a
quarta... O quinto ano que era a quarta série, entdo, eles
podem auxiliar. Tem alunos que... Ele tem uma dificuldade,
como ele ndo tem o refor¢co/apoio em casa. [..] é uma
parceria escola e familia. Eu acho que falta a sintonia desses
elementos pro aluno dominar o conteudo. Se ele chega em
casa e o pai pergunta: “Como foi na escola? O que vocé fez
hoje?” O aluno vai... Se ele ndo prestou atencdo e o pai
cobrou, chamou atengdo, falou pra ele prestar atencdo, a
partir daquele dia ele vai prestar mais atengdo (Sujeito
13/Prof. Reforgo Escolar, grifos do autor).

Avaliacdo rigorosa que possibilite prescrever os distintos niveis de

participacdo de cada um dos membros educativos na escola possibilita contribuir

paraacompreensdo e o reconhecimento das diferentes maneiras de participacao

dos pais nas praticas escolares. Além disso, poderd despender informagdes sobre

a dindmica familiar, bem como dos processos de evolug¢do dos alunos

(GROSSMAN, 1999).
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Lahire (1995) defende que o tema 'omissdo parental' € um mito. Para o autor,
essa crenca € produzida pelos professores que, ao ignorar as ldgicas das
organizagbes das familias, deduzem, a partir dos comportamentos e das
performances escolares dos alunos, que os pais sdo distantes e ausentes, que ndo
se preocupam com a vida escolar dos filhos, permitindo que realizem as coisas
sem que intervenham. “Nosso estudo revela claramente a profunda injustica
interpretativa que se comete quando se evoca uma 'omissdao’ ou uma
'negligéncia’ dos pais (LAHIRE, 1995, p. 334). As pesquisas desenvolvidas pelo
autor indicam que praticamente todos os pais investigados, em qualquer que seja
a situacdo escolar da crianga, tém o sentimento de que a instituicdo de ensino é
importante na vida dos filhos, manifestando esperanca de vé-los com vida
promissora, em circunstancias melhores que as deles.

Assim, os sujeitos desta pesquisa declaram, por exemplo:

Os pais mudam muito de casa, de bairro por 'n' situacdes, ndo
sé por causa do emprego, mas por causa do convivio. A
cultura, por mais que seja zona rural, cada bairro é uma
cultura diferente, os pais ndo tinham muito interesse que o
filho aprendesse. Ele lendo e escrevendo o nome estava
bom porque a vida deles é assim, eles preferiam os filhos
trabalhando na roga ou dentro de casa, achavam melhor do
que ficar em sala de aula (Sujeito 15/Prof. Reforgo Escolar,
grifos do autor).

O fragmento acima evidencia que os professores preservam a crenca de que
o ambiente no qual o aluno se desenvolve é fator determinante para seu
desempenho escolar. E possivel detectar que essa crenca estd esvaida de
possibilidades acerca do aluno, pois ha aqui uma distor¢do quanto ao ponto de
vista dos pais sobre os filhos. Lahire (1995) destaca que os pais, quando exprimem
seus desejos sobre o futuro profissional do filho, tendem, com frequéncia,
desvalorizar-se profissionalmente, julgam suas tarefas indignas e almejam para
os filhos um trabalho mais digno, menos exaustivo, menos sujo, menos mal

remunerado, mais prestigiado que o deles.
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N3o raro, as familias costumam cuidar da escolaridade, verificam as tarefas,
explicam sempre que possivel, compram cadernos e materiais escolares para que
seus filhos tenham a possibilidade de estudar, aprender, desenvolver-se. Existe,

nessa relacdo, expectativa e investimento por parte dos genitores.

E o que dizer dos pais ou mdes que batem nos filhos quando
os resultados sdo ruins ou quando as cadernetas mostram
que brincaram em aula? O que quer que se possa pensar da
eficacia pedagdgica dessa politica disciplinar, os fatos provam
gue os pais ndo sdo indiferentes aos comportamentos e aos
desempenhos escolares: para bater nos filhos, é também
necessario julgar que isso vale a pena e conferir a escola um
minimo de importancia e de valor (LAHIRE, 1995, p. 334-
335).

Obviamente, existem casos em que os rompimentos sdo tdo intensos e as
condicGes de convivéncia na familia e a situagcdo econémica sdo tdo dificeis e
extremas que a estruturacao familiar e as condicdes sociais estdo largamente
distantes das circunstancias necessdrias para acompanhar a crianca e auxilid-la a
ter sucesso no percurso escolar. Ainda assim, segundo Lahire (1995), a expressao
moralizadora de “omissdo”, que se reporta a um ato consciente, uma escolha
deliberada por parte dos genitores, nem sempre corresponde a realidade dos
alunos e de suas familias.

Os discursos referentes a omissdo dos pais sao langados pelos professores
particularmente quando os pais se demonstram distantes do ambiente escolar.
Como eles ndo sdo vistos, essa invisibilidade é interpretada — especialmente
quando a crianga esta com dificuldade na escola — como uma atitude indiferente
ou relapsa quanto aos assuntos da escola e da propria vida escolar da crianca.
“Alguns professores até parecem pensar que a auséncia de relacdes, a auséncia de
contatos com algumas familias (populares, é claro), explicaria o fracasso escolar
das criangas” (LAHIRE, 1995, p. 335). Como exemplo, um trecho do depoimento

dosujeito 14 deste estudo:
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[...] os pais ndo valorizam, ndo procuram, ndo estimulam...
Temos também, légico ndo sdo todas as comunidades, mas
na maioria das comunidades das quais eu trabalhei eu vi que
a dificuldade de aprendizagem dos alunos se dava pela
questdo social, o aluno ja nao era bem estimulado a vir para
aescola (Sujeito 14/Prof. Coord. Pedagdgico, grifos do autor).

Sabe-se que a relacdo de proximidade ou de distanciamento entre pais e
professores estd demarcada por diferencas evidentes dos meios sociais, cuja
circunstancia permite indagar se os professores ndo estejam idealizando sua
relacdo com as familias populares a partir de modelos utdpicos, uma vez que a
distancia social é ocultada. Observe-se este fragmento de discurso:

A familia interfere bastante. A familia é essencial mesmo. O
que acontece? Nesta escola os pais eram mais presentes (em
partes), mas queriam ver os filhos evoluindo, eles sempre
estavam presentes, discutindo com o professor, mesmo que
eles ndo entendessem nada, mas eles estavam discutindo,
eles se preocupavam, queriam que o filho aprendesse
(Sujeito 15/Prof. Reforgo Escolar).

Ha necessidade de contato “de ver, de encontrar ou de fazer vir” os pais a
escola, para que se possa refrear as dificuldades de escolaridade do aluno. Trata-
se de uma nova exigéncia social e simbdlica, com regulamentos de comporta-
mentos, ndo mais aos estudantes, mas aos adultos de meios populares (LAHIRE,
1995). Busca-se nesse movimento responsabilizar a familia pelo insucesso do
aluno, culpabilizando a cultura familiar que, segundo os sujeitos da presente
pesquisa, ndo valoriza os conhecimentos da instituicdo de ensino de seus filhos.
No fragmento que segue é possivel constatar o que estd exposto neste paragrafo:

Os pais ndo se preocupam com os filhos, ndo se importam
com os filhos. Entdo, as vezes o diretor tinha que chamar o
assistente social, os alunos ndo iam a escola [..]. Eles
preferiam os filhos trabalhando na roga ou dentro de casa,
achavam melhor do que ficar em sala de aula (Sujeito
15/Prof. Reforgo Escolar).
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Percebe-se que grande parte das reflexdes sobre a relacdo escola-familia-
aprendizagem realizadas em defesa da luta contra o fracasso da escola apre-
sentam vulneraveis relagdes com esse objeto. Segundo Lahire (1995, p. 336), “[...]
existe uma orientacdo e uma acdo da escola que tém mais a ver com a gestao
social das populagdes, com a integracao moral e simbdlica dos meios populares
nas instituicdes legitimas, mas ndo tem relacdo com os fundamentos das
diferencas culturais”. Tais diferencas (ou mal-entendidos) estdo na origem das
dificuldades escolares entre uma parte das familias populares e a escola, o que
ocasiona um descompasso entre esses organismos.

Para superar os descompassos entre os ambientes familiar e escolar,
Grossman (1999) afirma ser fundamental conhecer as formas de envolvimento
entre pais e escola e, entdo, determinar mecanismos que permitam o cumpri-
mento de objetos partilhados. Reconhecer essas diferencas permitiria, por
exemplo, colocar em prética estratégias propicias e especificas para cada um,
considerando-se as caracteristicas culturais, as tarefas e a disponibilidade real
para efetivas agdes conjuntas.

Diante disso, no presente estudo buscou-se conhecer as condi¢bes objetivas e
simbdlicas pelas quais os professores representam o contexto de aprendizagem
de seus alunos e a correspondéncia da familia nesse processo. Isso porque em RS
ha uma relacdo intrinseca entre um grupo de sujeitos e um objeto. Para Jodelet
(2005, p. 47), os campos representacionais sdo tratados como “[...] conteudos
cujas dimensdes (informacdo, valores, crencas, opinides, imagens etc.) serdo
coordenadas por um principio organizador (atitude, normas, esquemas culturais,
estrutura cognitiva etc.)”.

Verifica-se, portanto, que essa relacdo - sujeito-objeto - é permeada por
saberes diversos, que possibilitam a sua construcdo e reconstrucdo intersub-
jetiva, a partir das interacdes comunicativas, empreendidas pelos sujeitos que
transitam por esses campos. S3o esses saberes que fornecem aos sujeitos os
elementos necessarios para o estabelecimento de uma coeréncia interna ao
objeto, bem como possibilitam que os sujeitos se situem de maneira coerente no
espaco social.
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Consideragoes Finais

Sabe-se que as representacdes sociais sdo componentes simbdlicos que os
individuos expressam por meio de palavras, explicitando assim o que pensam,
como percebem esta ou aquela circunstancia, que opinido elaboram acerca de
determinado objeto ou situacdo, que expectativas formulam a respeito disto
ou daquilo. Portanto, essas ideias, mediadas pelos cddigos (linguagens), sdo
construidas socialmente e estdo, inevitavelmente, ancoradas no contexto da
situacdo real e concreta dos sujeitos que as elaboram (JODELET, 2001).

Assim, com base nas representacdes sociais, constatou-se que os sujeitos
da pesquisa conferem a qualidade da relagdo com a familia o elemento
determinante para o desempenho escolar do aluno. Nesse sentido, as
dificuldades de aprendizagem sdo atribuidas, essencialmente, aos fatores
externos a sala de aula, cujos apontamentos se voltam ao meio social e as
condicdes de vida em geral dos alunos. Para os sujeitos, o ambiente no qual a
crianga vive define seu [in]sucesso na escola e na vida, delimitando suas
[im]possibilidades de progresso.

Em face dessa representacdo, nota-se que as dificuldades de escolarizacdo
genericamente sado direcionadas a histéria ndo escolar do aluno, ou seja, a sua
vida familiar e as suas condi¢des socioeconOmicas. Basicamente, a Teoria da
Caréncia Cultural (PATTO, 1999) passa a justificar as desigualdades pelas
diferencas no universo cultural em que as criangas das chamadas classes
populares se desenvolvem. Essa teoria reitera que a pobreza das classes baixas
ocasiona déficits no desenvolvimento psicolégico e cognitivo dos sujeitos,
apontados como a causa de suas dificuldades de aprendizagem e, portanto, de
adaptagdo escolar.

Vale salientar que o juizo de valores (percepc¢des, opinides, conhecimen-
tos, crengas e julgamentos) dos professores ocasionam impacto direto no
desenvolvimento dos alunos. S3o essas representacdes que norteiam suas
praticas e, consequentemente, produzem situacdes as quais sdo por eles
examinadas no momento em que sdo impelidos a falar sobre aprendizagem
escolar.



CURRICULO E SUAS DIVERSIDADES DE PRATICAS E DE ABORDAGENS

Sendo assim, as representagdes sociais encontradas neste estudo evidenciam
a complexidade do objeto e deixam dispersas as informac&es, que tém origens
plurais, permeando entdo o campo do qual o objeto faz parte. A dispersao dessas
informacdes faz com que os sujeitos evidenciem determinados aspectos do
objeto, o que possibilita reduzir a sua complexidade. A partir dessas focalizacdes
sobrevém a transformacgdo daimagem em outra mais familiar.

Tais atitudes, ao serem compartilhadas, transpdem o universo subjetivo dos
professores, passando a fazer parte de um universo intersubjetivo. O objeto sofre
transformacdes a partir das focaliza¢Ges realizadas pelos sujeitos, que o ancoram
psicossocialmente em fatores relacionados ao conceito de aprendizagem
relacionado ao que os professores entendem como elementos de interferéncias.
Essas ancoragens ddo estabilidade aimagem idealizada de aprendizagem, aqual é
concebida a partir de um contexto social estavel e estimulante. Dessa maneira, o
ambiente - especialmente o de ambito familiar - é representado como compo-
nente determinante para o sucesso escolardoaluno.
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Introdugao

O cotidiano escolar evidencia que a familia e a escola sdo consideradas
primordiais no desenvolvimento dos estudantes.

Atualmente, a relagdo entre a familia e a escola é tema de preocupacgdo nas
instituicbes, em funcdo do incentivo de politicas publicas de varios paises,
inclusive do Brasil (NOGUEIRA, 2006), que concentra esforcos para que, nos
sabados letivos, nas escolas, promova-se a participacao das familias.

Sado duasinstituicdes que compartilham fungdes a partir do momento em que
a crianga inicia suas atividades escolares. Tais fungdes concentram responsa-
bilidades e modos de agir diante de suas vivéncias, influenciando na “constituicao
doindividuo” (REGO, 2003, p. 16).

A familia, primeira instituicdo social que a crianca conhece, promove
aprendizagens que serdo levadas aos grupos sociais mais amplos, como a escola,
gue exerce fun¢des no sentido de desenvolver a cultura escolar erudita.

Atualmente, observa-se que o sistema educacional tem por objetivo tornar o
estudante protagonista do saber, a ser “[...] elemento ativo no processo de
aquisicdo do conhecimento” (NOGUEIRA, 1997, p. 10), independentemente de
suaorigem social.

No entanto, essa aquisicdo pode ser influenciada por tracos culturais
adquiridos no percurso de sua convivéncia familiar e social e por caracteristicas
individuais que o direciona para ser o principal construtor de sua aprendizagem.
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Embora o senso comum entenda que a vida escolar dos alunos provindos das
camadas sociais da periferia é deficitaria, que suas familias ndo se preocupam
com a escolarizacdo dos filhos e que por isso ndo participam da rotina escolar
(LAHIRE, 1997), isso se refere a um mito. Segundo o autor, as relages sociais
entre as duas instituicdes podem se estruturar numa interdependéncia cujos
objetivos sejam o resultado da escolarizacdo das criangas e adolescentes,
especialmente quando se tratar de familias populares.

Ao buscar entendimento sobre as razes do sucesso escolar dos estudantes
provindos desse meio, o autor constatou que os pais outorgam a escola a
esperanca de um futuro melhor para os filhos e que, como em toda familia,
negligéncias passageiras existem. Também demonstra que as influéncias
familiares incidem no processo escolar do individuo (como o baixo capital escolar
manifestado pela baixa ou ausente escolarizacdo dos pais e pela falta de
formacdo profissional). Por outro lado, a familia acredita na escola como o melhor
caminho para seus filhos alcancarem boas condicGes de vida e qualificacdo para
ingresso no mundo do trabalho.

A baixa escolariza¢do e as condig¢des precarias de vida desses pais fazem com
que eles ndo consigam colaborar no caminho tradicional escolar dos filhos, como
o auxilio nas tarefas e nos trabalhos de construcdo das aprendizagens, pois ndo
apresentam conhecimentos voltados para essa colaboragdo. Entende-se,
portanto, que a escola assuma o ensino para esses estudantes de forma “pura”,
sem as intervencées familiares.

Nesse sentido, Bourdieu (apud Nogueira, 2003, p. 41) observa que é
importante descrever os “[...] mecanismos objetivos que determinam a
elimina¢do continua das criancas desfavorecidas”, para evidenciar as razoes da
evasdo, das dificuldades e das defasagens que se contrapdem as fungbes sociais
da escola. Ocorre também que a relacdo entre a escolarizacdo dos estudantes
desprovidos de capital cultural e econdmico e a validacdo do diploma adquirido
demarca uma assimetria quanto as posicdes no mercado de trabalho.

Sendo assim, aqueles que provém do meio favoravel de capital cultural que
facilita e complementa sua escolarizacdo e suas relagdes sociais estdo em
vantagem em relacao aqueles que se esforcam por consolidar aaprendizagem. As
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familias desses estudantes que estdo em desvantagem esperam que a escola
ensine aos seus filhos o conhecimento escolar que elas ndo tiveram a
oportunidade de aprender.

Para atender ao desenvolvimento dos estudantes deve-se observar a
diversidade, pois é fundamental que a instrumentalizacdo escolar esteja ao
alcance de todos, independentemente da sua cultura e condi¢do social. E preciso
gue o saber seja apreendido e que provoque efeitos no estudante, de modo que
a escola cumpra seu papel social, instrutivo e educativo, como compreende
Pérez Gomez (2001).

Portanto, as a¢Oes da escola podem amenizar as desvantagens, quando ela
enfrenta os desafios em busca de uma relacdo justa e democratica com a familia
e quando centra suas agdes no desenvolvimento do estudante.

Nesse ponto, esses mecanismos sé podem ser descritos nos espagos de sua
formagdo; assim, os referencias para os escolares concentram-se na responsa-
bilidade da familia e nas a¢des da escola como fundamentais nos processos de
escolarizacdo desses estudantes. No entanto, depois da familia, a escola é
oficialmente a segunda instituicdo em que a convivéncia com as regras coletivas
sdao empregadas, portanto exige agdes individuais do sujeito aprendiz.

No contexto do coletivo e da diversidade, a escola proporciona condi¢des de
atuacdo para os estudantes, ao considerar que “[...] todo ser humano aprende: se
nao aprendesse ndo se tornaria humano” (CHARLOT, 2000, p.65), em referéncia
ao qudoimportante é o saber das experiéncias e das vivéncias, bem como o saber

intelectual.
Familia e cultura escolar: breves reflexées

Em se tratando da relacao familia e escola com sujeitos pertencentes a classe
social em desvantagem, sugere-se uma reflexao conceitual de familia e de cultura
escolar, para que se possa conhecer a constituicdo dessa relacdo nas familias
populares.

Os estudos que envolvem a familia e a escola mostram que todo esforco
empregado para que aconteca a participacao da familia deve estar voltado para
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sua escolariza¢do e formacdo. Portanto, esta vinculada a participacdo da familia
na vida escolar dos estudantes, de modo que seus resultados sejam percebidos
aofinal da educacgdo basica.

Dar voz aos jovens é uma das formas para se compreender os resultados da
relacdo familia-escola sobre a vida escolar. Raitz e Petters (2008) demonstram,
em seus estudos, as consonancias entre o valor da familia e os significados que a
escola tem para os jovens. Demonstram também as dissonancias entre aquilo
que a escola consolida navida deles e o momento em que necessitam aplicar seus
conhecimentos.

[...] o espaco familiar é o lugar onde o jovem encontra apoio
[...], os ensinamentos escolares sdo importantes para a vida
em relacdo a conquista de um futuro profissional [...], é
dada uma importancia ao diploma da Educagdo Basica para
a conquista do exercicio de atividades profissionais reco-
nhecidas. [...] a realidade ndo é bem essa [...] muitos jovens
concluem o Ensino Basico sem a qualificagdo que demanda o
mercado de trabalho (RAITZe PETTERS, 2008, p. 414).

Avisdo e a caréncia desses jovens frente a lacuna deixada pela escola, quando
apontam que ndo se sentem preparados para enfrentar o mercado de trabalho,
é um fato; no entanto, trata-se de um dos fatores observados ao final da escolari-
zacdo, a qualidade do diploma no seu estado objetivado. Dai a importancia das
reflexdes e intervengbes da relacdo familia-escola na revisao das agdes junto aos
estudantes, durante o processo, quanto aos resultados sinalizados nesse alerta.

Diante desses fatos, ressalta-se a importdncia da cultura escolar como
subsidio, ancoras, para o jovem ao final da educacdo basica. Os estudos mostram
qgue a familia exerce papel fundamental na formacao dos jovens, independente-
mente de sua origem social e das condi¢es que ela pode Ihes oferecer.

Por isso, diante das novas configuracdes familiares, vale estabelecer uma
relacdo dialdgica entre afamilia e sua organizacao.

A cultura familiar pode agregar suas praticas as incursdes da cultura escolar
nos filhos de forma assistematica, mas disciplinada, para aquisicao dos simbolos
escolares. A familia é o primeiro grupo social de uma pessoa e nela a crianca
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adquire seus habitos e aprende sua cultura, antecipando talvez os primeiros
passos para arelacdo familia-escola.

A revisdo de literatura feita por Carter (2014) prop&e que a familia seja “[...]
entendida como o primeiro grupo de pessoas que alguém compartilha uma
relacdo obrigatéria com o outro” (p. 243), em vez daquela “[...] concepcdo
tradicional e legal que limita a definicdo para casais heteroafetivos', casados e
com filhos” (p. 243).

Essa definicdo pluraliza ao mesmo tempo em que se torna mais inclusiva
guando estendida as pessoas que passam a cuidar da crianca por questdes
variadas: casais cujos filhos ndo provém dos lacos de sangue, mas do afeto e do
cuidado que recebem; casais homoafetivos que proporcionam a formacao de
seus filhos; e, outras circunstancias que formam um grupo social organizado, com
condigGes vitais e éticas coerentes com as normas da sociedade. Assim, amplia-se
o conceito do que de fato é uma familia.

No Brasil, o cdédigo civil registra a tutela sobre a familia desde 1916
(SILVESTRE, 2013), legitimando o matrimdnio heteroafetivo com vetos quanto a
dissolucdo do casamento e ao reconhecimento dos filhos ilegitimos. A
Constituicdo Federal de 1988, no artigo 226 (BRASIL, 1988), promove a redagdo
para a definicdo de familia como a base da sociedade, garantindo-lhe protecao;
possibilitando a conversdo das unides estaveis em casamento, ambos com os
mesmos direitos e deveres; compreendendo o nucleo monoparental familiar;
garantindo os mesmos direitos aos filhos legitimos e ilegitimos; permitindo
liberdade para o planejamento familiar, fundado no principio da dignidade
humana e na paternidade responsavel e, finalmente, possibilitando meios que
evitem a violéncia doméstica.

A sociedade contemporanea amplia o conceito de familia, quando dissemina
a sua dimensdo aos diferentes formatos de organizacdo, incluindo a familia
tradicional, a homoafetiva?, a monoparental e outras que se organizam e se
responsabilizam pelas obrigatoriedades comuns.

' Grifo da autora
> Titulo II1. Art. 1723, do Cédigo Civil: “E reconhecida como entidade familiar a unido estavel entre 0 homem e

amulher, configurada na convivéncia publica, continua e duradoura e estabelecida com o objetivo de constitui¢do
da familia”, (ADF 132 - Arguicdo de Descumprimento de Preceito Fundamental 132, Rio de Janeiro).
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Nesse quadro, as junc¢des culturais e os novos formatos familiares suscitaram
mudancas na rotina familiar e na maneira de viver em familia e, como lembra
Nogueira (1998, p.6), “[...] a crianga passa a ser alvo de maiores cuidados (saude,
alimentacdo, educacdo) e objeto de grande preocupacdo dos pais”.

Essa preocupagdo envolveu novas relagdes com a economia, com a
organizagao cotidiana, com os critérios de educacdo e, assim, o nucleo familiar
tomou novos rumos, influenciando aqueles que aprendem (as criangas) e aqueles
qgue vivem a realidade atual. Esse nucleo estd cercado por elementos simbdlicos e
estruturais diferentes daqueles de gera¢des passadas.

Nesse contexto, percebe-se que houve uma nova forma de a familia se
relacionar consigo mesma e com as outras instancias ou instituicdes que fazem
parte da sua rotina, como a escola, a igreja e profissionais especializados ligados
ao processo de desenvolvimento.

Quanto as relagdes no préprio nucleo familiar, Nogueira (1998, p. 6) retne as
ideias de autores por ela estudados:

O fendmeno é identificado a um processo de sentimenta-
lizagdo das relagdes familiares, cuja contrapartida seria o
enfraquecimento de suas fungGes instrumentais, caracte-
rizadas pela reproducdo fisica, cuidados materiais, descen-
déncia. Assim, o lugar da crianga na familia, passa a ser visto
como principalmente afetivo e as acdes em relagdo a ela,
essencialmente educativa.

A percepg¢do mais afinada dos pais em relagao aos filhos, que historicamente
era menos acentuada, aumentou com a necessidade do afeto como forma de
suprir alguma lacunaimprescindivel para o fortalecimento e a capacidade do filho
no seu processo de desenvolvimento.

Em contraposicdo as geragdes anteriores que compdem o cendrio
educacional, percebe-se que nas relagdes parentais existe a preocupag¢do com
o bem-estar e o suprimento das necessidades psicoldgicas, materiais e educa-
cionais dos filhos. Outrora essa formacgdo era mais contida e livre, bem como a sua

insercdo no mercado de trabalho e na sociedade.
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O trabalho comecava em idade tenra, e o ato de ajudar a familia
financeiramente era pratica rotineira. Em consequéncia, ocorria o abandono
escolar.

Com a formalizacdo do artigo 227 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1998),
gue proibe o trabalho infantil e permite que o adolescente trabalhe a partir dos
quatorze anos, como aprendiz, associado ao artigo 4 da Lei de Diretrizes e Bases —
LDB, Lei n2 9394, de 1996 (BRASIL, 1996), que obriga e democratiza o ensino
basico — da Educacdo Infantil ao Ensino Médio —, um novo panorama é
estabelecido nas instituicdes escolares.

Na dimensao temporal, as novas regras educacionais e as normatizacdes
legais sustentam a familia e os seus descendentes. Tal fato incita a familia a deixar
de apoiar-se nos filhos quanto as necessidades materiais, buscando ela mesma o
suprimento e o complemento de renda e, com isso, deixa o lar para trabalhar.
Nesse instante, um novo olhar aos filhos é projetado pelos pais e novas relagées
se estabelecem, especialmente no campo educacional.

A instituicdo que aqui é de interesse e que também busca estruturacdo
frente as novas configuracdes familiares é a escola. Com as novas exigéncias da
sociedade, ela enfrenta as transformagdes necessdrias para atender as expecta-
tivas dos pais e dosalunos, em sua diversidade.

Nesse sentido, a relagdo familia-escola acentua-se, e os profissionais da
educacdo ddo inicio a uma busca por novas configuragdes escolares, na tentativa
de adequar o atendimento as necessidades das criancas, adolescentes e jovens
daeducacdo basica.

A instituicdo escolar, estruturada pela cultura académica, esforca-se para
vincular a teoria dos conteudos a pratica e arealidade de vida de sua comunidade
as necessidades de formacdo integral do sujeito. Portanto, as proposi¢des
escolares enfrentam o desafio de ampliar o modo de pensar a escola para
conciliar o controle do sistema educacional com a “[...] integracao dos valores,
ideias, tradi¢cOes, costumes e aspiracbes que assumam a diversidade, a
pluralidade, a reflexdo critica e a tolerancia” (PEREZ GOMES, 2001, p. 77).

De maneira mais ampla, pensar nessa conciliacao pelas vias da organizagcao
curricular € uma possibilidade de transformacdo, mas Moreira e Candau (2007, p.



CURRICULO E SUAS DIVERSIDADES DE PRATICAS E DE ABORDAGENS

31) observam que “[...] elaborar curriculos culturalmente orientados demanda
uma nova postura, por parte da comunidade escolar, de abertura as distintas
manifestacdes culturais”

O sujeito aprendiz confronta a demanda familiar, social e cibernética com a
rotina empregada no contexto ou na descontextualiza¢do escolar. A dicotomia do
acesso a informagdo em qualquer momento e lugar e o enquadramento do
conteudo no rigor da disposicdo da sala de aula sugerem a origem de conflitos
internos e externos: “[...] em tal processo, o individuo, ao mesmo tempo em que
internaliza as formas culturais, as transforma e intervém no seu meio” (REGO,
2003, p. 26).

Percebe-se que o meio familiar e escolar é permeado pela cultura que
constitui o conjunto complexo dos costumes e habitos incorporados nos sujeitos.

Quando Pérez Gomez (2001) cita Finkielkraut (1990, p. 86), apresenta a
definicdo de cultura dada pela Organizacdo das Nag¢des Unidas (UNESCO): “[...]
um conjunto de conhecimentos e de valores que ndo é objeto de nenhum ensino
especifico e que, no entanto, todos os membros de uma comunidade conhecem”.

Essa definigdo suscita que a transmissdao do conhecimento que constréi e
caracteriza uma comunidade, e que a identifica, engloba o simbolismo presente
nas geracdes como formas de se expressarem e de perceberem o mundo: a
linguagem, areligido, a arte, dentre outros habitos que naturalizam o modo de ser
de um povo.

A cultura manifesta-se nos habitos presentes nos diferentes campos de
conhecimento que uma pessoa ou integrantes de uma comunidade apreendem
por meio da transmissdo, aplicando-os em sua rotina. Para isso, Bourdieu (2000,
p. 64) considera que é preciso que o sujeito disponha de condi¢des que lhe

permitamaincorporacdao do objeto de um campo

[...] como ambicdo indispensdvel para tentar totalizar
realmente numa pratica cumulativa o conjunto de saberes e
do saber-fazer acumulados em todos os atos do
conhecimento — e por meio deles — realizados pelo colégio
dos melhores, no passado e no presente.
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Nesse sentido, Bourdieu (2000) adentra os meios sociais, em que os
conhecimentos sdo incorporados e praticados como “[...] produtos de uma
aquisicdo histdrica que permitem a apropriagao do adquirido histérico [...] coisaa
qual élevada, atuada e reativada”[...] (p. 83).

As praticas dos sujeitos sobre os objetos obedecem a algumas normas
préprias, mas podem sofrer influéncias diversas e se transformar nos espacos
sociais e nos individuos, em diferentes campos onde ela é manifestada e em
diferentes tempos, conforme a determina¢do do sujeito ou a condigdo do
ambiente.

Para Moreira (2002, p. 90), campo é “[...] o universo no qual estdo inseridos os
agentes e as instituicGes que produzem, reproduzem ou difundem a arte, a
literatura oua ciéncia”.

Nesse sentido, no contexto universal a cultura é estruturada socialmente e de
diferentes formas nos diferentes grupos, constituindo a diversidade dos campos
simbdlicos manifestada pelos simbolos. Conforme definicdo de Bourdieu (2000,
p.10),

Os simbolos sdo os instrumentos por exceléncia da
“integracdo social”, enquanto instrumentos de conheci-
mento e de comunicagdo (cf. a andlise durkheiniana da
festa), eles tornam possivel o “consensus” acerca do mundo
social que contribui fundamentalmente para a reproducdo
daordemsocial.

A reproducdo da cultura escrita manifestada como simbolo empregado na
cultura escolar, que envolve um conjunto pedagdgico complexo, nem sempre é
incorporada por todos os sujeitos. Tal fato acaba por ter o efeito contrario do que

|”

se esperade umainstituicdo educativa: a “exclusao social” no universo escolar.

A apropriagao dos instrumentos simbdlicos voltados para a educagao escolar
e a apropriacao de outros campos que requerem tal conhecimento nem sempre
é feita por todos ao mesmo tempo.

Assim, formam-se diferentes grupos sociais no mesmo espaco, os de

dominacgdo e os de segregacdo. Segundo (GIOVINAZZO-Jr, 2015, p. 5), "[...] a
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producdo de conhecimento que ndo tenha como fim a transformacdo social
contribui para a perpetuagao da ordem existente, marcada pela dominagao social
e a exploracdo dos mais fortes sobre os mais fracos”.

Fatores de influéncia na escolarizacdo dos estudantes provindos
de familias populares

Para compreender a relacdo familia-escola, que lida diretamente com a
complexidade da diversidade em sala de aula, faz-se necessario conhecer a
implicacdo dos diferentes capitais e do modo de agir — modus operandi — que
modulam e interferem na organizagao familiar e escolar sobre a escolariza¢gdo dos
filhos.

As disposicoes domésticas

Analisando alguns dos conceitos de Bourdieu, Bernard Lahire (1997),
socidlogo francés, propde a reflexdo sobre os motivos que levam estudantes das
classes desfavorecidas a obterem resultados satisfatérios na escola, por meio de
seus estudos com familias de imigrantes franceses.

Para o autor, as disposicGes familiares favorecem a aprendizagem escolar aos
filhos por meio de configuragdes e combinag¢des que remetem ao favorecimento
escolar do estudante. Como exemplo, as praticas familiares constantes que
envolvem a escrita antecipam e facilitam a vida escolar do filho, que mantém
contato com essa forma de capital.

O planejamento de ag¢Bes anotadas, calculadas e controladas forma atos de
ruptura em relagdo ao sentido pratico e torna possivel um controle simbdlico
de certas atividades, como o controle do desejo imediato e das pulsGes. A
preparacdo antecipada de conversas necessarias no cotidiano favorece a
oralidade que, juntamente com a escrita e o planejamento de a¢bes, proporciona
dominio dalinguagem, do espaco e dotempo (LAHIRE, 1997).

Sentar num cantinho com ofilho, ler e discutir um livro, observar os pais lendo
sistematicamente, auxiliar na lista de compras e no cédlculo dos custos, anotar
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recados, organizar documentos e vida financeira, usar agenda e calendario sdo
exemplos de capitalizacdo pelos filhos em outras esferas de sua formacao global
(emocional, organizacional, temporal e pontual na propria leitura e escrita).

A ordem doméstica, com todos os atributos necessarios, é indissociavel da
ordem cognitiva, e Xenofonte (apud LAHIRE, 1997, p. 27) defende a ideia de que
guem mantém a organizacdo de seus objetos desenvolve melhor memodria.
Portanto, o investimento doméstico torna-se também uma economia e um
investimento psiquico.

Atransmissao do capital cultural familiar instaura sentido na dindmica interna
da familia, com a participacdao e compreensdo dos filhos. Assim, os menores
detalhes fazem toda a diferenca em sua formacdo. Como aponta Lahire (1997), os
sinais muito fracos podem despertar para coisas importantes.

Com isso, o impacto da escolarizacdo sobre os estudantes de baixa renda
também estd condicionado a educacdo familiar e ao interesse da familia em
incorporar no filho certa ordem cotidiana que favoreca a sua escolarizacdo. Como
aponta Lahire (1997), essa tendéncia transpde a ideia de que exista uma
mobilizacdo de mao Unica, em que a transformacdo, interessada na boa
escolarizagdo, acontece apenas na familia. Isso reforga as relagdes de dominagao
e de reproducdo (BOURDIEU, 1975) do sistema educacional. Como um efeito
domind, essa hierarquizagao é repassada para a escola e, consequentemente,
para os estudantes nasaladeaula.

O Capital Cultural

Tanto as influéncias das classes abastadas favoravelmente com capital
cultural (BOURDIEU, apud Nogueira, 2003), como o esforco empregado pelas
classes populares, por meio da ordem moral doméstica (LAHIRE, 1997), fazem
com que as familias visem a boa escolarizagao dos filhos. Almejam que eles
obtenham um diploma qualificado que atenda as suas expectativas de insercdo
social e profissional.

Essa expectativa passa pelo entremeio da vivéncia escolar e inquieta os
estudiosos que tentam compreender a relagcdo familia-escola sob a dtica das
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influéncias dessa relacdo, ndo sé nos resultados escolares, mas também no
modo como se estabelecem e se atendem (ou ndo) as necessidades basicas dos
estudantes.

As praticas dos sujeitos sobre os objetos obedecem a algumas normas
proprias, mas podem sofrer influéncias diversas e se transformar nos espacos
sociais e nos individuos, em diferentes campos onde ela é manifestada e em
diferentes tempos, conforme a determinacdo do sujeito ou a condi¢do do
ambiente.

Esse distanciamento entre os que sao instrumentalizados e os que ndo o sao
corrobora as reflexdes de Bourdieu, no final da década de 1970, que formula o
conceito de capital cultural entre as classes, especialmente dos integrantes das
classes menos favorecidas (NOGUEIRA; CATANI, 2003, p. 72).

Com esse conceito, Bourdieu (1980) procurou equacionar o resultado
escolar com a mensuragao de capital cultural entre as classes, desmistificando
gue o desempenho escolar se relaciona diretamente com as habilidades inatas ou
o dom para os estudos, conforme notifica:

A nocdo de capital cultural impds-se, primeiramente, como
uma hipétese indispensavel para dar conta da desigualdade
de desempenho escolar de criangas provenientes das
diferentes classes sociais, relacionando o “sucesso escolar”,
ou seja, os beneficios especificos que as criangas das
diferentes classes e fragdes de classe podem obter no
mercado escolar, a distribuicdo do capital cultural entre as
classes e fracOes de classe. Este ponto de partida implica
em uma ruptura com os pressupostos inerentes, tanto a
visdo comum que considera o sucesso ou o fracasso escolar
como efeito das “aptiddes” naturais quanto as teorias do
“capital humano” (BOURDIEU, 1980, apud Nogueira, 2003,
p.73).

Para Bourdieu (apud Nogueira, 2003, p. 41), “[...] o jovem da camada superior
tem duas vezes mais chance de entrar na Universidade que o jovem de classe
média e quarenta vezes mais chance que o jovem provindo das familias de
operdrios”. A bagagem trazida pelo jovem da classe superior o legitima para o
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sucesso escolar com validagdo de suas chances futuras de insercdo na sociedade,
promovendo a manutencdo do capital cultural em familia.

O capital cultural existe na forma de conhecimentos
adquiridos inerentes ao sujeito, incorporados a ele; naforma
de bens materiais com valor econdmico, chamado de
estado objetivado e o caso do diploma ou um troféu, bens
adquiridos institucionalmente, chamado de estado institu-
cionalizado (BOURDIEU, 1997, p. 78).

O capital cultural relaciona-se diretamente ao conhecimento educacional ou
aos conhecimentos adquiridos naturalmente ao longo da vida em familia e da
carreira escolar. Esse conhecimento é produto do investimento educativo
proporcionado e transmitido pela conjuncdo doméstica de saberes, maneira de
conduzir e de disposi¢cdes de aquisicdo. Assim, a aptiddo ou dom, na verdade,
correspondem a incorporacdes de praticas e vivéncias acumuladas que facilitam
aescolarizagado.

Bourdieu (1966, apud Nogueira, 2003) segmenta o capital cultural em trés
maneiras de aquisicdo:

O capital incorporado — por meio da assimilagdo do conhecimento e dos
investimentos, ao longo do tempo o saber éincorporado e intransferivel. Pode ser
compartilhado conforme seus interesses; no entanto, mesmo que o sujeito
queira, ndo sera transferido definitivamente;

O capital objetivado — relaciona-se com os bens culturais materiais
manifestados por meio de objetos, como obras de arte, livros, dentre outros que,
comointeresse e as trocas simbdlicas, podem ser transferidos;

O capital institucionalizado — representado pelo “troféu” apds um periodo
dedicado as conquistas cognitivas correlacionadas com a cultura erudita,
classica e cientifica. Para tanto, é possivel ter havido investimento pessoal e de
capital econémico — fatores limitantes e diferenciadores das classes sociais. Os
certificados e os diplomas sdo fortes exemplos desse tipo de capital, eviden-
ciando umarelacdo entre o sistema de ensino e o sistema econémico.

Portanto, o valor do diploma relaciona-se com o local onde o sujeito
empreendeu a dedicacdo pessoal e o seu capital econdmico, aumentando o
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capital cultural, favorecendo a ampliacdo da sua rede de relagdes. Além disso,
pode ser reinvestido, sendo o seu lucro garantido pela atuagdo profissional e
influenciado pelarede de relagdes herdadas e construidas pelo individuo.

Desejo de aprender: de onde vem essa motiva¢ao?

Ha de se buscar a contrapartida na escola, que tende a sofrer transformacgdes
no seu interior, de modo que acontega a escolariza¢do dos estudantes dos meios
populares, legitimando sua funcdo de ensinar aos que possuem menos contato
prévio com a escrita, com a leitura e com os cdlculos.

A aprendizagem na escola e o relacionamento com os saberes escolares, com
0 espago escolar e com as pessoas ao seu redor compreendem uma relagdo que
se “particulariza no desejo de aprender” (CHARLOT, 2000, p. 81).

Pensar na articulagdo dos estudantes com eles mesmos, com o outro e com o
mundo requer pensar na mobilizacdo da escola para que o ambiente escolar se
torne local de desejo, de produgdo, de a¢bes transformadoras, nela mesma, na
familia e nos estudantes.

Seria ingénuo calcar as transformacdes pautando-se apenas na intencionali-
dade da familia, sem organizar um complexo conjunto de habilidades que
envolvesse o reconhecimento da escola publica sobre a diversidade de sua
comunidade. Isso implicaria reunir as ideias para se ajustar o marco democratico
dasociedade: ampliacdo, obrigatoriedade e gratuidade da escola para todos.

Caso contrario, a escola estara fadada a superficialidade nas relag¢des, e isso
inclui a sua relagao com as familias, em especial as de origem popular. Segundo
Zago (2003), é dentre essas familias que se encontram os maiores indices de
analfabetismo, de reprovacao, de evasdo. Notifica-se a instituicdo, pois, sobre a
revisdao no cumprimento dos seus objetivos fins - a escolarizacdo dos estudantes,
independentemente de sua origem social.

A adaptacdo da escola em acolher as diferentes realidades acentua-se com o
que Pérez-Gémes (2001) aponta sobre a legitimacdo da democratizagdo social

por meio do acesso a escola para todos com adequacao do ambiente e das
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praticas pedagdgicas para que de fato ainclusdo de todos seja efetivada. Segundo

oautor,

[...] a escola obrigatdria e gratuita como um servigo publico
fundamental, posto que a formagdo de todos os cidaddos
numa mesma instituicdo e com um curriculo inclusivo era o
requisito imprescindivel para garantir uma minima igual-
dade de oportunidades que legitime a “inevitavel”, embora
frequentemente escandalosa, desigual distribuicdo dos
recursos econémicos e culturais (/dem, p. 132).

Adentrando nos processos escolares que possam dar conta dessas
dificuldades para as familias, Charlot (2000) questiona “[...] o sentido da escola
para as familias dos meios populares e seus filhos” (p. 28). Esse problema é
percebido pelos professores que, ainda que tenham a intencionalidade de
atuacdo sobre as dificuldades dos estudantes, de modo geral esbarram nas
praticas pedagdgicas reprodutivistas, que sdo mantidas.

Nesse sentido, Pérez-Gomes (2001, p. 77) afirma que “[...] a finalidade
prioritaria da escola deve ser fomentar e cuidar a emergéncia do sujeito [...] no
enriquecimento do individuo, constituido de suas experiéncias, pensamentos,
desejos e afetos”, desenvolvendo nele capacidade para ascensdo no mundo do
trabalho e nas intervencdes coerentes nos processos culturais. Assim, o espaco
escolar constitui-se no nivel micro de ocorréncia dos fendmenos culturais
observados na rotina docente, discente e gestora, em prol da formacdo dos
sujeitos.

Charlot (2000) pondera que o aprendizado é visto como uma relagao social
primordialmente estabelecida, sendo fundamental a experiéncia da convivéncia.
Esclarece que o saber especifico é tdo importante quanto o saber generalizado, e
que a informacdo no mundo globalizado, embora seja acumulada, s6 se tornara
saber quandoincorporada ao sujeito.

Para ele, o sentido do objeto é fundamental. Passa a ter sentido quando seu
pensamento e suas ideias emanam do desejo de conhecé-lo e de aprofunda-lo.
Como resultado, Charlot (2000, p. 60) assegura que:
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Adquirir saber permite assegurar-se em certo dominio do
mundo no qual se vive, comunicar-se com os outros seres e
partilhar o mundo com eles, viver certas experiéncias e,
assim, tornar-se maior, mais seguro de si, mais indepen-
dente.

O desejo de saber é estabelecido por mecanismos subjetivos e objetivos no
gue tange a rede de rela¢des que intensifica os sentidos e os significados das
coisas paraavida, principalmente quando se busca umavida melhor.

Portanto, o homem é um ser de rela¢des, afirma Charlot (2000), e recorre a
Aristételes quanto ao desejo dos homens pelo saber. O saber que nos relaciona
estd no processo do aprender, por isso o homem aprende e se relaciona consigo e
comomeio.

A aprendizagem no ambiente familiar e escolar é acionada pelo desejo,
no ambito da disposicdo e da vontade de estar juntos, de compartilhar, de
conviver, de colocar vida nos objetos e nas relagdes, transformando-as em saber,
possibilitando assim que o ser se transforme.

Quando as familias buscam a escola no intuito de garantir uma vida melhor
para os filhos ou para manter os padrGes e a cultura tradicional de familia,
deparam com as relagdes (ou com o resultado delas) de seus filhos com outras
pessoas, com os objetos e com a realidade do mundo. Os processos e 0s
resultados dessas relagées originam e fomentam as variadas circunstancias a que
arelagdao dafamiliacom a escolase vincula.

Por isso, o autor considera que o aprendizado escolar deve ser pensado a
partir da realidade dos alunos, valorizando suas capacidades, pois se supde que
sejam sujeitos dinamicos e propensos aos diferentes saberes. Os conteudos
devem ser organizados, ndo em quantidade, mas na qualidade das necessidades
gue adiversidade determina.

Supbe-se que as intengdes pedagdgicas, quando pensadas no porvir dos
alunos, prevendo que influenciarado e serdo influenciados por suas intervencgdes
nas atividades e na interagdo, alcangardo efeitos mais promissores na apren-

dizagem, naformacao e narelagdo da familia-escola.
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Mas, e quando estudantes ndo manifestam o desejo de aprender? Almejar a
transformacdo dos estudantes estimulando-os a desejarem aprender envolve a
disposicdo das familias, que também recorrerao as ajudas e aos aprendizados e,
no caso dos professores e gestores, as formacdes e investimentos profissionais.

“Do ponto de vista tedrico, o problema aqui colocado é o da relagdo entre o
desejo e o saber” (CHARLOT, 2001, p. 16), e essa relacdo envolve o ser humano.
Segundo Kant, citado por Charlot (2000, p, 50), no final do século XVIIl “O homem
€ a Unica criatura que precisa ser educada [...]. Por ser dotado de instinto, um
animal, ao nascer, ja é tudo o que pode ser [...]. O homem [...] deve determinar
ele prépriooplanodasuacondutal...]”.

Os estudantes que apresentam caracteristicas de rebeldia ou que manifestam
falta de desejo para aprender, o que é comum nas escolas, recebem adjetivos,
COMo preguicosos, entre outros; no entanto, para Charlot (2001) trata-se de um
indicativo do estudante sobre como ele mantém a suarelagao com o saber.

Os alunos das camadas populares tém mais dificuldades na
escola; portanto, hd mais reprovagdes entre eles do que
entre os alunos oriundos das camadas favorecidas [...] por
isso a relagdo com a escola ndo é a mesma nas diferentes
classes sociais (CHARLOT, 2001, p. 16).

Portanto, ndo se pode ficar no plano das reflexdes, pois é preciso pensar para
mobilizar acdes, e isso envolve alinhamento na comunicacdo. Assim, é preciso
voltar o olhar para a importancia de uma comunicacao favordvel a construcdo de
mecanismos que rompam com as barreiras impeditivas do desempenho e da
integracdo dos estudantes motivados pela origem social.

Pensar na articulagdo dos estudantes com eles mesmos, com o outro e com o
mundo (CHARLOT, 2000) requer pensar na mobilizacdo da escola para que o
ambiente escolar se torne local de desejo, de producdo, de agdes transfor-
madoras, nela mesma, na familia e nos estudantes.

Segundo o autor, por meio de atividades praticas, os significados e os sentidos
do contelddo tornam-se mais relevantes para todos, mas especialmente para
aqueles desprovidos de capital cultural, que tém chance de fazer correlagdes e
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associagdes oportunizadas nesse momento da aula, o que privilegia seu desen-
volvimento individual (REGO, 2003). Com isso, o desejo pode ser manifestado
guando os processos de aprendizagem se movimentam nas vias de mao dupla, do
coletivo paraoindividuo e do individuo para o coletivo.

Consideragoes Finais

Os autores que discutem e propdem acles sobre estudantes em desvan-
tagens escolares na diversidade envolvem a familia e a escola, especialmente
guanto avidaescolar.

Embora o impacto da escolarizacdo sobre os estudantes de baixa renda
também esteja condicionado a educacdo familiar e ao interesse da familia em
incorporar no filho certa ordem cotidiana que favoreca a sua aprendizagem,
Lahire (1997) aponta que essa tendéncia transpde a ideia de que exista uma
mobilizacdo de mado Unica. Em outras palavras a transformacao interessada na
boa escolarizacdo acontece apenas na familia, o que demonstra que a escola
ainda esta aquém, nas intervengdes dos processos de formacdo desses
estudantes.

Segundo Bourdieu (2000, p. 11), as instituicGes exercem as formas de “[...]
imposicao ou de legitimagao da dominagdo, que contribuem para assegurar a
dominac¢do de uma classe sobre a outra”, muitas vezes como forma de controle.

Isso reforga as relagdes de dominacdo e de reprodug¢ao (BOURDIEU, 1975) do
sistema educacional. Como um efeito domind, essa hierarquizacdo é repassada
paraaescolae, consequentemente, paraasaladeaula.

Esse posicionamento é confirmado por Pérez-Gémes (2001), que justifica a
necessidade de a escola mediar a subjetividade e a objetividade da comunidade.
No entanto, quando essa questdo é levantada, afloram entre a escola e os
docentes arduas reflexdes quanto ao seu papel social e quanto ao universo da
pratica educativa, considerando-se a crise social e outros fatores. Acionam-se as
lembrancas das reais condi¢cdes do trabalho escolar e docente consideradas
impeditivas para se lancarem as transformacdes, que podem causar descon-
fortos.
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Rever as func¢des da escola implica repensar o sistema educativo no viés do
coletivo, na jungdo dasideias e no pensar do estudante, da familia e da escola.

Dessa forma, ha necessidade de a escola buscar aproxima¢do com a sua
comunidade, dando-lhe voz e, juntamente com ela, construir os mecanismos de
apropriacdo em favor da diversidade que nela existe.

E preciso, portanto, voltar o olhar para a importancia de uma comunicagdo
favoravel a construcdo de mecanismos que rompam com as barreiras impeditivas
dodesempenho e daintegracao dos estudantes motivados pela origem social.

Assim, as a¢des promovidas pelo sistema de forma homogénea e unificada
refletem nas acOes da escola, especificamente sobre os estudantes que depo-
sitam seus anseios de formacao nesse espaco. Com isso, reforga-se a importancia
de que as atividades cotidianas que tenham sentido para os alunos elucidam a
possibilidade do seu acesso aos novos campos da sociedade por meio de sua
capacidade e das habilidades que desenvolveu.

No entanto, Bourdieu (1997, p. 485) adverte que “[...] ndo demoram muito a
descobrir que o diploma para o qual se preparam é na verdade um titulo
desqualificado [...], por isso levam adiante sem convicgdo e sem pressa uma
escolaridade que sabem nao ter futuro”, salvo algumas excecdes.

Ao considerar as reflexdes de Charlot (2003) quanto ao despertar da
vontade de conhecer, de saber, de se tornar protagonista de sua histéria escolar,
o estudante das familias populares que percebem e reconhecem seu conhe-
cimento limitado diante das exigéncias que a sociedade impde, podem coibir o
sentido dos conhecimentos escolares para o seu préprio desenvolvimento,
corroborando a ideia de Bourdieu (2000) de que a escola é boa e que os resul-
tadosinsatisfatdrios decorrem de sua prépriaincapacidade ou inoperancia.

Os resultados de aprovacdao ou evasdo, desisténcias, reprovacdes e baixos
rendimentos, para esses estudantes, regulam o seu tempo escolar. Para Zago
(2000, p. 25), o espaco temporal escolar determinado no curriculo nem sempre
corresponde ao tempo escolar de muitos estudantes provindos das classes
populares.

Ha periodos “de interrupgao, indicando que a escolaridade
ndo obedece ao tempo “normal” de entrada e permanéncia
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até a finalizagdo de um ciclo escolar, mas se define no tempo
“do possivel”. [...] significa que a vida escolar n3do foi
encerrada, que hd uma ou mais razOes para voltar a ser
aluno”.

Esse fato evidencia a segmentacdo dos estratos sociais: resultados para os
filhos de familias favorecidas cultural e economicamente e resultados para os
filhos de familias populares.

Nesse contraponto, a diversidade na escola publica a obriga a rever o seu

papel para além do institucional, a fim de promover aos estudantes das dife-
rentes classes um espectro de conhecimentos ao final da sua escolarizagdo. Caso
contrario, a massificacdo do ensino publico apenas oportuniza o acesso a escola
paratodos sem garantia deigualdade e qualidade do ensino para todos.

Como se viu, trata-se de um posicionamento unilateral, de transmissdo, e a
escola esta instalada como instituicdo educativa que responde ou aplica os
interesses supremos, ou seja, do sistema, ainda que isso implique indicios de “[...]
eliminagdo durante o curso” (BOURDIEU, 1966 apud Nogueira, 2003, p. 41).

Com isso, depreende-se que atender aos ideais democrdticos para a
legitimacdo social configura a massificacdo do ensino, com a desvalorizagdo do
diploma prometido, o que vem a acentuar a exclusao no interior das instituicoes
escolares.

Bourdieu (1992), citado por Nogueira (1998, p. 221), entende que

[...] ndo se pode fazer com que as criangas oriundas das
familias mais desprovidas [...] tenham acesso aos dife-
rentes niveis do sistema escolar [...] sem a qualificagdo dos
diplomas, ou seja, sem conhecimento, de fato, dos con-
tetdos e suas correlagdes com o mundo.

Tal fato mostra que a desigualdade nos espacos escolares reafirma a
necessidade de mudancas no sistema educativo com politicas educacionais que
possibilitem, as instituicdes escolares e aos profissionais da educacado, condi¢des
elementares para o real envolvimento nas transformag&es sociais por meio do
desenvolvimento doindividuo aprendiz.
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Essa observagdo sé tem valor pratico se for organizada para a construcdo de
um ambiente escolar por meio de um curriculo estruturado e pensado para a
inclusdao dos designados diferentes, numa convergéncia de aprendizagem que
respeite as necessidades individuais e coletivas.

Por isso, essa discussdo ndo se concentra somente nos objetivos fins da
educacado basica, como se verifica na legislacdo vigente, mas na construcdo do
percurso escolar que a democratizacdo da educagdo tende a proporcionar aos
estudantes, especialmente aos que estdo abaixo das classes populares (carentes,
socioeconomicamente vulnerdveis a dominacdo e a depreciacdo de sua
capacidade cognitiva e produtiva).

Nessa vertente reflexiva, Giovinazzo-Jr. (2015, p. 2) sugere:

Ha uma série de experiéncias fundamentais de natureza
intelectual, politica e social que podem proporcionar o
desenvolvimento da consciéncia e da sensibilidade, corporal
e cognitivo, moral e da personalidade que ndo sdo e ndo tém
sido promovidas nas escolas de um modo geral. Sendo, na
maior parte das vezes, oferecidas somente em projetos e
acOes pontuais e de carater extracurricular. Enquanto essa
for uma tendéncia importante presente no Ensino Médio,
com reflexos no tipo de relagdo que os alunos mantém com
a escola, com os professores e com os conteddos ensinados,
as reformas educacionais e propostas de inova¢do ndo
conseguirao atingir os resultados satisfatorios.

Em se tratando de espaco de formacdo e construcdo de saberes, as trans-
formacdes podem refletir re-significacdes da escola junto a sua comunidade. As

divergéncias e contradig¢des culturais nelaimpregnadas possibilitam que os

[...] intercdmbios humanos dentro da escola [...] os
intercdAmbios da cultura contempordnea e pdés-moderna,
estdo presentes nos intercambios cotidianos dentro e fora
da escola provocando a aprendizagem de condutas, valores,
atitudes e determinadas ideias [...], constituindo a primeira
mediag¢do social no desenvolvimento individual na cons-
trucdo de significados (PEREZ-GOMEZ, 2003, p. 261).
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O mesmo autor observa que a funcdo instrutiva, em primeiro momento,
tem a intencdo de “compensar as deficiéncias dos processos espontaneos de
socializacdo” (PEREZ-GOMEZ, 2003, p. 262) nos seus diferentes aspectos e
realidades.

Nesse contexto, cabe a escola, como segunda instituicdo que o individuo
adentra para compor sua formacdo, ser a protagonista no combate a desigual-
dade, por meio da socializacdo dos estudantes e da interacdo entre familia a
escola.

Por isso, a funcdo educativa refere-se a incitacdo da criticidade frente as
diferentes culturas, aos principios cientificos e outros campos de atuacdo
humana que possam levar o estudante a resolugao de situagdes. Passa, assim, a
agir com autonomia, estimulado pelos processos que o levam a pensar, refletir,
dialogar, observando outros valores essenciais ao individuo. E estimulado a
escolarizar-se principalmente aquele com menores possibilidades de escola-
rizagao.

A vida na escola demanda tempo e esforgos, inclui relagdes entre os sujeitos
e os objetos, envolve o simbolismo das culturas que se cruzam, provoca
mudancgas, inquietagdes, consonancias e dissonancias, favorece a aprendizagem
e o desenvolvimento, constrdi significados divergentes e convergentes. Enfim,
como ressalta Pérez Gomez (2001, p. 12), ha de se entender a escola “[...] como
cruzamento de culturas que provocam tensdes, aberturas, restricdes e contrastes
na construcao de significados”.

Por fim, um processo comunicativo coerente e saudavel para as interagdes
entre as diferentes culturas é um aspecto valioso, diante das situacdes ocasionais
decorrentes da diversidade na escola. A comunicacdo pedagdgica acontece
entre professor e aluno durante os processos de trabalho na sala de aula, e a
comunicagao social, nos espacos escolares envolvendo os diferentes agentes,
quando éincluidaa comunicac¢do entre familia e escola.

A comunicacdo pedagdgica pode ser fator gerador de tensGes na comu-
nicacdo social, envolvendo a familia e a escola.

Ao considerar o distanciamento entre a cultura do professor e a do estudante,
torna-se relevante o modo como se comunicam na escola. Lahire (1997) ques-
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tiona sobre como a transmissao é concebida e indaga se ela muda o contetudo da
mensagem, uma vez que existem dois receptores:

1. O estudante provido de bagagem cultural que, imbuido da mensagem
preexistente, contribui para a construcdo da mensagem em si, dando sentido a
ela, jd que usa os proprios recursos, oriundos de sua experiéncia; e

2. O estudante desprovido dessa bagagem que, quando associado a esse
fator, também apresenta dificuldade para aprender o conteddo da mensagem
que chegaaele.Esechega, elevésentido?

Lahire (1997) lembra que, na escola, o contetdo transmitido pelo professor
ndo chega até o estudante exatamente como foi transmitido, pois existe uma
lacuna entre o aparato linguistico do professor e o do aluno. Em se tratando de
criangas, esse distanciamento é evidente, ja que seu repertdrio linguistico e a
construcdo do seu conhecimento associam-se a sua vivéncia.

Esse autor considera que a simples “[...] transferéncia do capital cultural ndo
indica a transformacdo de uma geracdo para a outra” (LAHIRE, 1997, p. 341),
devido as acentuadas diferencas entre elas, especialmente quando nao ha
propdsito pedagdgico nessa comunicagdo. Muitas habilidades sdo construidas
nos estudantes quando sdo apresentadas para eles praticas pedagdgicas
organizadas que oslevam a buscar mecanismos internos de aprendizagem.

Ao “olhar mais de perto” (LAHIRE, 1997), tais constru¢des implicam outros
beneficios decorrentes das novas descobertas individuais e coletivas, o que
possibilita amenizar a formacdo de grupos distintos na sala de aula e na escola. Os
interesses desses grupos demarcam territdrios entre os préprios alunos e
instauram novas formas de se relacionarem na sala de aula e no espaco escolar.

Por isso, ha necessidade de que a organizacdo da escola mantenha o “[...]
espaco de vida e intercambio” (PEREZ GOMES, 2001, p. 156) com praticas
escolares compartilhadas e significativas entre a escola, os estudantes e a familia.
Essas praticas poderdo atestar a compreensao, a interagao e a relevancia de uma
comunidade educativa cujos componentes se relacionam entre si e com o saber
nas mais diferentes formas e contextos, para coibir o simbolismo de que passam
despercebidas e que promovem a segregacao dos pares na escola.
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Para promover a consciéncia e necessidade da qualificacdo do futuro
diploma, por meio do acompanhamento na vida escolar dos filhos, a presencae a
atuacdo da familia na escola sdo essenciais. Essa presenca sera ainda mais
benéfica, se aliada com o desejo da escola de transformar e adequar o ambiente
de modo a despertar o desejo das familias populares pelo saber, promovendo
assimintima relagdo com o saber aos estudantes que carecem de disposigao.
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RELACOES ETNICO-RACIAIS:
A ESCOLA COMO CAMPO DE PESQUISA
A PARTIR DE NARRATIVAS DOCENTES'

Eliana Sodré Mendes
André Luiz da Silva
Suzana Lopes Salgado Ribeiro

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
das Relagbes Etnico-Raciais e a pesquisa

As Diretrizes para a Educacdo de RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana (BRASIL, 2004), tal como proposta
pelo Ministério da Educa¢do (MEC), foram expostas como agdes efetivas no
combate a discriminagdes, especialmente as de ordem racial. Ainda que ndo
tenha sido creditada tal tarefa apenas ao contexto escolar, tal discurso pds para o
campo educacional uma responsabilidade para além do fazer pedagdgico do
profissional docente. Como politica publica, visa promover repara¢des socioeco-
ndmicas voltadas para o reconhecimento e valorizagao da histéria daformagdo da
nacao brasileira e, dessa maneira, apontar o motivo e o objetivo da inclusdo dos
temas propostos.

O fortalecimento de identidades e de direitos, um dos principios que sustenta
as Diretrizes, necessariamente pressupde atengdo as diferengas constantemente
produzidas e reproduzidas nas relagGes, e ao como, a partir dai, as relagGes se
(re) estabelecem. A reivindicacdo do Movimento Negro pelainclusdo de politicas
de valorizacdo e reparacdo fomentou ampla discussdo em torno de temas
pertinentes a pertenca étnico-cultural, as condi¢des de igualdade de direito, a
insercdo no mercado de trabalho e ao acesso a educacao de qualidade.

' Artigo elaborado a partir da dissertagdo de mestrado “Relagdes étnico-raciais na perspectiva de professores:
escola, curriculo e cotidiano escolar” apresentada ao Programa de Pds-graduagdo em Educagdo e
Desenvolvimento Humano: Formagéo, Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté — Taubaté-SP —
2017.
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Tais temas, dentre outros, devem compor o contetudo de formacdo docente,
para sua inser¢do no quadro curricular. O ensino de Histéria da Africa e a
valorizagdo da cultura afro-brasileira e africana, nos dominios da Educagao
Basica, podem, ou ndo, promover ou resultar em relagdes democraticas com base
em principios do bem comum, ou seja, em principios sustentados pela equidade
entre as diferencas.

O Conselho Nacional de Educagdo (CNE), ao propor uma politica curricular
com vistas ao combate ao racismo e as discriminacdes, qualificou-as como
de dimensdes histdricas, sociais, antropoldgicas. Essa politica visa fomentar a
educacdo das relagGes étnico-raciais, considerando que, para isso, torna-se
importante suavalorizacado e ensino, com vista a:

[...] divulgacdo e producdo de conhecimentos, a formacgao
de atitudes, posturas e valores que eduquem cidadaos
orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial - descen-
dentes de africanos, de povos indigenas, descendentes de
europeus e asiaticos — para interagirem na construgao de
uma nac¢do democratica. (BRASIL, 2013, p. 498).

A politica educacional disseminada nas diretrizes curriculares para a
educacado de relagGes étnico-raciais qualifica esteredtipos depreciativos dirigidos
a populacdo negra como desrespeito a direitos sociais e civis construidos e
alimentados ao longo da histdria brasileira. Dessa maneira, considera necessarias
acOes politicas dirigidas a correcdo de desigualdades raciais e sociais e um forte
investimento na formagdo docente, para o cumprimento desse intuito.

A busca por pesquisas realizadas ao longo do periodo 2004-2014, sobre raca
e etnia no ambito educacional, revelou que ha muito a se promover, como
oportunidade de reflexdao sobre a pratica pedagdgica, o conhecimento cons-
truido acerca da tematica e o posicionamento docente frente as situacdes de
discriminacao e preconceitos.

Diante desse contexto, tomou-se a resolucdo de investigar a tematica dentre
professores de uma rede de ensino publica municipal da Regido Metropolitana do
Vale do Paraiba—SP, no periodo de marco a maiodoanode 2016.
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Elegeu-se a histdria oral tematica, do tipo hibrida, como caminho meto-
doldgico para a pesquisa, por se acreditar na participagdo social como possibi-
lidade de transformacdo e, por se considerar que “[...] as politicas publicas atuam,
pois, como mecanismos de institucionaliza¢cdo de lutas que buscam lugar social”
(MEIHY; RIBEIRO, 2011, p. 40).

A opgdo por trabalhar com histéria oral tematica ocorreu também porque
ela constitui narrativa na versdo de quem vivencia experiéncias. A opg¢do pelo
ambiente escolar justifica-se por ser considerado um importante e privilegiado
campo aberto a producdo de conhecimento sobre diferencas. A histéria oral
tematica permitiu, ainda, o uso de roteiros que se tornaram fundamentais para a
aquisicdo dos detalhes procurados, nesse caso em particular, narrativas que
documentaram a interface entre praticas docentes e as politicas de reparacdo e
dereconhecimento propostas pelas diretrizes.

Os docentes foram indicados pelo coordenador da Secretaria de Educacao,
de modo a compor um grupo de seis entrevistados que, sob a abordagem da
histdria oral, sao nomeados colaboradores-personagens principais das narrativas
documentadas na pesquisa. O pequeno numero de entrevistados justifica-se pelo
intuito de se fazer uma analise mais profunda das falas de cada sujeito, mediante
procedimentos mais longos e detalhados, indicados para estudos de questdes
ligadas a subjetividade humana.

O grupo de entrevistados/colaboradores é composto por trés docentes com
menos de trinta anos, dois com menos de quarenta e um com menos de
cinquenta anos. Um deles iniciou a docéncia na respectiva rede de ensino em
2009; trés, em 2010; e, dois,em 2011.

Trés dos colaboradores declararam-se brancos; dois, negros; e, um nao fez tal
referéncia, justificando que em sua “certiddo de nascimento” ndo consta tal
informacgdo. A varia¢do na autoinformagdo ocorreu em referéncia a cor e também
emrelacdo a posicdo no cotidiano social e nas preferéncias culturais.

Dentre os que se declararam brancos, um justificou que o fez para
“enquadrar-se” as alternativas oferecidas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica (IBGE). Os colaboradores que se declararam negros também nao se
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reportaram as categorias preestabelecidas em relacdo a cor, parda ou preta,
corroborando assim o que Sansone (2008) aponta sobre o desenvolvimento de
identidade negra: seu cardter eminentemente diverso e mutdvel. Este é um
importante dado que serd retomado adiante, na discussdo sobre o processo
identitario no cotidiano escolar.

Além das narrativas aqui apresentadas por meio de excertos, cujos autores
sdo referenciados por meio de nomes ficticios, constituiram documentos para
analise as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Relag¢des Etnico-
Raciais e para o Ensino da Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana —
(DCNERER)-(BRASIL, 2013). Recorreu-se também a Matriz Curricular de Histdria
(MCH) darede de ensino destacada.

Foram consultados trabalhos produzidos por pesquisadores em educacgdo
e relagGes étnico-raciais, para que se pudesse estender os significados das
narrativas produzidas, no que apontam como desafios na constru¢ao de um
curriculo equanime, democratico, de combate a discriminacdo e ao racismo e
como fomento a ampliacdo de um processo identitario e de pertenca sociocul-
tural docente e discente.

A abordagem étnico-racial no processo de formagao inicial
e continuada do docente

Ao longo dos ultimos anos inUmeras pesquisas ocorreram com o objetivo de
investigar a situacdo deimplementacdo da Lei 10.639/03 nos sistemas de ensino.

Maria Lucia Muller (2013), professora do Nucleo de Estudo e Pesquisa sobre
RelagGes Raciais e Educacdo (Nepre) da Universidade Federal de Mato Grosso, ao
analisou as dificuldades que se apresentam para a implantacdo da lei a partir dos
dados obtidos nas pesquisas realizadas no Nepre. Destacou, dentre outros
pontos, as “timidas” iniciativas isoladas de oferta de cursos na area aos
professores da Educacdo Bdsica. Atribuiu a escassa oferta ao baixo investimento,
por parte do Poder Publico, naimplementacdo da politica educacional.

Nesta pesquisa também se encontrou o reflexo dessa oferta problematica

sobre como ensinar Histdria, mais especificamente a Histdria da Africa e do Brasil
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a partir da tematica étnico-racial, como propdem as diretrizes curriculares. A
abordagem em educacgdo étnico-racial sequer ocorrera. Um dos nossos colabo-
radores revelou que durante sua graduacao teve “[...] um mddulo bem curtinho
de Histdria da Africa e como preparacdo de terreno para entender a relagdo de
seus reinos com os europeus”, enfatizando em sua fala que o conteudo apre-
sentado sempre se baseava na ética europeia.

Muller (2013) destaca dificuldades “[...] no que se refere as possibilidades de
formulagdo de cursos” devido a pouca visibilidade das questdes em torno das
relagGes raciais no Brasil. Além disso, a autora afirma ndo perceber discussdo
sobre a tematica, o que atribui a certa resisténcia do corpo docente, desde os
formadores de professores até a Educacdo Basica. Paraela,

A marca do magistério, seu ethos mais caro, € a ilusdo de que
trata a todos os alunos de igual maneira. (...) Ainda ha muita
resisténcia, tanto na Universidade quanto na rede de ensino
(...). A resisténcia aumenta ainda mais, quando se trata de
discutir a situagao de desigualdade que é conferida ao grupo
socialnegro (MULLER, 2013, p.43).

Tania Mara Muller, professora do Programa Interinstitucional e Multidis-
ciplinar de Pés-graduacdo Stricto Sensu em RelacSes Etnico-Raciais do CEFET/RJ
— PPRER, e Wilma de Nazareth Baia Coelho, Coordenadora do NEAB/UFPA —
Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Formagdo de Professores e Relagdes Etnico-
Raciais/GERA, ao analisarem os resultados das pesquisas desenvolvidas na
ultima década, ressaltaram como perspectivas

[...] o alerta de Carlos More (2008, p. 157-159) quando
diz que o tema “encontra-se num lugar privilegiado para
a producdo e proliferacdo da mais perigosa aberragdo
produzida pela mente humana — o racismo com seus
multiplos derivados ideoldgicos (religiosos ou laicos)
(MULLER e COELHO, 2013, p. 50).

Para as autoras, além da inserc3o do estudo da Histéria da Africa e do negro

nas escolas brasileiras, ainda ha desafios quanto a superacdo do discurso
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eurocéntrico das fontes bibliograficas disponiveis e a caréncia de material
didatico, devido ao baixo interesse do mercado editorial em dissemina-lo. Para
tanto, consideram que seria necessario “[...] um grande esforco politico, nacional
e internacional, numa proposta pluridisciplinar que garantisse a atualizacdo
histérica, menos racioldgica ou ideoldgica, e sua ampla divulgacdo”. Acrescentam
a importancia da competéncia tedrico-pedagdgica docente para sua inclusdo
curricular e desenvolvimento de praticas que permitam “demolicdo de este-
reétipos” (MULLER e COELHO, 2013, 54).

No trabalho de escuta dos colaboradores desta pesquisa acerca da formacao
inicial e da abordagem da educacao racial, verificou-se que tiveram o minimo de
conteudo acerca da tematica étnico-racial, histéria e cultura afro-brasileira e
africana. Atribuem a essa falta de formacgao a dificuldade que tém no trato da

guestao no cotidiano escolar.

Muitos professores também ndo ouviram falar nessa Lei.
Muitos professores, ndo sabem, ndo trabalham porque nao
sabem. Eles vao dar preferéncia a uma questdo de seu
dominio. Isso é muito natural até. E ndo é uma questdo de
maldade, ndo é que ele seja racista. Ele ndo trabalha porque
nao tem dominio (Zulai).

As narrativas apontam a necessidade de deslocamento da visdo eurocéntrica
do conteudo escolar e do salto docente em direcdo a educacdo para a diversidade
de sujeitos. Reconhecer o curriculo como campo de produgdo de conhecimento,
ndo mais de verdades incontestaveis e de producdo de identidades ndo fixas
(HALL, 2005), é o que podera possibilitar processos de identificacdo de sujeitos
em diferentes praticas e culturas de grupos (auto) referenciados a variaveis como
raca, etnia, género e sexualidade, dentre outras.

Os professores sentem necessidade de conhecimento histérico para lecionar
a disciplina Histéria de acordo com o proposto pelas diretrizes curriculares.
Trata-se de uma complexa necessidade de mudancga no sistema educacional,

conforme se constata nasolicitagao abaixo, de um dos colaboradores.
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Por isso, quando a prefeitura manda alguma apostila de
Africa, pergunto sobre como lidar com isso. Ndo me sinto
com preparo igual a gente tem ao tratar de outros assuntos.
Por exemplo, sobre feudalismo a gente fala anos, um
calhamago de coisas. Sobre Africa? Isso me faz falta na
formacdo (Kito).

O conhecimento das Diretrizes para a Educac3o das RelacBes Etnico-Raciais e
a discussao coletiva sobre seu contelddo sao necessarios para subsidiar a pratica
pedagdgica cotidiana.

Em 2007, Gongalves e Silva, relatora do Parecer CNE/CP 003/2004, ja situava
razGes historicas e ideolégicas para a dificuldade quanto ao ensino de histdria e
cultura afro-brasileira e africana.

Somos oriundos de uma formacao que atribui, aos brancos,
aos europeus, a cultura que dizem classica, pois permanece
no tempo, desconhecendo-se culturas dos povos nao
europeus que também tém permanecido no tempo.
Ignoramos, por exemplo, que os egipcios, povo também
negro, ou melhor, os conhecimentos que eles produziram,
estdo no nascedouro da filosofia e das ciéncias o que se
costuma atribuir aos gregos e a outros europeus. Somos
levados a confundir cultura com ilustracdo, civilizagdo com
hemisfério norte, ao lado de tantos outros equivocos
(GONCALVESESILVA, 2007, p. 500).

Passada mais de uma década, a permanéncia das mesmas dificuldades, ou
seja, o fato de a Lei ainda “ndo pegar”, como falou um dos colaboradores, pode
ser analisado a luz daquilo que Monteiro (2013) chama de “cardter antagobnico e
divergente” no contexto da politica educacional. Refere-se a pesquisa sobre os
limites naformacao de professores quanto a educacdo antirracista.

Aformulacdo e aprovacgdo das referidas leis coincidem com a
reforma do Estado brasileiro e, por consequéncia, com um
conjunto de politicas e programas educacionais de
adequacdo do campo escolar aos principios e valores
necessarios a reestruturagdo do desenvolvimento do modo
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de producdo capitalista. Tais politicas e programas do campo
da educagdo vém sendo acompanhados, delineados e
controlados, em alguns casos, por organismos multilaterais,
a exemplo do Banco Mundial e da UNESCO (MONTEIRO,
2013, p. 66).

Nesse sentido, para a autora, é crescente o modelo empresarial de gestdo da
educacédo superior, com énfase na rede privada, deixando a educacdo de ser vista
como direito, passando a ser tida como mercadoria. Cria-se, assim, a necessidade
de formagdo continuada como estratégia financeira. A oferta de cursos de
formacgdo pds-inicial aumentou em fungdo da necessidade do mercado de uma
profissionalizacdo rdpida, o que resultou no enxugamento dos cursos de
graduacdo. Aquilo que deveria ser “atualizacdo” passou a ser “complementac¢do”,
segundo Monteiro.

Tal énfase, em particular na educagdo superior, torna-se
visivel, por exemplo, seja pelo nimero de novas instituicdes
ou cursos criados nos ultimos anos, seja pelas reformas
curriculares associadas, em alguma medida, a criagdo de
uma necessidade de “aprender por toda a vida”. [...] Isso
levou ao desenvolvimento do mercado educacional,
apoiado numa visdo de profissionalizacdo rapida. [...] Disso
decorre a ampliacdo de cursos pds-formacdo inicial. Os
cursos de capacitacdo deixam de ser uma estratégia de
atualizacdo para se transformarem em complementacdo da
precariedade e auséncia da formacgao inicial, especialmente
no que se refere a formagdo de profissionais da educagdo
(MONTEIRO, 2013, p. 67).

A narrativa de um dos colaboradores vem ao encontro da percepgao de
Monteiro. A formacao inicial de professores ndo contempla a educacdo para o
ensino da Histdria e Cultura Africana nem para a consciéncia politica e histdricada
diversidade daformagdo da nagdo brasileiracomo se |€ abaixo:

Sou formado em Histéria. Entrei na faculdade em 2003, me
formei em 2006 e foi no ultimo ano que tive contato com
conteudo relacionado & Histéria da Africa. Em 2003 teve a
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aprovacgao da Lei 10.639 e as universidades tiveram que se
adequar. Comegamos a ter um contato, porém nenhuma
formacdo especifica. Portanto, me formei com uma
demanda ja de formacdo posterior relacionada a questdo
étnica (Kesia).

Entende-se que a formac¢do docente para a pratica pedagdgica, como orienta
o Relatério CNE/CP 003/2004, deve ter, como centrais, questdes para além dos
conteudos sobre a histdria e a cultura africana, indigena ou de qualquer outra
etnia. O conhecimento acerca do desenvolvimento, ao longo da histdria, dos
conceitos de raca e etnia — por vezes utilizados como sinénimos na atualidade —
precisam ser de conhecimento docente, pois constituem uma plataforma para o
posicionamento critico e reflexivo da politica educacional proposta. Construgdes
ideoldgicas criadas no passado para justificar a escravizacdo e naturalizar as
desigualdades sociais precisam estar na pauta da formacdo docente.

No entanto, pesquisadores como Simon (2013) percebem o processo de
escolarizacdo voltado para a “[...] légica do capitalismo das grandes empresas e
do consumismo individual”, e a politica educacional passa a atender os seguintes
objetivos:

Manuteng¢do de uma economia internacionalmente compe-
titiva; redugdo do valor das distribui¢des orgamentdrias para
a educacdo; promoc¢do de uma parceria cultural e econémica
entre as escolas publicas e as empresas privadas; estreita-
mento dos padrbes de competéncia a serem cobrados de
estudantes e professores (as) (SIMON, 2013, p. 63).

Padrdes de desempenho definidos e desenvolvidos a partir de modelos
financiados por instituicdes internacionais, como a organizacdao para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econ6mico e o Banco Mundial, norteiam
atualmente decisGes macro e micro educacionais no interior de escolas publicas e
privadas. Alunos e professores ficam submetidos a avaliagdo externa e em larga
escala. AvaliacGes estandardizadas como estratégia de “[...] politicas que tendem

a convergir para a homogeneizacao da educacdo e da formacado, em vez de para
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sua adequacdo a diversidade e a identidade cultural, social e econémica de cada
Estado-Nagdo” (FERREIRA, 2015, p. 155).

Mais uma vez vem a tona a contradicdo apontada anteriormente entre as
proposicdes das Diretrizes Educacionais e as condi¢des da realidade, tanto da
formacdo docente, quanto da pratica cotidiana no interior das escolas, em
particular da Educacdo Basica.

O curriculo dos cursos voltados para a formacdo docente, no sentido de
atender aos principios que sustentam as Diretrizes Curriculares Nacionais, exige
percepcado e reconhecimento do Brasil como nacao multicultural, portanto com
diferencas constitutivas, como prop&e o Relatério CNE/CP 03/04. Além disso, ha
que se discutir sobre a historicidade dos conceitos de raga, cor e etnia (Ribeiro,
1995; Sansone, 2004; Pinho e Sansone, 2008), de modo a ampliar o campo de
interpretacdo e discussdo sobre atematicaracial no pais.

Este é um conhecimento importante para reflexdo e embasamento de ag¢bes
educativas. Observe-se a narrativa que segue:

Acredito também que ainda falta formagdo na area,
formacdo de verdade, ndo é uma reunido de duas horas e
meia, ouvindo uma palestra com alguém. Precisa de
formacdo continua, com material de Africa, sobre como
trabalhar isso. Como trabalhar isso com aluno negro na sala
de aula. Isso é uma coisa que a gente ndo sabe, como é que a
gente vai trabalhar a escraviddo com ele? A gente ndo pode
expor o aluno porque as vezes, tenho certeza que expde,
nem é por mal, mas essa é uma forma de expor também, de
torna-lo mais diferente do que ja se sente. Precisamos de
preparo para lidar com essas questdes na sala, na pratica
(Kito).

Para alguns professores, o fato de se evidenciar a condicdo de negritude do
aluno pode ressaltar uma diferenca e fragilizd-lo de maneira a criar conflitos e
gerar violéncia. Nesse contexto, para alguns docentes a multiculturalidade
pode polarizar, ou mesmo expor os alunos. No entanto, a luz desta interpretacdo,
0 ndo tratamento de tal questdo pode significar uma protecdo a custa de sua
invisibilidade.
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Verifica-se, assim, que ndo se promovem discussdes desde a Educacdo Basica
até os cursos de licenciatura, acerca do desenvolvimento de identidades sociais
ou culturais no Brasil. Essas identidades sdo “[...] mediadas pela classe, pela
geracdo, pela profissdo, pela posicdo geografica e pelo género” (SANSONE, 2004,
p. 255-26), e a questdo da raca ou da etnicidade, muitas vezes ndo é destacada.
Além disso, é preciso lembrar, como afirma Sansone (2004, p. 255-26), que “[...] a
etnicidade pode existirsemaraca, earaca, sem a etnicidade”. O autor expde que:

Em algumas circunstancias - e o Brasil parece ser um bom
exemplo disso -, um grupo racializado pode optar por
contrabalancar sua marginalizagdo de outras maneiras que
nao por uma exibicdo rigorosa da identidade negra. O grupo
pode refugiar-se numa reacdo baseada na classe, pode
tentar subverter o mito nacional da democracia racial,
transformando-o num instrumento para promover de baixo
para cima as reivindica¢cdes de igualdade, ou pode mani-
pular cuidadosamente a identidade negra, recorrendo a ela
em alguns momentos e dimensdes da vida, mas ndo em
todos (SANSONE, 2004, p. 271).

Talvez este seja um caminho de entendimento acerca da questdao destacada
por Giroux, sobre “[...] por que tdo poucos académicos incorporaram os Estudos
Culturais a linguagem da reforma educacional, particularmente nas faculdades
de educagdo” (2013, p. 83). Giroux explicita que isso, em parte, se deve aos
modelos tecnocraticos que estruturam os programas de educacgado e as questées
de ordem da pratica, Acrescenta a importancia dada a gestdo e administracdo em
detrimento da melhoria das escolas como esferas publicas democraticas. Além

disso, observa que:

[...] a tradicdo dominante [na formacgdo docente] favorece a
contengdo e a assimilagdo das diferencas culturais, emvez de
tratar os/as estudantes como portadores/as de memorias
sociais diversificadas, com o direito de falar e de representar
a si préprios/as na busca de aprendizagem e de autodeter-
minacdo. Enquanto outras disciplinas incorporaram, discu-
tiram e produziram novas linguagens tedricas para se
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conservar em dia com as cambiantes condig¢Ges histdricas,
as faculdades de educagdo tém mantido uma profunda
suspeita em relagdo a teoria e aos didlogos intelectuais
(GIROUX, 2013, p. 83).

Para além da apropriacdo do referencial tedrico e da sistematizacdo de
praticas educativas, seja nos cursos de formacdo docente, seja no processo de
escolarizacdo na educac¢do Basica, a discussdo esta dada, o que permite, ou
suscita, narede de relagdes humanas, minimamente, um olhar para as diferencas
que constituem os individuos na “producdo” de suas identidades, enquanto
sujeitos em suas diversas dimensdes — individual, coletiva, corporativa; de
género, classe; cultural e socialmente. Ainda que a educacao de relagdes étnico-
raciais ndo esteja em pauta pedagogicamente - quanto ao aspecto metodoldgico
e didatico - a tematica passou a fazer parte do dia a dia escolar, o que requer

atengdo quanto aos efeitos provocados nas relagdes cotidianas.

O posicionamento docente: identidade e diferenca

como produgao sociocultural

Pensaremidentidade —o que se é —e em diferenga— o que ndo se é - deve ser
o centro da questdo pedagdgica, para interpretagdo das diretrizes para a
educacdo de relacGes étnico-raciais, objeto deste estudo. A concepc¢do de que a
identidade e a diferenca sdo construgdes sociais, que envolvem relagdes de
poder, aproxima-se de uma pedagogia voltada para as questdes cotidianas
conflituosas, hostis e até mesmo violentas.

As narrativas permitem pensar no processo identitdrio como “efeito” das
vivéncias ao longo da vida familiar e académica, e como isso pode repercutir no
cotidiano da docéncia.

Um colaborador, ao ser indagado sobre sua relagdo com a tematica étnico-
racial, apresentou-se como sendo de familia afro-brasileira, e por isso justificou o
fato de a tematica lhe ser importante desde que “se entende por gente”. Esse

tempo, “desde que se entende por gente”, assim foi descrito:
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Desde areunido de pais na escola, ao ver meu pai ser tratado
diferente e s6 depois de dez anos reparar por que ele foi
tratado diferente! (Ayo).

A diferenca ndo foi marcada somente na escola, mas ali foi percebida. E foi
isso que lhe possibilitou ler situa¢des na prépria familia. Relatou que as musicas
gue ouvia e o corte de cabelo do pai —a marca da diferenca a que se referia no
excerto acima—foram marcantes na constituicdo da identidade de “ndo branco”,

assim como a diferenca de comportamento em festas familiares:

A relagdo em familia — as conversas muito diferentes — a
familia de minha m&e é mais de brancos. [...] o jeito de se
portar numa festa é totalmente diferente entre brancos e
negros! (Ayo)

Na fala “[...] o importante que na formag¢do da minha identidade, ndo ser
branco sempre foi importante”, interpreta-se que “ndo ser branco” sempre foi
uma questdo para ele. Uma situacdo vivenciada quando presenciara o trata-
mento diferenciado ao pai, por conta de seu cabelo, e que, mais tarde, voltaria a

ocorrer, e novamente no ambiente escolar.

[Ha diferengas] sim. E vocé vai racionalizando depois que
se torna adulto quando busca na memdria algumas lem-
brangas. O importante é que na formagdo da minha iden-
tidade, ndo ser branco sempre foi importante, inclusive
guando entrei no magistério isso também ficou muito
evidente — eu ndo sou branco! O sistema deixa bem claro
quando vocé ndo é branco. Por exemplo, vocé chega na
escola para ingressar e lhe perguntam: vocé veio para a
manutencgdo? (Ayo).

Indagado sobre de onde viria a identificagdo de “ndo branco”, Ayo respondeu
que, por conta da “cultura do brasileiro”, de “definir” o negro pela gradag¢do da cor
de pele, em muitas circunstancias ele é tratado na “condi¢do de morenao”, ou de

“mulato”, nunca como preto ou negro.
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No aspecto sexual sou morendo, mas na hora de se fazer res-
peitado, intelectualmente, tem que se esforgar mais perante
os colegas! Hoje nao sou tdo novinho, antigamente pensava
que era por ser muito novo. Hoje percebo que ha um forte
viés racista. Ha certas comprovacgdes a serem dadas todo dia.
[...] Quando vocé fala que sou negro, eles dizem, mas vocé é
um tipo achocolatado, vocé é um mestico, mulato (Ayo).

Percebe-se ai a o reconhecimento da diferenga como natural, mas também
a tensdo com a questdo cultural. O tratamento como “ndo branco” por carac-
teristicas fenotipicas. Em 1995, Darcy Ribeiro assim concluia um estudo sobre
classe eraca naformacdo do povo brasileiro:

Prevalece, em todo o Brasil, uma expectativa assimila-
cionista, que leva os brasileiros a supor e desejar que os
negros desaparegam pela branquizagdo progressiva. Ocorre,
efetivamente, uma morenizagdo dos brasileiros, mas ela se
faz tanto pela branquizagdo dos pretos, como pela negri-
zacdodos brancos (RIBEIRO, 1995, p. 224).

No Brasil, o racismo incide sobre a cor de pele devido a mesticagem nao ser
punida, maslouvada, segundo Ribeiro (1995). No entanto, isso ndo a exime de ser
hostilizada. Para o autor:

O preconceito de cor dos brasileiros, incidindo, diferen-
cialmente, segundo a matiz da pele, tendendo a identificar
como branco o mulato claro, conduz antes a uma expectativa
de miscigenacdo. Expectativa, na verdade, discriminatoria,
porquanto aspirante a que os negros clareiem (RIBEIRO,
1995, p. 236).

O posicionamento como “ndo branco”, de Ayo, também poderia ser lido como
“nao negro”, se a identidade fosse considerada como fixa e essencializadora. E é
nessa perspectiva que Silva (2014) discute sobre identidade e diferenca.

[...] as afirmacgGes sobre diferenca s6 fazem sentido se
compreendidas em sua relagdo com as afirmacgGes sobre a
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identidade. [...] As afirmagBes sobre diferenca também
dependem de uma cadeia, em geral, oculta, de declaragdes
negativas sobre (outras) identidades. Assim como a iden-
tidade depende da diferenca, a diferenca depende da
identidade; identidade e diferenca sdo, pois, insepardveis
(SILVA, 2014, p. 75).

Se, em 1995, Ribeiro tratava a identidade como “efeito do processo de
assimilacionismo ou miscigenac¢do”, Silva (2014) traz para discussdo a questdo
do “hibridismo”, por meio do qual a identidade dai originada “[...] ndo é mais
integralmente nenhuma das identidades originais, embora guarde tragos delas”
(SILVA, 2014, p. 87).

Outro colaborador narra o seguinte, sobre “ser negro” enquanto processo
identitdrio:

O pior do racismo é que as pessoas nao percebem que elas
estdo negando a humanidade do outro. [...] Para muitas
criangas é dificil lidar com isso. Eu, adulto hoje, consigo.
Passei por um processo de compreensdo de quem eu sou, de
entendimento e aceitagdo do que é ser negro e fago isso com
meus filhos. (Enzi).

Ribeiro (1995) oferece elementos para andlise da expressao, “o que é ser
negro”, trazida a tona por Enzi para elucidar situacdes de seu cotidiano quando
eracrianga:

[...] o negro livre, o mulato e o branco pobre sdo também o
que ha de mais reles, pela preguica, pela ignorancia, pela
criminalidade inata e inelutavel. Todos eles sdo tidos
consensualmente como culpados de suas proprias desgra-
cas, explicadas como caracteristicas da raga e ndo como
resultado da escraviddo e da opressdo. Essa visdo defor-
mada é assimilada também pelos mulatos e até pelos negros
que conseguem ascender socialmente, os quais se somam
ao contingente branco para discriminar o negro-massa
(RIBEIRO, 1995, p. 222).
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Livio Sansone (2004), que realizou uma longa pesquisa em Salvador — BA,
recentemente afirmou que “[...] hd um grande esfor¢co para tentar alterar a
autoimagem com respeito a diversidade étnica” brasileira. Isso devido ao
convencimento dos pesquisadores de que “[...] o Brasil é ou deveria ser um pais
multicultural e talvez até multiétnico, apesar de sua celebragao da mistura racial
e étnica nos discursos oficiais e populares sobre o tecido da nacdo e seu povo”
(SANSONE, 2004, p. 10). Para o autor, as relagBes raciais no pais tém carater
informal na interacdo entre pessoas de cores e classes diferentes, “[...] bem como
uma auséncia de distin¢des raciais claras”. Contudo, afirma que “[...] a maneira
como os membros dos diferentes grupos sociais vivenciam o mito da democracia
racial ou a celebragdo damorenidade é amesma” (SANSONE, 2004, p. 11).

No excerto abaixo, Enzi relata que quis ser professor de escola publica para
incentivar nos alunos a terem curiosidade sobre o porqué de tratamento desigual
como os por ele sofridos quando a policia fazia ronda em sua comunidade.

Eu cresci em varias comunidades no Rio de Janeiro. [...]
Queria entender por que era tratado como um bandido se eu
era uma crianga que estudava; que tinha uma familia que me
assistia. Eu era um bom menino. (...) Eu sou aluno formado
da primeira turma cotista da UERJ e quando eu entrei na
faculdade eu vi um mundo totalmente diferente do que eu
conhecia. [...] Eufuio primeiro da familia a se formar, a entrar
na universidade publica. Engracado que meus tios achavam
que eu era preguicoso [por priorizar os estudos] (Enzi).

Novamente, recorre-se a Silva (2014) para pensar o quanto a compreensao
sobre identidades ndo fixas instiga discussdes sobre as relacdes de poder e os
processos de diferenciacdo cotidianos continuos. E a pensar também sobre o
quanto tais questbes incidem no posicionamento e pratica docente.

Compreende-se, com fundamento em Silva (2014), que, se o tratamento
dispensado as diferencas for calcado na tolerancia ao diferente, o posiciona-
mento do professor pode

[...] variar desde um sentimento paternalista e superior até
uma atitude de sofisticagdo cosmopolita de convivéncia para
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a qual nada que é humano lhe é “estranho”, sem, contudo,
questionar as relages de poder e assim gerar outras “dico-
tomias, como a do dominante tolerante e do dominado tole-
rado ou a da identidade hegeménica, mas benevolente e da
identidade subalterna mas “respeitada” (SILVA, 2014, p. 98).

Moreira e Candau (2003) chamam a atenc¢do para uma possibilidade ao
desenvolverem um trabalho com docentes acerca de educagao escolar e cultura:

Talvez seja possivel afirmar que estamos imersos em uma
culturadadiscriminagdo, na qual ademarcacgdo entre “nds” e
“outros” é uma pratica social permanente que se manifesta
pelo ndo reconhecimento dos que consideramos nao
somente diferentes, mas, em muitos casos, “inferiores”, por
diferentes caracteristicas identitarias e comportamentos
(MOREIRA e CANDAU, 2003, p. 163).

A cultura escolar tende a ndo reconhecer, valorizar e refletir sobre as
diferencas. E como ja se mencionou neste texto, isso ndo é somente em relacdo
aos discentes. A diversidade sociocultural dentre docentes ainda ndo se faz
reconhecida, valorizada e tornada um disparador de tematizagdo de praticas
pedagodgicas e socioeducativas. A cultura escolar ainda valoriza a igualdade
enquanto homogeneidade e, assim, prevalecem categoriza¢des que invisibilizam
preconceitos e discrimina¢des, das mais sutis as mais grosseiras, intensamente
ofensivas.

Um colaborador, ao falar da composicdo racial da escola em que trabalha,
revelou que em sua unidade “ha poucos, muito poucos” professores negros, e
que nao ha “diferenciagao” no relacionamento entre eles, porém complementou
dizendo:

Vocé me pergunta se temos professores negros, sim, temos
bem poucos, e dentre nossas atua¢des nao ha diferengas.
Ha diferengas dentre os outros profissionais da escola, pois
ai aparecem questdes do “embranquecimento”, que é algo
da pessoa com o passar do tempo, ndo enxergar a ela mesma
como negra, como afro (Kito).
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O sentimento de pertenca sociocultural, ou seja, a consciéncia da propria
identidade racial dos professores, portanto, deve ser objeto de discussdao no
interior das escolas. Refletir “[...] sobre o lugar das pessoas negras e da cultura
afro-brasileira em suas vidas e sobre como o racismo esta presente na trajetéria
pessoal e profissional” (CARREIRA e SOUZA, 2013, p. 76) é fundamental para
maior consciéncia e enfrentamento dos desafios cotidianos.

No documento Indicadores da Qualidade na Educagdo — Relagdes Raciais na
Escola (CARREIRA e SOUZA, 2013), a Dimensdo 5, ao abordar a atuagdo dos
profissionais de educacdo discorre sobre o enfrentamento da discriminagdo
entre os proprios profissionais e propde reflexdo coletiva sobre as causas e os
significados de tais situaces e desdobramentos em a¢des pedagdgicas.

Entende-se que, como “herdeiros” de uma educacdo voltada para a homoge-
neizacdo, os docentes tragam consigo praticas em relacdo a si e ao outro, cujo
horizonte se torna a perten¢a ao grupo social culturalmente reconhecido e
valorizado.

Nesse sentido, pode haver o entendimento de que as diferencas —tidas como
aspectos individuais e de ordem da natureza de cada sujeito, ou como diferenca
de classe social — “[...] devam ser superadas e a homogeneizacdo é o que se
pretende alcangar”, como aponta Candau (2011, p. 244). Para a autora, a cultura
escolar continua fortemente pelalégica da homogeneizacao.

Contudo, o cotidiano escolar atual revela uma realidade heterogénea e
multipla, e, assim como Moreira (2004), entende-se como necessdrio oportunizar
condicdes de fortalecimento do profissionalismo docente de modo a fornecer-lhe
“[...]autonomia parainterpretar e aplicar politicas curriculares”, tais como as que
visam o combate a discriminagdo e ao racismo.

O fortalecimento da identidade docente perpassa pelo investimento no
professor, em seu conhecimento tedrico e de simesmo na tessitura das culturas—
um sujeito nelas produzido e as produzindo cotidianamente.
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Curriculo e gestao didatica de contetidos em relagdo
aeducacdo dasrelagdes étnico-raciais

Iniciamos por refletir sobre o que ha de comum nas vdrias definicdes acerca
de curriculo, ou seja, sobre a concepcdo de que se trata de uma selecdo de
conteudos respondendo a pelo menos duas questdes: “o que deve ser ensinado”
e “para que”. Essas indagacdes se aplicam, desde a construc¢do do projeto politico
pedagdgico, até ao plano de ensino das varias disciplinas de cada etapa do ensino,
acrescentando-se nesse momento o “como ensinar”.

Tais perguntas sao respondidas de um determinado lugar, num determinado
tempo e sdo permeadas pela visdo expressa em programas governamentais, em
normativas de sistemas de ensino e regimentos escolares.

As DCNERER partem do pressuposto de um curriculo escolar para a
diversidade, para a celebracdao das diferencas e igualdade de direitos, o que
demanda mudancas significativas no cotidiano escolar. O “o que” ensinar inicia-se
pela selegdao de contelidos culturais - inclusive de culturas negadas e silenciadas
no curriculo, como é o caso da histéria e cultura africana ao longo dos anos.

Santomé (2013, p. 160) destaca a importancia de possibilitar ao alunado
aquisicdo de consciéncia da realidade como forma de prepara-lo para a vida.
Chama a atencdo para a reflexdo sobre “[...] que cultura definimos como existente
e como valida, que cultura queremos transformar”. Entende-se que esse
posicionamento frente a selecdo de conteldos e praticas de ensino é de suma
importancia para o processo de escolarizacdo, por conseguinte também o é paraa
educacao derelagcbes étnico-raciais.

Para o ensino das relagdes étnico-raciais,as DCNERER orientam o tratamento
metodoldgico embasado na “articulagdo entre passado, presente e futuro no
ambito de experiéncias, construcdes e pensamentos produzidos em diferentes
circunstancias e realidades do povo negro” (BRASIL, 2013. p. 505).

O tratamento didatico deve contemplar atividades em que:

- se explicite, busque compreender e interpretar diferentes formas de
expressdo e organizacdo de raciocinios e pensamentos de raiz da
cultura africana;
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- se promovam oportunidades de didlogo em que se conhecam e se
ponham em comunicacdo diferentes sistemas simbdlicos e estruturas
conceituais;

- sejam incentivadas atividades em que pessoas de diferentes culturas
interatuem e se interpretem reciprocamente;

- haja a interface de conteludos de diferentes disciplinas (Arte, Lite-
ratura, Histéria do Brasil) e em diferentes espacos educativos no
cotidiano escolar.

Dentre os temas indicados nas Diretrizes:
- Iniciativas e Organiza¢Ges negras — acontecimentos e realiza¢Oes
proprios de cadaregido e localidade;
- Datas significativas (13 de maio — Dia Nacional de Luta contra o
Racismo, 20 de novembro — Dia Nacional da Consciéncia Negra, 21 de
marc¢o — Dia Internacional da Luta pela Eliminagdo da Discriminacdo
Racial) de significado histérico e politico, seu contexto e repercussao;
- Histdria de Africa articulada com a Histdria do Brasil; ancestralidade e
religiosidade africana, civiliza¢des, trafico e escraviddo do ponto de
vista dos escravizados, ocupacdo colonial na perspectiva dos africanos,
lutas pela independéncia, papel da Unido Africana, Didspora: diver-
sidade eacordos;
- Cultura Afro-brasileira: o cotidiano e celebrag¢des do jeito préprio de
ser, viver e pensar, as contribuicdes académicas, bem como a producao
cientifica, artistica e politica na atualidade.

O Plano Curricular da Matriz Curricular de Histéria (MCH) da rede de ensino
estudada é organizado a partir de quatro Eixos. Os eixos sdo apresentados ano a
ano e com temas e conteudos distribuidos bimestralmente, destacando-se
“questdes geradoras” e respectivas “expectativas de aprendizagem” (MCH, 2012,
p.54-63).

O contetido, especificamente sobre Histéria ou Cultura de Africa, nos anos
finais do ensino fundamental da respectiva MCH, visa subsidiar respostas as
seguintes “questdes geradoras”:
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- Para o Eixo: Origens da Humanidade e Povos Antigos — poder, cultura
e trabalho: O que é Africa? O que é América? Quais foram os povos que
se desenvolveram na Africa? Quais foram os povos que se desenvol-
veram na América? (62ano);

- Para o Eixo: Europa e outros espacos — poder, cultura, sociedade:
Como era a Africa antes da chegada dos europeus? Como o Brasil surge
como nagao? Como era o Brasil da época do Império? Como surge a
Republica? Como explicar o uso da violéncia para dominar povos e
territdrios da Africa e Asia? (72, 82 e 92 anos).

Adiante, discussdes acerca das percepc¢des dos docentes entrevistados sobre
tal organizacao.

Por ora, apresenta-se uma discussdo sobre “gestao didatica de contetdos”.

Para Ambrosetti (2012), a interacdo entre professor e aluno em sala de aula
deve-se somar um terceiro elemento — o conhecimento. O “[...] compromisso
com o aprender e o ensinar que perpassa a trama de comunicagées nessa
relacdo” é o que permearad os significados atribuidos aos sujeitos envolvidos, ora
na posi¢do de quem ensina, oranade quem aprende (AMBROSETTI, 2012, p. 80).
Para a autora, ao professor cabe conhecer seus alunos em suas particularidades e
envolvé-los num processo de aprendizagem, enquanto ele préprio desenvolve
sua pratica docente cotidiana, também num constante processo de apren-
dizagem.

Marli André (2012) postula que, para se promover um ensino para as
diferencas, “[...] é preciso vencer a tendéncia de ver tudo de forma linear e
unidirecional [...] aceitar as incertezas”, o que exige promover diferenciacdes e
tratamento diferenciado, sob o risco de

Acirrar diferencas culturais, econémicas, pessoais, atitudes
de rejeicdo, competicdo, conflitos de toda sorte. (...) A
diferenciagdo requer tomada de consciéncia e respeito as
diferencas, direito de se exprimir livremente e de ser ouvido,
possibilidade a cada um de ser reconhecido pelo grupo,
quaisquer que sejam suas competéncias escolares ou seu
nivel cultural (ANDRE, 2012, p. 19).
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Partindo do mesmo posicionamento das autoras Ambrosetti (2012) e Marli
André (2012) e da concepcdo de curriculo acima exposta, é que se analisou a
narrativa dos docentes acerca do ensino de Histdria e Cultura Africana, enquanto
co-autores da MCH. Atente-se para a concepgao de curriculo refletida na pratica
de ensino e na gestdo dos conteldos.

Os conteudos da Matriz sdo muito breves, muito simples, e
ndo abarcam essas questdes [a tematica raga e etnia] (Zulai).

[...] efetivamente, na Matriz Curricular, ndo me recordo
dessaabordagem (Enzi).

Entende-se que nessas falas as perguntas “temas geradores” ndo sdo
reconhecidas como organizadoras do aprendizado, pois, se assim o fossem,
questdes do cotidiano dos alunos seriam abordadas como “conteldos de ensino”.
Informacdes da comunidade local acerca da participacdo social e acesso a bens
que deveriam ser comuns seriam discutidas a luz da Histdria — da leitura do

presente aluz de fatos passados.
E possivel ler ainda que a educacdo étnico-racial estd invisibilizada a ponto
de ndo ser reconhecida historicamente, por exemplo, na “questdo geradora”

“Como o Brasil surge como nagao?”.

Participei da construcdo da Matriz de Histéria, exatamente
do texto que fala da questdo indigena, da Lei 11645/08,
complemento da Lei 10.639. Abordamos bastante sobre as
matrizes africanas, mas nossa Matriz ainda é eurocéntrica
(Jamelia).

A percepcdo da MCH como eurocéntrica é comum a todos os docentes
entrevistados. As “questdes geradoras” demarcadas como possiveis enunciados,
sobre os quais poderiam ser problematizados e discutidos os temas propostos
pelas Diretrizes Nacionais, dizem respeito ao Eixo: Europa e outros espacgos -
poder, cultura, sociedade.

Quando a tematica é percebida como passivel de ser abordada, logo em
seguida vém as justificativas do porqué ndo ser trabalhada no cotidiano.
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E nossa Matriz, na verdade, é meio problematica porque nao
esta pronta. Ela foiimpressa as pressas naquele ano de 2012,
falta discussdo. Até tem espago, sé que pequeno. A gente
tem que cumprir todo aquele calendario, toda aquela
matéria, principalmente nos oitavos e nonos anos, tem que
dar prova, tem que dar trabalho, tem que ensinar um monte
de coisas e ai nessa pressdao em cima de que o aluno tem que
passar na escola X e ndo sei o que mais, a gente ndo consegue
lidar com essa questdo. Se a gente quer fazer isso, na medida
do possivel, a gente tenta inserir em outros assuntos, prin-
cipalmente quando se trata de Brasil Império, da escravidao,
do Brasil Republica (Kito).

Notou-se a presenca forte do conteldo Brasil Império, Escraviddo e Brasil
Republica, porém, a primeira vista, tratados como fatos do passado, e ndo como
narrativa historica que repercute no cotidiano do aluno na atualidade.

No excerto abaixo constata-se a MCH como um rol de contetidos, e ndo como

campo de produgdo de conhecimento de sie do outro.

Na elaboragdo da Matriz conseguimos colocar alguns ele-
mentos, mas em momento algum [essa tematica] foi foco.
Em momento algum foi da maneira como deve ser, integrada
a histdria. Ficou sempre como capitulo, como algo a ser
trabalhado, mas ndo integrado a histdria (Kesia).

O ensino calcado em elementos da histéria contada do ponto de vista do
europeu é uma constante. O colaborador Ayo chamou a atengdo para a
necessidade de um novo tratamento da Histéria como objeto de ensino no

periodo escolar.

Considero que o documento tem muitos pontos positivos. E
uma obra coletiva! Hoje se eu tivesse oportunidade de
rediscutir seria pontual a reformulacdo para os anos iniciais.
Do sétimo ao nono ano, falaria bastante sobre as ade-
quacgles que devem ser feitas, ndo so relacionadas a lei
especificamente, de 2003 e 2008, mas em relagdo ao que se
discute da histdria praticada que deve ser, sobre como a
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gente pensa histéria na educagdo basica e, sobretudo com o
que se discute hoje na academia sobre o que é historia,
historicidade, ndo sé a questdo ética, mas a questdo do euro-
centrismo! (Ayo).

Recorre-se, aqui, ao artigo de Santos e Lima, desenvolvido para o XVIII
simpdsio Nacional de Histdria realizado em Floriandpolis —SC, em julho de 2015.
Nele os autores falam em reeducacdo, pois pressupéem que ja ha uma edu-
cacao para as relagdes raciais. Acrescentam que “[...] a consciéncia do papel da
disciplina escolar que constitui identidades dentro de um projeto nacionalista”
ndo é elemento novo. Falar em reeducacdo das relagdes étnico-raciais significa
falar de mudanga de paradigma na escola, implicando-a na promocao de fis-
suras, rompimentos e transformacgdes, o que demanda maior proximidade entre
arealidadedoalunoeoensinar.

Os autores, por meio das investigacdes em educacdo étnico-racial, depa-
raram questdes que apontam que nesse campo devem se articular instrumentais
tedricos da Educacdo e da Histdria, tornando-se central a “[...] incorporagao de
saberes distintos em curriculos adequados as realidades locais”.

A problematica da reeducagdo étnico-racial pode ser um
caminho frutifero para se equacionar o distanciamento entre
os eventos do passado e questdes do presente, principio
fundamental para a Histéria como disciplina escolar e central
para o desenvolvimento do pensamento histérico (SANTOS
eLIMA, 2015, p.1)

Para Santos e Lima (2015), a educacgao de relagdes étnico-raciais ndo exige
apenas inclusdo de disciplinas em curriculos, mas também discussdo ampla
acerca dos funda-mentos e do sentido da educacao.

No caso especificamente dos cursos de licenciatura de
ensino superior, vemos nascer uma série de indagacGes
tedrico-metodoldgicas que se colocam como desafios tanto
para a produgao académica, como para as praticas docentes
nas diferentes instituicGes que tomam para si a tarefa de
ensinar Historia, exacerbando a necessidade e a urgéncia de
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interlocugdes ndo s6é das questdes que dizem respeito a
aspectos tedricos, mas de maneira integrada aquelas
relacionadas ao como formar no contexto de diferentes
demandas formativas (SANTOS e LIMA, 2015, p. 2).

Zulai conta que, ao “trabalhar imperialismo e neoliberalismo no nono ano”,

|n,

abordou “oracismo cientifico do século XIX e aantropologia crimina

Apresentei essa teoria e levei para eles questionarem se
ainda hoje a cor de pele continua sendo um fator, ndo de
propensdo ao crime, mas de racismo. Citei o exemplo da
justica, ndo s6 da brasileira, mas de outros paises também, e
perguntei se ainda hoje, em situacdes semelhantes, um
branco e um negro tém o mesmo tratamento por parte dos
policiais (Zulai).

Indagado sobre como conduziu a discussao, relatou que se reportou a videos
atuais que circulam pelas redes sociais.

Discutimos sobre um video no youtube, de uma pegadinha
na qual tem uma bicicleta amarrada com corrente numa
arvore, chega um rapaz branco que tenta de toda forma
detonar a corrente pra pegar a bicicleta. Questionado por
guem passa e Vé a cena, ele justifica que a bicicleta é dele e
que teria perdido. Varias pessoas o ajudam. Quando é um
rapaz negro, na mesma situagao, ninguém ajuda. Eles acham
que o negro estd querendo roubar a bicicleta. Eles entdo
fizeram um monte de questionamentos. Até porque tra-
balho numa situacdao de periferia, e estas situagdes fazem
parte do cotidiano deles (Zulai).

A discussdo e a aproximacgdo de um fato histérico ao cotidiano de imediato
produziram efeitos subjetivos. Zulai relatou que os alunos “[...] logo associaram [a
situacdo] a experiéncia deles nos 'rolezinhos' quando sao barrados na porta dos
shoppings”. E numa expressao de contentamento consigo mesmo “pelo dever
cumprido”, concluiu: “[...] eles ja sentiram na pele essa situagdo [...] s6 nao
tinham percebido que isso tem conexao histdrica com a sociedade escravista do

Brasil, e que uma coisalevaaoutra”.

278



RELACOES ETNICO-RACIAIS: A ESCOLA COMO CAMPO
DE PESQUISA A PARTIR DE NARRATIVAS DOCENTES

Para Santomé (2013), tal situac¢do didatica ndo € comum no cotidiano escolar,

pois tende a ser diluida em esteredtipos ou invisibilizada de acontecimentos

histéricos e culturais.

E preciso estar consciente de que as ideologias raciais sdo
utilizadas como alibi para a manutencdo de situacGes de
privilégio de um grupo social sobre outro. Essas ideologias
sdo, com frequéncia, acompanhadas de uma linguagem
com aparéncia de cientificidade, com o fim de impedir que
as ragas ou grupos étnicos oprimidos possam exigir a
modificacdo das estruturas sociopoliticas que perpetuam
seu estado atual de inferioridade. (...) Nas instituicGes de
ensino ndo se costuma considerar essa forma de opressdo
como objeto de atencdo prioritaria (SANTOME, 2013, p.
164).

O silenciamento da realidade, nesse caso a experiéncia dos alunos ao

serem barrados num shopping, tiraria deles a oportunidade de pensarem na

situagcdo como uma estratégia de grupos com mentalidade etnocéntrica — “[...]

mentalidades que tendem a tudo explicar recorrendo a comparagées hierar-

quizadas, ou a dicotomias exclusivas entre bom e mau”, que configuram ainda

“[...] uma das maneiras de construir e reforcar preconceitos sobre grupos e

povos marginalizados e sem poder e, por conseguinte, de Ihes atribuir responsa-

bilidades exclusivas pelas situagdes que lhe sdo impostas” (SANTOME, 2013, p.

165).

O colaborador Enzi na ocasido da pesquisa atuava como Orientador

Pedagdgico e relatou o seguinte:

Algumas vezes vou a sala de aula e passo algumas ativi-
dades, por conta de falta de professor. Passo um docu-
mentario bem interessante chamado Vista Minha Pele.
Trata-se de uma escola com os protagonistas negros e uma
menina branca, a Unica branca que quer ser a miss da escola.
Todos dizem que ela ndo conseguira por ndo ter perfil
esperado. Mas, tem uma amiga negra, que diz que ela tem
que tentar (Enzi)
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Destacamos dessa fala dois elementos para pensar. O primeiro diz respeito ao
carater esporadico, ou “turistico” do tratamento didatico dado a tematica no
cotidiano escolar, como expressa Santomé (2013). A tematica ndo fez parte deum
projeto ou de uma sequéncia didatica. Trata-se de uma situacdo isolada, tanto do
aspecto do ensino da histéria e cultura africana como da educacdo de relacGes
raciais no cotidiano.

O segundo ponto que chamou a atencdo foi a escolha desse filme como
material didatico, por esse educador. Um educador negro. Ao longo de sua
narrativa ficou explicita a posi¢ao de quem sofreu (ou sofre) a discriminagao racial
e, desse lugar, entende que pode “ser um bom modelo” para os alunos.

Eles perguntam: professor eu sou negro? Eu respondo: eu
nao posso dizer pra vocé se vocé é negro ou ndo; eu posso
mostrar pra vocés exemplos de pessoas que sdo conside-
radas pretas ou pardas e obviamente sdo negras, ai vocés se
identificam ou ndo com eles (Enzi).

Entende-se, como exposto nas DCNERER, que abordagens como essa cons-
tituem desafios para profissionais negros e ndo negros, ja que o racismo nao é
problema apenas para pessoas negras. Alids, como o excerto a seguir revela, hd os
que sofrem o racismo racial semidentifica-lo.

A gente tem alunos brancos e alunos negros. Nesses alunos
negros eu ndo percebo uma identificagdo de cardter mais
étnico. Eles se sentem diferentes, acredito, mas ndo sabem
externalizar isso. Alguns alunos, principalmente os mais
extrovertidos, tém brincadeiras como atribuir apelido - tipo
o branco chama o outro de “Africa”, de “neguinho” e eles ndo
percebem o que esta por tras disso. Ndo percebem o carater
de “andnimo” atribuido ao “neguinho”. Eles usam um
apelido para o outro (negro). O branquinho tem nome. Os
alunos encaram essa situagdo como uma forma de pertencer
ao grupo, porque assim se sentem aceitos. Falta a eles uma
coisa que falta a nds enquanto adolescentes, que é pensar
mais na nossa condicdo de gente. Eles sentem certas
questdes raciais na pele, mas ndo conseguem teorizar sobre
issoainda (Kito).
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A falta de referenciais positivos compromete o reconhecimento do outro —
negro — como “modelo identitario”. Jamelia, também orientadora pedagdgica,
relatou situacdo bem semelhante.

Um exemplo: um aluno falava do cabelo de uma negra.
Perguntei-lhe: que cor vocé é? Ficou em siléncio, ndo
respondeu. Ele também é negro! Aproveitei para lhe dizer
que praticamente todos nds temos origem africana, pois,
muito provavelmente alguém da nossa familia, pertencia aos
que foram escravizados. Fiz uma abordagem tentando
resgatar isso pra ele que ndo é cor da pele que diz alguma
coisa sobre carater, e da necessidade de se valorizar a
diversidade. Expliquei que ndo somos como os paises
asiaticos, que vocé olha e todo mundo parece igual! Nos
somos totalmente diferentes e que a gente deve valorizar
essadiversidade (Jamelia).

Estdo ai duas situagbes conduzidas por orientadores pedagdgicos. Indagados
sobre qual a repercussdo de suas intervenc¢des dentre os professores, a resposta
foi que para os “professores é muito dificil”, por falta de conhecimento sobre
como “lidar com asituagao”.

Essa construgdo negativa do negro dificultou o trabalho na
escola durante muito tempo e eu acho que ainda dificulta.
Nds estamos em 2016, treze anos de percurso e a gente vé
ainda muitos professores que tém dificuldade de abordar
esse tema. No ano passado, como orientadora pedagdgica,
trouxe para os professores “o perigo de uma histdria Gnica”,
que é um video de uma escritora africana que retrata bem
isso — que a gente fica ouvindo sé uma histdria e aquela
histéria se repete tantas vezes que uma hora ela vira
verdade. E a gente lida como verdade. (...) A gente tem que
lutar pra que isso seja resgatado, pois tenho caso de alunos
gue negam a existéncia como negros. Ele ndo aceita. Eles ndo
se declaram negros. E muito dificil! (Jamelia).

A questdo racial invariavelmente aparece permeada pela condi¢do social dos
alunos. Contetidos mididticos de facil acesso fomentam discussdes, se o professor
sedispuseratratar datematica.
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Veja-se aconducgdo de Kito:

Fiz um contraponto ao ver um aluno dizendo que muitas
vezes 0s negros sao mais racistas que os brancos. Falei que
racismo nao é coisa do Jodo, do José, racismo é uma questdo
de estrutura de um pais que vem desde a colonizac¢do, desde
a escraviddo. Expliquei que ndo tem como um negro ser
racista porque ele ndo usufrui de estruturas de poder para
reforgar isso na pratica, ele ndo tem como excluir um branco
de nada. Pode excluir um branco de uma festa, do bairro, da
casa dele, isso é o maximo que ele pode fazer. Isso ndo é
racismo. Racismo ndo é falar que o branco nao sabe dancar,
ndo é isso. Racismo é relacdo de poder, tem impacto na
economia do pais, na vida da populagdo em geral, ndo de um
ou de outro. Ai eu vique ele ficou pensativo (Kito).

Indagado sobre quais foram as rea¢Ges dos alunos, Kito expde que, para ele,
nessa faixa etaria “[...] os alunos do ensino fundamental ainda ndo tém
maturidade para uma compreensao mais profunda”. Além disso, revelou certa
descrenca na educacdo escolar e no exercicio profissional da docéncia. Contudo,
relatou que segue na discussdo até oaluno “ficar pensativo”.

Dependendo da sala, percebo alunos anestesiados pela
estrutura da escola. Para esses, por ser um professor falando,
na escola, quando queriam estar em casa dormindo ou na
rua jogando bola, qualquer coisa que a gente fale ndo surte
efeito. Nesses alunos é mais dificil chegar, mas tem aquele
que é um pouquinho mais antenado e que tem um estra-
nhamento quando a gente oferece um contraponto quando
falam algo, que é uma reproduc¢do do que ouvem em casa ou
na midia. Nesses casos a gente vé que ha um choque inicial e
com otempo elesvdo maturando sobreisso (Kito).

Zulai, no excerto que segue, aponta a complexidade em torno da questao

III

racial. Em sua fala é perceptivel “certa naturalizacdo” das situa¢des por ele

citadas. Elas soam como “fato e consequéncia natural” da e navida de alguns.

Apesar de achar errada, a questdo do racismo estd meio que
internalizada, em todo mundo e a gente nao percebe. Por
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exemplo, tem a questdo de zoar entre os alunos. E tem o tal
cabelo ruim entre aspas. Tem a ver com quem tira sarro de
quem tira sarro. Tem a ver com quem mora no bairro longe,
que pega estrada de terra, que mora na roga, que mora nos
sem-terra. Tém todas essas questSes em volta da questdo
racial. A questdo racial fica na invisibilidade. N3ao tem
discriminacdo em relagdo a cor. Em relagdo a isso percebo
que tem um freio, que de certa forma é um avango, mas tem
toda essa questdo social em volta (Kito).

Promover situacdes de aprendizagem que possibilitem dar sentido a
“guestdo geradora” da MCH da REM, ou seja, refletir sobre “Como o Brasil surge
como nac¢do? Como era o Brasil da época do Império? Como surge a Republica?
Como explicar o uso da violéncia para dominar povos e territérios da Africa e
Asia?”. Estas sdo questdes que podem constituir-se em situacdo de ensino da
Histéria do Brasil. Contudo, como enfatiza Bittencourt, “[...] o ensino de Histéria
deve contribuir para libertar o individuo do tempo presente e da imobilidade
diante dos acontecimentos” (BITTENCOURT, 2004, p. 20) e este é papel central a
sertrabalhado quando se trata de questdes étnico-raciais.

Entende-se, da percepgao de Jamelia, no excerto a seguir, que para além do
cumpri-mento do programa das disciplinas, aqui em particular, da disciplina
Historia, ha que pensar na finalidade educativa da escola. Invariavelmente, a
disciplina Histéria tem como objetivo promover “formacado de cidadaos criticos”.
Bittencourt chama a atencgdo para o fato de que “[...] a cidadania ndo se constitui
em direitos concedidos pelo poder instituido, mas tem sido obtida em lutas

constantes e em suas diversas dimensdes” (2004, p. 20).

Na escola é perceptivel um clima de racismo e discriminagdo
principalmente, entre as criangas. Elas tém ndo s6 o pre-
conceito racial, mas de género e em relagdo as meninas
também. O preconceito é presente. Vejo que as familias
também sdo desprovidas de valorizagdo de suas origens.
Como ndo sabem da sua origem, elas negam, muitas vezes, o
berco, ndo querem ser lembradas por uma coisa ruim, como
serdescendente de escravo (Jamelia).
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A educacdo de relacdes étnico-raciais, que permeia toda a escolarizacado e,
portanto, todas as disciplinas, ndo tem como uUnico ambiente favordvel as aulas
de Histdria e Cultura Africana e Afro-brasileira.

Diante de uma situa¢do discriminatdria oriunda de desigualdades nas
relagGes sociais, em funcdo de raca, etnia, classe, género etc., o posicionamento
do educador, na tentativa de minimamente problematizar a situacdo e levar os
envolvidos a entenderem a discriminagdao em jogo é de grande importancia. O
acolhimento aquele na posicdo de discriminado, para que sinta que ndo é o
responsdvel por aquela situagdo é de suma importancia num curriculo que se
projeta para o atendimento a diversidade, e ndo a desigualdade no ambiente
escolar.

No roteiro de entrevista para com os professores abordaram-se atividades
desenvolvidas na escola destinadas ao tratamento da tematica étnico-racial,
valorizacdo da estética negra, por exemplo. Em nenhuma das seis unidades isso
ocorrera. Relataram uma ou outra atividade no Dia da Consciéncia Negra, como
mostra cultural envolvendo trabalhos desenvolvidos por um ou outro professor
que traz consigo a causa, a militancia. Tais atividades, normalmente se restringem
a participacdo de um grupo de capoeira.

Quando uma agdo nesse sentido acontece na escola é por
acdo efetiva de alguém, individual. Um professor que se
mobiliza por aquilo. Um professor que se interessa pelo
assunto, ou por ser militante, ou por sofrer na pele por ser
oriundo desses grupos. Nao hd um movimento oficial da
Secretaria ou do Ministério da Educacdo por uma acdo
efetiva para ser discutido sobre isso. Atribuo qualquer
avanco nesse aspecto a agdes individuais. E se o professor sai
daescola, essa agdo acaba (Kesia).

Kesia reportou-se a “professor militante” para falar daqueles que agem
atentos a atos discriminatdrios para torna-los objetos de ensino e conteldo para
discussdo no cotidiano escolar. Ayo também se referiu a militdncia enquanto luta
por uma causa e o quanto isso repercute no tratamento didatico dos conteldos
em sala de aula. Sua narrativa foi em primeira pessoa: o militante.
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Ndo precisa tratar de escraviddo para se tratar de cultura
afro-brasileira! Da para tratar na Revolugdo Industrial. [...]
Tenta-se apagar, [referindo-se a cultura do povo negro e
ao que lhes fora negado] mas ndo se consegue, pois, a
caracteristica do meu povo é resistir sempre! E a resisténcia
se da em cada corredor, cada esquina, cada didlogo, em cada
trejeito oujeito, a cadaaula! (Ayo).

Pelo exposto, o fazer cotidiano exige do profissional reflexdo sistematica e
investi-gacdo sobre a propria pratica, o que demanda autocritica sobre a
experiéncia vivenciada para que as a¢des ndo se efetivem em improvisagdes e
para que a meratransmissao de conteldos ndo gere conflitos maiores.

A vida cotidiana no interior dos estabelecimentos de ensino constitui-se em
situagBes de aprendizagem para além de conhecimentos académicos e formagao
de conceitos em diferentes dreas, o que revela o papel de grande importancia da
pratica docente a partir do encontro com o curriculo prescrito.

Promover a possibilidade de novas leituras acerca das diferentes culturas e
refletir sobre a diversidade de valores, crengas, pautas de comportamentos sdo
acles que permitem as pessoas, nas palavras de Santomé (2013), regular “[...] o
pertencimento a grupos sociais e assegurar a solidariedade entre si”. Trata-se,
pois de uma possibilidade de ressignificagGes subjetivas e processo identitario,
inclusive de bons docentes, antes meros “desenvolvedores de planos de ensino”,
hoje natrilha daqueles que se realizam pessoal e profissionalmente na educagao.

Santos e Lima (2015) observam que um tratamento didatico investido de
sentido ao que se ensina em Histdria exige dos profissionais “[...] um esforco
maior de aproximacdo da realidade do aluno no cotidiano”. Trata-se de ir para
além da apresentacdo de conteldos exdticos sobre a cultura e histdria de
africanos. Trata-se de refletir sobre o papel da escola naformacgdo de identidades,
dentre elas, aidentidade negra.

Aqui, a populagdo é de classe média baixa a classe média.
Tem uma diversidade étnica até, mas ndo tanto quanto em
outras escolas da cidade, em bairros mais periféricos. A
gente tem alunos brancos e alunos negros. Nesses alunos
negros eu ndo percebo uma identificagdo de cardter mais
étnico (Kito).
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Nesse excerto, percebe-se a “diferenca” sendo tratada como negativa ou
inferiorizada, e ndo como constitutiva da identidade humana. Hall (2014), ao
discorrer sobre identidade, fala de sua constituicdo na relagdo com “o outro”, com
o de fora, com o que ndo é igual. Nesse processo as diferencas emergem e
produzem singularidades, ou seja, sujeitos. O autor, provocativamente se
pergunta: “Quem precisa de identidades?” E responde: Os sujeitos. Os sujeitos
como parte da cadeia discursiva, imersos na linguagem. Isto é, aqueles que falam,
aqueles de quem se fala, aqueles para quem se fala. Identidade nado é fixa,
portanto. Assim também ndo o é o curriculo, enquanto producdo das e nas
relagdes humanas.

Madeira e Costa (2012), quando da realizagdo de uma pesquisa depararam-se
com a autoidentificacdo dos alunos negros calcada em situacGes de desva-
lorizacdo, apesar da forca da midia com ac¢des condenando o preconceito, a
discriminacdo e a referéncia aos esteredtipos negativos frente a figura da pessoa

negra.

Essas impressdes levam a crer que a realidade brasileira, no
momento atual, reconhece as desigualdades, dado o papel
da midia, a forga do movimento negro e de outras praticas
antirracistas. Contudo, incentivar a autoidentificacdo dos
sujeitos e a construcdo de implementacdo de medidas de
combate ao racismo e fortalecimento ao perfil identitario
negro, ainda se faz distante (MADEIRA e COSTA, 2012, p.
335).

A pratica docente e as situagGes de ensino tornam-se, assim, tdo importantes
guanto as politicas educacionais em ambito local, regional ou global, uma vez
que a relacdo professor-aluno-ensino-aprendizagem constitui processo de
identificacdo e de formacdo identitdria para discentes e docentes.

A selecdo de conteudos ou proposta de sequéncias didaticas, tendo como
objetivo didatico a educacdo étnico-racial sequer foi mencionada. Contudo, as
narrativas remeteram a apostar que, nas vezes em foi abordada, a temdtica fez

sentido para cada um dos alunos envolvidos, assim como para seus professores.
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Consideragoes

A educacdo em relagbes étnico-raciais impOe aprendizagens a todos os
sujeitos. Trata-se mesmo de uma reeducacdo das relacdes com vistas a cons-
ciéncia da multiplicidade cultural, do fortalecimento de identidades e do
combate as situacdes de discriminacdo social e desigualdade na participacao de
bens socialmente construidos.

Tornar a cultura eixo central do curriculo ou conferir uma orientagdao multi-
cultural a prépria pratica docente sao dificuldades reveladas nas narrativas dos
colaboradores, assim como constatacdo de iniUmeros pesquisadores no campo
educacional. Moreira e Candau (2003) citam Connell (1993) para explicitar o que
ndo encontravam a época — e julga-se que nao é encontrado ainda hoje — nos
cursos de formacdo docente:

Estamos ainda distantes do que Connel (1993) denomina de
justica curricular, pautada, a seu ver, por trés principios: (a)
os interesses dos menos favorecidos, (b) participacdo e
escolarizacdo comum e (c) a producdo histérica da igual-
dade. [...] o critério da justica curricular é o grau em que
uma estratégia pedagdgica produz menos desigualdade
(MOREIRAe CANDAU, 2003, p. 157).

Portanto, trazer a cultura como eixo norteador do curriculo implica reflexao
sobre diferencgas geradoras de desigualdades no cotidiano. Implica refletir sobre
identidades e posicionamentos “produzidos” na cultura e para a cultura no dia a
dia. Faz-se necessdrio refletir sobre identidades sociais, como realca Hall (1997,
p.26):

O que denominamos “nossas identidades” poderia prova-
velmente ser melhor conceituado como as sedimentagdes
através do tempo daquelas diferentes identificagdes ou
posicdes que adotamos e procuramos “viver”, como se
viessem de dentro, mas que, sem duvida, sdo ocasionadas
por um conjunto especial de circunstancias, sentimentos,
histdrias e experiéncias Unica e peculiarmente nossas, como
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sujeitos individuais. Nossas identidades sdao, em resumo,
formadas culturalmente.

Se ndo ha como conceber uma experiéncia pedagdgica fora da cultura,
entdo o desafio estd em promover espacos de discussdo que reconhecam e
valorizem as culturas, e ndo uma cultura. Nesse sentido a “autoconsciéncia da
prépria identidade cultural” (MOREIRA e CANDAU, 2003) precisa tornar-se
objeto de reflexdo pessoal. Isso pode possibilitar a abertura para “desesta-
bilizacdo do modo como o outro é representado” e, ainda, “desafiar a pretensa
estabilidade e o carater aistérico do conhecimento produzido no mundo
ocidental” (2003, p. 162). Afinal, esse é um dos principios que sustentam as
diretrizes para a educacdo de rela¢des étnico-raciais. Esse posicionamento por
parte do docente pode leva-lo a:

Confrontar diferentes perspectivas, diferentes pontos de
vista, diferentes obras literdrias, diferentes interpretacdes
de eventos histéricos, de modo a favorecer ao (a) aluno (a)
entender como o conhecimento tem sido escrito de uma
dada forma e como pode ser reescrito de outra forma. Trata-
se, em ultima analise, ndo de substituir um conhecimento
por outro, mas sim de propiciar aos (as) estudantes a
compreensdo das conexdes entre as culturas. (MOREIRA e
CANDAU, 2003, p. 162).

Além disso, tal posicionamento pode concorrer para intervengdes didaticas e
educativas em situagdes reconhecidamente discriminatérias ou racistas. A
analise das narrativas reforca a percepcdo da necessidade de professores
reflexivos e mobilizados saberem mais sobre a Educacdo, sobre a prépria
disciplina de sua graduacao, sobre as politicas publicas - saberes estes entendidos
como meio e possibilidade de melhores atuacdes e intervencdes no cotidiano
escolar.

Naquilo que diz respeito especificamente a educacdo das relagbes étnico-
raciais, a narrativa dos docentes apontaram, tanto o caminho ja percorrido,
guanto o longo percurso a ser trilhado. Encontraram-se professores buscando
formacdo na drea por interesse e necessidade propria. Encontraram-se algumas
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acdes individualizadas promotoras de reflexdes sobre a histdria da formacdo do
povo brasileiro. E encontrou-se algum olhar critico frente a materiais midiaticos,
seja por seu carater discriminatdrio, seja por sua intengdo educativa contra o
racismo.

Entretanto, situacdes em que ocorrem xingamentos, piadas e apelidos
discriminatdrios ainda ndo se tornaram objeto de ensino, ou tema gerador de
discussdo no cotidiano escolar como objeto de conhecimento. Tais situacdes,
naturalizadas, podem reforcar relacdes desiguais pautadas na diferenca de cor de
pele, de cabelo e de outras caracteristicas fisicas, sociais ou culturais. Em meio a
essa complexa relacdo, percebe-se o siléncio docente por omissdao, mais porque
se teme causar constrangimento e por ndo saber lidar com a situagdo, e menos
porndo se concordarcom o atoemsi.
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A QUALIDADE DO ENSINO NAS ESCOLAS
PUBLICAS DE TEMPO INTEGRAL EM UM
MUNICIPIO DO VALE DO PARAIBA PAULISTA

Rafaela Cristina Ribeiro da Luz
Renato de Sousa Almeida

Inicia-se esta discussdao com reflexdes sobre o fato de que a universalizagao do
Ensino Fundamental é conquista relativamente recente na histdria da educacéo
publica brasileira — a citar a Lei n? 5.692, que unificou os ensinos primario e
secundario. Posteriormente, a Constituicdo Federal de 1988, no inciso | do artigo
208, dispbe que “[...] o dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante
agarantiade: |—ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que
aelendotiveramacesso naidade prépria”.

O ensino fundamental recebeu essa designacdo a partir da atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n2 9.394/96, na qual, juntamente
com a educacao infantil e o ensino médio, passou a constituir a Educa¢do Basica.
Até 2009, era o unico nivel de ensino considerado obrigatdério na educagao
nacional, fato que foi alterado pela Emenda Constitucional (EC) n2 59/2009, que
ampliou a obrigatoriedade dos 4 até os 17 anos de idade. Assim, por essa
condicdo de obrigatoriedade, a educacdo basica passou a ser foco das principais
politicas educacionais do pais, nas ultimas décadas. Assim, o que se propde a
discutir neste artigo é que a garantia do acesso, matricula e permanéncia dos
alunos ndo é suficiente para que instituicdo escola cumpra sua fungao social,
embora sejam condi¢des basicas.

A propagacdo da escolarizagdo no Brasil nos ultimos 50 anos atestou a
demanda da sociedade e a expectativa da populacao de que ela poderia cumprir
um papel educativo relevante. Nas palavras de Cavaliere (2009), a presenca das
classes populares na escola, ndo mais como exce¢do, mas como regra, trouxe
inumeras novidades e, com elas, dificuldades para as instituicdes. Em
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consonancia com esse pensamento, Moll (2014) discute que a histéria da
educacdo escolar no Brasil € marcada pela mesma desigualdade que existe na
sociedade. Os marginalizados pela pobreza e também, muitas vezes, por sua
condicdo étnico-racial apenas tardiamente comecaram a ter possibilidade de
acesso ao sistema educativo. Essa entrada tardia somou-se a baixa qualidade das
condi¢cbes materiais e pedagdgicas na permanéncia e na aprendizagem. A
expansao da rede escolar aconteceu, gradativamente, ao longo do século XX,
acelerando-se com o ritmo do processo e das demandas de industrializacdo
no pais. Com vagas numericamente inferiores a demanda (MOLL, 2014), a
progressao dos anos escolares da educac¢do primaria mostrava com clareza o
processo de exclusdo operado internamente pelo sistema escolar. Homens e
mulheres, muitos deles descendentes de escravos, migraram para a periferia das
grandes cidades brasileiras ou para o campo. Devido ao dificil acesso a bens e
servigos, tornaram-se cidaddos com direitos restritos. O pouco acesso as
instituicGes e o fato de elas serem despreparadas — moldadas a luz de uma visdo
eurocéntrica e de classe média—, o percurso escolar dessas pessoas foi, em geral,
inexistente, descontinuado ou fracassado.

Nas palavras de Cavaliere (2002), o movimento reformador chamado de
Escola Nova (ou Escolanovista), do inicio do século XX, mencionava a necessidade
de se reencontrar a fungdo da escola numa sociedade essencialmente urbana,
industrializada e democratica. Durante a segunda metade do século XX,
destinada a uma pequena parte da populacdo, seu objetivo era apenas o de
proporcionar instrucao escolar. Consoante com esse objetivo, sucederam-se
instalagdes precdrias de seu ambiente fisico, reducdo da jornada, multiplicagcdo
dos turnos, desorientacdo diddtico-pedagdgica e ma formacao dos professores,
bem como inclinacdo a privatizacdo do sistema. Com a saida da classe média
urbana da escola publica, concretizou-se uma baixa qualidade no sistema publico
de educagdo fundamental. Atualmente, observa-se que a escola publica
brasileira é obrigada a oferecer uma educacdo basica muito mais complexa e
completado quesempreofez (COSTA,2012; OLIVEIRA, 1991).

Para que as escolas concretizem seu trabalho com validade para a sociedade
contemporanea, had necessidade de uma revisdao no que se refere a concepc¢ao de
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“gualidade educacional”, pois serd preciso que se edifique uma no¢do de
qualidade baseada em valores sociais, e ndo apenas em aquisi¢cdo de conteudos
curriculares.

Assim, tendo em vista essa nova exigéncia da sociedade as instituicGes
escolares, procedeu-se a realizagdo desta pesquisa académica, em 2015 e 2016,
em uma cidade do vale do Paraiba paulista, para construcdo da dissertacdo de
Mestrado que envolveu os dois autores deste capitulo — mestranda e orientador.
Os resultados apontaram que 16,7% dos educadores escolares de escolas de
tempo integral (ETI) questionados relataram que suas praticas eram insuficientes
em qualidade, e percebeu-se, assim, a necessidade de trazer esse tema a pauta
dasdiscussdes atuais.

Com base nos dados empiricos da pesquisa, foi possivel compreender que a
gualidade é um termo bastante empregado como juizo critico para se avaliar as
condigdes, caracteristicas, processos, objetivos e praticas educacionais. Nessa
perspectiva, entende-se que a qualidade da educagdo constitui um juizo de valor
gue manifesta as necessidades sociais que sdo geridas pela prdxis humana emum
determinado contexto social, a partir das inUmeras situagdes vivenciadas por
sujeitos concretos.

Portanto, para se mensurar a qualidade no que se refere a drea educacional, é
preciso considerar que ndo se trata de um tema estritamente técnico, em que
estabelecimentos de ensino prestam servicos de méritos particulares e depois
tentam quantificar sua prdtica por meio de indicadores desconexos da sua
realidade imediata.

A educacdo é um direito social, portanto cabe as escolas, em especifico as de
responsabilidade do poder publico, I6cus desta pesquisa, a formacgao do cidadao.
Em outras palavras, sendo um direito social do individuo garantido pela
Constituicdo Federal, deve-se garantir a oferta de uma escola de qualidade, e ndo
apenas assegurar a permanéncia dos alunos em seu interior. O fato de estar no
ambiente escolar ndo é garantia, para o aluno, de que alcancard melhores
resultados em seu desenvolvimento pessoal ou profissional (CAVALIERE, 2012).

Seguindo essa linha de raciocinio,
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[...] um novo discurso sobre qualidade deve inserir-se na
democratizagdo do direito a educacdo. Isto implica dizer que,
em uma sociedade plenamente democratica, ndo pode existir
contradicdo entre o acesso a escola e o tipo de servigo por ela
oferecido. Ou seja, ndo ha democratizagdo educacional sem
igualdade no acesso e também ndo existira sem aigualdade na
qualidade oferecida a todos os cidaddos e sem a abolicdo
definitiva de qualquer tipo de diferenciacdo ou segmentacado
social. Claro que isto ndo implica em se “baixar o nivel de
todos”. Supde, ao invés disso, “eleva-lo” transformando a
qualidade em um direito e ndo em uma mercadoria vendida ao
que der a melhor oferta. A escola publica é o espago onde se
exercita esse direito, ndo o mercado (GENTILI, 2002, p. 176).

Com efeito, a escola de tempo integral gratuita para todos, em que verda-
deiramente a educacdo tenha conexdes com a vida concreta dos alunos, torna-se
o carro-chefe para a garantia da educagdo como direito.

De acordo com Hora (2002, p. 56), a escola que tem essa finalidade trabalha
com uma concepgao de educacgao que propde

[...]ndo apenas aintegracdo do educando na sociedade, mas a
sua formacdo integral como cidaddo e agente transformador
de sua realidade social e imediata, favorecendo, portanto, o
desenvolvimento de sua criatividade e de sua capacidade de
critica que o leve a participar ativamente do processo socio,
politico, cultural e educacional.

Assim, uma pratica educativa preocupada com o aspecto social deve ser
constituida por partes que se articulem. Quando as partes se afastam, a escola
corre o risco de se desviar dos seus reais objetivos e deixar de primar por uma
educacaode qualidade.

Faz-se essencial uma perspectiva democratica no interior da ETI que, por
meio de sua gestao escolar, consiga promover uma participacao de seus atores
sociais, promovendo o respeito pelos anseios da comunidade, interesses da
coletividade, sentimentos de pertenca, voz ativa, dentre outros. O gestor escolar
gue trabalha de forma democratica deve incentivar a participacdo de todos os
seus atores escolares.
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Para tanto, favorecer o desenvolvimento do ser humano para o exercicio da
cidadania envolve a consideracdo de que o homem é um ser ativo em sua
educacdo. Ndao um mero espectador, mas consciente de seus direitos e de
cidadao, sendo também apto a intervir nas decisdes que lhe dizem respeito e
expressar suas ideias.

A educacgdo, que é tida como bem universal, nem sempre é oferecida de
formaigual a todos os sujeitos numa sociedade. O nivel econémico tende a fazer
diferenca nesse momento, pois nem todos conseguem acesso a educacdo de
qualidade. Em uma sociedade marcada pela desigualdade, ndo ha probabilidade
de se atingir nenhum nivel de igualdade, se ndo se construir uma consciéncia
coletiva(GHANEM, 2004).

Utiliza-se o termo igualdade no sentido de oferta de oportunidades, e ndo no
sentido de se tentar homogeneizar o grupo de alunos.

E imperativo que a escola adote uma postura democrética clara, para que
todos os seus atores possam enxergar com facilidade os objetivos e metas que se
pretende alcancar. A educacgdo escolar nao pode ser entendida como prestacao
de servico a comunidade; deve ser percebida como um direito do cidadao,
conforme ja visto anteriormente neste texto.

Em outras palavras, a qualidade ndo retém em si mesma um conjunto de
critérios que a defina; percebe-se que ela é o reflexo de uma concepgdo de
mundo e de sociedade baseada na busca da formagdo de um individuo que seja
compativel com as exigéncias postas por essa mesma sociedade. A partir de entdo
é que a escola “[...] procura desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes
que irdo definir o modo através do qual o individuo vai se relacionar com a
sociedade, com a natureza e consigo mesmo”. (GRACINDO, 1997, p. 15-16).

Essa qualidade implica dedicacdo de todos os envolvidos com o processo
educativo, ou seja, ndo basta apenas a implementacdo e o fornecimento de
subsidios pelos poderes publicos para que uma politica publica do porte da ETl se
efetive com a qualidade social que se almeja.

Sobre tal afirmacdo, Gracindo (2005) assegura que a qualidade na educacao,
nessa perspectiva, procura formar os sujeitos, socialmente falando. Para tal,
devem-se desenvolver habilidades, conhecimentos e atitudes que venham a
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nortear a forma pela qual os sujeitos se relacionardo com a sociedade, consigo
mesmos e com a natureza. Posto assim, a qualidade social da educacao
pretendida esta profundamente ligada a modificacdo da realidade, e ndo a sua
conservagao.

Assim sendo, percebe-se que a educacdo escolar, se entendida como:
educacdo emancipadora, deve ser: pluralista — por admitir e respeitar as dife-
rencas; humanista—por ter o aluno como foco do processo educativo; e politica, —
por formar cidaddos conscientes de seus direitos e deveres na sociedade
(GRACINDO, 2005).

Diante do exposto, é fundamental que a escola estejaem acordo mutuocoma
comunidade, a fim de que possa conhecer os alunos e suas aspira¢des, para a
constituicdo de aprendizagens significativas. Para tal, é imprescindivel o plane-
jamento dos espacgos disponiveis para seu aproveitamento efetivo.

Sintetizando o que foi discutido até este ponto, qualquer progresso na area
educacional dependera de uma acdo educativa engajada na expectativa de
constituir um projeto pedagdgico/curriculo denso que venha ao encontro das
necessidades da populacdo atendida. Quanto aos aspectos pedagdgicos, é
necessario que, ao mesmo tempo, sejam flexiveis e ricos em conhecimentos/
conteudos que apresentem significancia aos alunos.

Consoante com essa discussao sobre qualidade, buscou-se saber, junto aos
educadores, o que seria para eles uma educacdo de boa qualidade e a projecao
dessestemas em longo prazo navidadoaluno e nasociedade.

Sobre o fato de a escola oferecer uma boa educagdo aos seus alunos, 63,3%
concordaram com a questao; 18,3% ndo concordaram e nem discordaram; 15%
concordaram plenamente; 1,7% discordaram; e, também 1,7% ndo quiseram

responder a questao.
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Figura 1: Frequéncia Relativa de respostas obtidas dos educadores escolares em referéncia
a questdo: a Unidade Escolar em que atua oferece educagdo de “boa” qualidade?
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Assim, continuou-se a desenvolver esse tema indagando o que seria “indis-

IH

pensavel” ter em uma escola para que ela pudesse oferecer uma educagdo de
“boa qualidade”. Obtiveram-se as seguintes respostas: para 13,5% seria a
existéncia de materiais para uso dos profissionais da escola; para 13,2%, possuir
espacos adequados; para 11,5%, oferecer uma alimentacdo adequada; para
10,8% seriam familias interessadas na vida escolar dos alunos; para 8,7% seria
ter uma equipe escolar comprometida e competente; para 8,3%, existir um clima
de respeito e confianga; para 6,9%, atender as diferentes necessidades de
aprendizagem dos alunos; para 6,6%, ser inclusiva e democratica; também para
6,6%, oferecer aulas instigantes e motivadoras; para 5,6% seria ter bons
funcionarios; para 4,9% seria oferecer capacitacbes/formacdes; para 2,1%,
possuir sala de informatica, video e biblioteca; para 0,7%, ter alunos unifor-
mizados; para 0,3% seria um aluno permanecer na escola por mais de 7 horas por
dia; e, também 0,3% preferiram nao responder a questdo (ver Figura 2).
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Figura 2: Frequéncia Relativa de respostas obtidas dos educadores escolares sobre quais
seriam os aspectos necessarios para uma educagdo de “boa” qualidade
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Destaca-se neste momento o item “equipe escolar comprometida e
competente”, que ficou entre os 5 itens mais apontados. Sobre o comprometi-
mento da equipe, Arroyo (1988) aponta que um hordrio mais extenso de um
educador escolar em uma mesma escola contribui para maior envolvimento e
constituicdo de um sistema de ensino bem definido e com um corpo de
profissionais mais consistente.

Em relacdo a uma escola de “boa qualidade”, os educadores foram ques-
tionados sobre os fatores que favoreciam e os que ndo favoreciam o desenvol-
vimento de suas praticas nas unidades escolares onde trabalhavam.

A Figura 3 aponta a coleta de dados sobre fatores que favorecem a sua
atuagdo: 38,3% apontaram ser a integracao entre os membros da equipe escolar;
31,3%, ambientes adequados; 26,1%, ser a existéncia de recursos materiais;
2,6%, ser a participacdo das familias na rotina escolar; e, 1,7% preferiram nao
responder a questao.
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Figura 3: Frequéncia relativa de respostas obtidas dos educadores escolares
sobre fatores que favorecem o processo educativo.
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Sobre os fatores que ndo favoreciam suas praticas, obtivemos as seguintes
respostas: 40,9% apontam a auséncia das familias como principal problema; 17%,
a quantidade de alunos por turmas; também 17%, ser a falta de recursos
materiais; 12,5%, ambientes inadequados para a realizacdo das aulas; 6,8%, ser a
faltadeintegracdo entre aequipe; e, 5,7% preferiram ndo responder a questao.

Figura 4: Frequéncia relativa de respostas obtidas dos educadores escolares sobre
os fatores que desfavorecem o processo educativo.
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Sobre tais relatos, Cavaliere e Coelho (2013) observam que as dificuldades
enfrentadas pelos profissionais da educa¢do nao sdao especificas, no caso das
escolas de tempo integral, mas os problemas estruturais, nesse regime, sdo mais
dificeis de serem contornados. Quando nao impossibilitam de todo a realizag¢ao
da proposta, frequentemente transformam essas escolas em institui¢des muito
problematicas, embora também muito mobilizadas na busca por soluc¢des.

A mesma tematica sobre qualidade foi direcionada aos gestores das ETls. A
primeira questdo a esse grupo versava sobre suas opinides no que seria ter
qualidade naeducacao.

Houve um consenso nas respostas a essa questdo. A concepg¢do dos gestores
a respeito de “educacdo de qualidade” consiste em ter espacos, materiais
adequados a oferecer aos alunos, profissionais competentes e capacitados e que
visem a formacao integral de seu aluno, por meio de atividades pertinentes que
enfoquem suas reais necessidades.

Seguem algumas das falas coletadas, para melhor elucidar o exposto:

Bom, acredito que seria os alunos estarem em um ambiente
propicio para que se desenvolvam plenamente, ou seja, com
espacos, atividades e materiais pedagogicos adequados e
professores comprometidos e capacitados com o processo
de ensino e aprendizagem (MSVS).

Promover a formacdo do educando em todas as suas
especificidades (WCAJ).

Proporcionar o bem-estar e atividades estimulantes aos
alunos (JAPBA).

Ter espaco adequado, material de apoio adequado e profis-
sionais qualificados (LRAC).

Seria ter uma educagdo com tempo integral, bons profes-
sores, espacos adequados (ITMS).

Professores mais qualificados, mais bem remunerados e
com formagdo continua (AASS).

E importante saber como se ensina e como o aluno aprende,
de forma funcional. O afeto, o interesse, a auséncia de medo
sdoingredientes paraumaeducac¢do de qualidade (RDG).

Oferecer oportunidade e ter acesso a uma aprendizagem
real de acordo com as necessidades (LMMS).
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Apresenta-se, na Figura 5, uma andlise de similitude a partir das respostas
dadas a esta questdo. Percebe-se que as palavras professor, espaco, adequado e
material aparecem com a mesma intensidade na linha que as correlaciona, o
que sugere preocupa¢do com a maneira com que acontecem as aulas e seus
subsidios. Relacionadas a palavra aluno aparecem ensino e aprendizagem em
linhas de tonalidades médias, o que demonstra que, segundo seus entendi-
mentos, para uma boa educacdo o ensino e a aprendizagem devem estar ligados
ao aluno. De forma mais ténue, as linhas que ligam formacdo, integral, educag¢éo
e fornecer, que também se ligam a palavra aluno, demonstram que a qualidade na
educacdo esta diretamente vinculada ao ato de fornecer uma educacao integral
aos alunos.

Figura 5: Analise de similitude obtida a partir das respostas dos gestores escolares
sobre o que seria oferecer uma educacdo de “boa” qualidade.
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Essa concepgdo dos gestores é reforcada por Cavaliere (2002), que observa
gue uma das bases da compreensado sobre a educagdo integral é justamente essa
predisposicao de reconhecer os educandos como individuos multidimensionais.

Completando essa afirmacdo, citem-se Santos e Aguiar (2015), que consi-
deram necessario que os alunos devem aprendam a ler e a escrever, mas, princi-
palmente, devem ser formados para serem sujeitos criticos e capazes de se
organizar coletivamente em prol de seus direitos, para viver em democracia e
exercer sua cidadania.

A proxima abordagem com os gestores foi no sentido de saber se a ETI tem
as caracteristicas que eles apontaram para uma escola de qualidade.

Nessa questao, as opinides foram bem diferentes, tanto entre os gestores das
escolas de zona urbana, quanto entre os gestores de zona rural.

Suas respostas estdo sintetizadas na Tabela 1(excluindo-se as justificativas).

Tabela 1: Resposta dos gestores sobre a questdo sobre o fato de as ETI
apresentarem as caracteristicas de uma escola de boa qualidade.

Sim MaAn Parcialmente
Foma urhana ) 3 4
Zona rural 3 1 {

Fonte: Dados da pesquisa

Na analise de suas falas, a expressao “de uma maneira geral” apareceu com
frequéncia, fato que se justifica porque a implementa¢do [em massa] das escolas
de tempo integral na rede analisada tem aproximadamente cinco anos, e
também devido ao fato de serem considerados os pontos favordveis e desfa-
vordveis discutidos ao longo desta pesquisa.

A Figura 6 apresenta uma andlise de similitude a partir das respostas dadas a
esta questdo. Percebe-se que as Unicas duas palavras que estiveram em mais
falas foram maneira e geral, conforme justificativa apresentada no paragrafo
anterior.
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Figura 6: Analise de similitude obtida a partir das respostas dos gestores escolares sobre
a ETI apresentar as caracteristicas de uma escola de “boa” qualidade
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Cavaliere (2007), sobre os objetivos de uma escola de periodo integral, afirma
gue, caso se pondere que preparar individuos para a vida democratica nas
sociedades complexas esteja a cargo da escola, o tempo integral pode ser um
bom aliado, desde que existam condicGes necessarias para que acontecam
experiéncias de compartilhamento e reflexdo. Para isso, além de defini¢cGes
curriculares, toda uma infraestrutura precisa ser disposta, do ponto de vista de
espacos, dos profissionais e da organizacao do tempo. E ainda, em uma escola de
tempointegral as atividades ligadas a necessidades da vida (alimentacdo, higiene,
saude), cultura, arte, lazer, organizacdao coletiva e tomada de decisGes sdo
intensificadas e adquirem uma conotagao educativa.

Diferentemente, a rotina otimizada e esvaziada de op¢Ges em
uma escola em turno parcial, imediatamente centrada nos
conteudos 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 (CAVALIERE,
2007, p. 1023).

Fechando essa tematica em relagdo as boas praticas na escola, perguntou-se
aos educadores se para eles a escola estaria melhor hoje em dia do que quando
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era oferecida apenas em periodo parcial. Para responder, poderiam considerar
suas experiéncias passadas, comoalunos.

Os dados foram coletados da seguinte maneira: 31,7% nao discordaram e
nem concordaram com a questdo, igualmente 31,7% concordaram, 13,3% dos
sujeitos concordaram plenamente, 10% discordaram, 10% discordaram
plenamente e 3,3% preferiram nao responder.

AFigura7trazessesdados.

Figura 7: Frequéncia relativa de respostas obtidas sobre a afirmagdo de que a ETI é melhor
do que a escola de periodo parcial, segundo os educadores escolares
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Tais dados reforcam novamente o que se discutiu ao longo desta pesquisa:
as exigéncias da sociedade contemporanea sdo por uma escola publica de
qualidade. A adequacdo da escola a um novo formato estrutural que eduque o
aluno integralmente ja é percebida no interior das escolas, e seus primeiros
efeitos ja comegam a ser sentidos por quem estd diretamente ligado a area
(CAVALIERE, 2007; GADOTTI, 2000a; GATTI, 2013).

Ainda seguindo a linha de discussdo sobre a influéncia das ETI, buscaram-se,
junto aos educadores escolares, informacGes a respeito dos alunos que ali
permanecem por sete horas/didrias ou mais, conforme prevé a legislacdo.



CURRICULO E SUAS DIVERSIDADES DE PRATICAS E DE ABORDAGENS

Com a primeira questdo nesta tematica procurava-se saber se, do ponto de
vista dos sujeitos, a permanéncia do aluno em periodo integral poderia melhorar
aaprendizagem dos conteudos curriculares.

A Figura 8 exibe a porcentagem das respostas coletadas neste item: 60%
concordaram com a questdo; 25% concordaram plenamente; 11,7% nem
discordaram nem concordaram; 1,7% discordou; e, também 1,7%, preferiu nao
responder.

Figura 8: Frequéncia relativa de respostas obtidas dos educadores escolares a respeito
de o periodo integral influenciar positivamente o horario regular
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Esses dados tornam-se justificaveis, quando se analisa o que foi exposto por
Coelho (1996), Gadotti (2000b) e Brasil (2007): que um dos critérios para
melhorar a educacdo oferecida aos alunos dos dias atuais seria aumentar o
tempo de permanéncia deles em ambiente escolar, permanéncia esta vista, ndao
apenas em relagdo a tempo/horas diarias, mas também em relacdo a oferta de
atividades diversificadas que venham a trazer enriquecimento social, cultural e
pessoal aformacdo dos educandos.

A satisfagao dos alunos com a qualidade e a proposta das ETls

Neste ponto, também houve unanimidade nas respostas entre os gestores,
que responderam de forma positiva a esta questdao. Relatos de aumento de
procura por vagas é um dos dados substanciais que eles tém, contudo justificam
gue uma incrementacdo seria aconselhavel. Essa incrementacdo também ja
passa aser solicitada poralgunsalunos.
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A ocorréncia da palavra “acreditar”, na Figura 9, é devido ao fato de apenas 1
gestor ter feito pesquisa de opinido entre seus alunos. Os demais fazem seus
relatos a partir de suas percepgdes a respeito da realidade que presenciam em
suas Unidades Escolares no dia a dia. As palavras em destaque sdo estar, perceber
e aluno, justificando que percebem que os alunos estao satisfeitos por estar ali.

Figura 9: Analise de similitude obtida a partir das respostas dos gestores sobre a
afirmagdo dos alunos estarem satisfeitos com a proposta apresentada pelas ETI
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Sobre a importancia da satisfacdo do aluno em ambiente escolar, Dourado
et al. (2007) e Dourado e Oliveira (2009) explicam que o contentamento e o
engajamento ativo do aluno no processo de aprendizagem sdo fatores de
fundamental importancia para a melhoria do desempenho escolar e para seu
sucesso na escola. Isso, no entanto, comeca na escolha da unidade escolar. Essa
escolha tem relagdo direta com a visdo que os pais, alunos e a comunidade tém a
respeito daescola.

Ha que se desejar estudar naquela escola em particular,
tendo em vista, na maioria das vezes, as boas condi¢des na
oferta de ensino, a garantia de aprendizagem e a crenga numa
vida escolar-académica e profissional de sucesso. A escola de
boa qualidade é valorada, muitas vezes, pelo fato dos alunos
gostarem da escola [...] e se empenharem no processo de
aprendizagem (DOURADO etal., 2007, p. 23).
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O modo como os alunos aprendem pode interferir na escolha pela escola, ou
seja, significa dizer que a proposta pedagdgica da escola, a maneira como planeja
e desenvolve as suas aulas e as atividades educativas (dentro e fora da escola)
devem se tornar atraentes e envolventes a visdao da comunidade. Para tanto, o
trabalho dos profissionais deve pautar-se em estratégias e recursos pedagdgicos
que sejam adequados aos conteudos e as caracteristicas dos alunos.

Aideia acima é ratificada por Perissé (1994), que expde que a evasdo escolar
do periodo integral se da pelo ndo cumprimento de uma proposta estimuladora
das potencialidades dos alunos.

A escola, empobrecida e burocratizada, que tutela mas nao oferece desafios,
acaba sendo intolerdvel para uma parte desses jovens, perdendo-os para outros
chamamentos da vida cotidiana (Cavaliere, 2009, p. 57).

Assim, pode-se dizer que sdo unidades escolares com efetiva qualidade
aquelas em que os educandos reconhecem e valorizam o trabalho educativo
e, também por essa razao, se envolvem mais no processo de aprendizagem
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009).

Assim sendo, a expectativa de sucesso dos alunos, dos pais ou da
comunidade escolar pode ser considerada fator importante para o desempenho
escolar.

A permanéncia do aluno na escola versus evasao escolar

Nesta pergunta, foi unanime a informacdo de que a evasao dos alunos do
periodo integral é pequena. As respostas apresentaram similaridade, mas con-
tando com singularidades e estratégias especificas que vém sendo desenvolvidas
pelas unidades escolares, conforme exemplos que seguem:

A evasdo de alunos do periodo integral é pequena, justa-
mente pelo trabalho que os nossos oficineiros realizam
(MSVS).

Aqui na nossa escola ndo ocorre evasao do periodo integral
(WCAJ).

As atividades do periodo integral sdo apresentadas aos pais
e comunidade nas festas da escola (JAPBA).
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Conscientizagdo dos alunos quanto a importancia da
frequéncia, devido a isso temos pouca evasdo no periodo
integral (JCN).

A equipe vem se reunindo para propiciar atividades mais
atrativas e contextualizadas. Quando o aluno evade o
procuramos para realizar uma pesquisa junto aos pais e
identificar os motivos que geraram a evasao (AASS).

O trabalho é a conscientizacdo da importancia do desenvol-
vimento do aluno de maneira integral. Ndo temos alto indice
de evasdo destes, porém alguns pais alegam que ndo estao
trabalhando, apesar de nao ser condigdo para matriculd-los
(RDG).

AFigura 10 apresenta uma andlise de similitude a partir das respostas dadas a
esta questdo. Percebe-se a palavra evasdo bem ao centro, ligada de maneira mais
intensa a palavra aluno, e desta surgem realizar e interesses, sugerindo que a ETI
busca atender aos desejos pedagdgicos de seus alunos, o que evita a evasao.
Percebe-se também que a palavra evasdo esta ligada de maneira mais sutil a
palavra pais, e esta, a atividades, o que da a entender que, quando alguns
alunos saem do periodo integral, a causa esta no fato de que os pais tém outras
atividades em vista para seus filhos. Também ligada a palavra evasdo de maneira
mais expressiva estao integral, periodo, oficina, escola e estar — que tém relacdo
com o primeiro item aqui abordado. O periodo integral busca diversificar suas
oficinas paraincentivar a permanéncia de seus alunos.
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Figura 10: Analise de similitude obtida a partir das respostas dos gestores sobre
a questdo da evasdo escolar dos alunos do periodo integral.
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Zonaurbana

Na Figura 11, apresenta-se uma andlise de similitude a partir das respostas
dadas a questdo sobre evasdo do periodo integral. A palavra integral estd ligada
de forma mais intensa a periodo e evasdo, e, de forma mais sutil aparecem ligadas
as palavras pai, oficina, escola, aluno e estar, ou seja, nas falas dos gestores das
escolas de zona urbana, observaram-se relatos sobre o trabalho e diversificacdo
desenvolvidos pelos educadores e sobre o trabalho de conscientizacdo que é feito

com acomunidade e os pais, principalmente.

Figura 11: Analise de similitude obtida a partir das respostas dos gestores de zona urbana

sobre a questdo da evasdo escolar dos alunos do periodo integral
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Zonarural

O foco das respostas dos gestores escolares da zona rural consiste em
desenvolver o interesse dos alunos pelo que é trabalhado no horario integral. O
uso de projetos é um dos alicerces paraisso.

AFigura 12 apresenta uma analise de similitude a partir das respostas dadas a
esta questdo. As duas palavras de maior incidéncia nas falas deste grupo foram
interesse e aluno,apontando o foco de trabalho deles contra a evasao escolar.

Figura 12: Analise de similitude obtida a partir das respostas dos gestores de zona rural
sobre a questdo da evasdo escolar dos alunos do periodo integral.

Visdo geral por analise de similitude das respostas

interesse
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Para delinear as falas dos gestores no que diz respeito a importancia do
trabalho voltado aos alunos e pais, busca-se fundamentacdo em Moura (2010),
para quem a concepgao de educacgdo integral é aquela que enfatiza a oferta de
atividades diversificadas e articuladas entre escola, familia e comunidade. E
ainda, de acordo com Coelho (2004) e Moura (2010), a rede publica de ensino
funcionando em periodo integral tem o privilégio de poder oferecer aos seus
alunos uma educacdo integral; mas para isso deve ser capaz de responder as
demandas daqueles que ali estdo, por meio de um constante processo de
reflexdo e de acdes que fundamentem um curriculo integrado e inserido na
comunidade. Em outras palavras, educar é centrar-se na formacdo integral do
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aluno, para que ele se reconheca no seu meio social. Isso significa dizer que a
educacdo deve ser centrada no coletivo dos préprios sujeitos em formacdo e
expressar seus interesses e necessidades.

Sabendo-se que o aluno ndo é um ser desconexo de um contexto social, assim
como a escola também ndo o é, as relagGes que se estabelecem devem se
estenderalém dos espacos escolares.

Seguindo essa linha de raciocinio, o processo de aprendizagem do aluno pode
ser entendido de forma cooperativa. De acordo com Freire (2002, p. 68), ninguém
educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo.

Assim sendo, a pratica educativa deve buscar a colaboragdo, o respeito e
outras atitudes e valores que favorecam o bom convivio do sujeito em sociedade.
Para isso, faz-se necessario que a ETI seja democratica e que os alunos possam
viver de fato o exercicio de seus direitos e deveres. Uma alternativa para essa
efetivacdo seriaa comunidadeinterna e local se relacionando harmoniosamente.
Assim, mediar a gestdo democratica na escola demanda oferecer espacos
participativos para a edificacdo de uma educacao de qualidade.
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