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APRESENTACAO

O livro que trazemos a publico é um dos resultados da parceria en-
tre os Programas de Pds-Graduacio em Educacio e Forma¢do Humana da
Universidade do Estado de Minas Gerais (PPGE/UEMG) e em Educacao
Tecnoldgica do Centro de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais PPGET/
CEFET-MG). Nele, reunimos uma coletanea de estudos recentes de inves-
tigadores de diferentes universidades do pais que se tém voltado para a
pesquisa no campo da Educacao e da Educagao Tecnoldgica e Profissional.

Esses estudos foram organizados em trés grandes temas que tomam
o eixo articulador como objeto de investigacio. Nesse sentido, o primeiro
eixo, Politicas Publicas, Educagao Tecnoldgica e Profissional, agrupa os
estudos voltados para questdes relativas as Politicas Publicas, a formagao
dos sujeitos da educacédo e a Educacao Tecnoldgica.

O segundo eixo, Sujeitos da educacio: género em questio, volta-se
para estudos sobre as diversidades étnico-raciais e de género, como objeto
de investigacao ou categoria de andlise, evidenciando formas de violéncia
e de presengas nos contextos escolares e académicos.

O terceiro, Trabalho docente e Praticas de ensino, problematiza as-
pectos da formagdo e da atuacdo docente, analisando prdticas de ensino,
concepgOes e praticas de avaliagdo, além de concepcdes diddtico-metodo-
l6gicas no Ensino Fundamental, Médio e Superior.

A diversidade dos estudos que se encontram presentes nesta obra da
mostras do conhecimento produzido nas diferentes Instituicdes de Ensi-
no Superior do pais sobre o campo da Educagio e, certamente, interessa,
ndo apenas aos estudantes do Ensino Superior, como também aos docentes
e estudantes da Educacao Bdsica, as (aos) pesquisadoras(es) e ao publico
mais amplo que, aqui, encontrard ferramentas conceituais e metodoldgi-
cas para conhecer mais sobre a Educagio e a Educagio profissional.

Fica o nosso convite a leitura e a reflexao que os estudos, certamente,
vao lhes proporcionar!

Vera Lucia Nogueira
Irlen Ant6nio Gongalves






EIXO |
POLITICAS PUBLICAS, EDUCACAO
TECNOLOGICA E PROFISSIONAL






DIALOGO DA PEDAGOGIA DO
OPRIMIDO E A NOVA LEI DO
ENSINO MEDIO

Bernarda Elane Madureira Lopes
Clara Tatiana Dias Amaral
Cristiana Fonseca de Castro Oliveira

Introducao

O presente artigo tem como objetivo principal fazer uma andlise
sobre a nova lei do Ensino Médio' e o retorno da pedagogia opressora,
destacada por Paulo Freire no seu livro intitulado Pedagogia do Oprimi-
do. Percebe-se que existe um grande incentivo mididtico sobre essa nova
politica implantada no governo de Michael Temer, que exclui a educagio
de qualidade e a igualdade de oportunidades para “todos”. Argumenta-se
que o Novo Ensino Médio, ao instituir uma mudanca estrutural, com itine-
rarios formativos distintos para os jovens, reproduz uma pedagogia opres-
sora, em detrimento da pedagogia critica, e desconsidera o principio do
direito a educacao de qualidade para todos.

Para o desenvolvimento desse estudo destacam-se duas questdes. A
primeira, em uma abordagem histdrica, aponta que, no Ensino Médio, o
que tem prevalecido € a tentativa de superar um curriculo marcado pela
dualidade entre uma educagio voltada para uma formagdo propedéutica e
uma educagio voltada para o trabalho. A segunda € que existe um grande
incentivo mididtico de convencimento da populacio sobre essa nova poli-
tica publica educacional.

Questionamos se esse é um curriculo que visa atender a todos os
alunos ou apenas a classe menos favorecida da populagio brasileira? Qual
a intengio desse novo curriculo? E para a transformagio social? E para a
libertagdo da classe trabalhadora ou para manter a divisao entre a forma-

1 Dados sobre o Ensino Médio retirados da pesquisa de doutorado intitulada: Evasdo escolar no Ensino Médio
noturno: mediacdes entre as politicas educacionais contemporaneas e as dinamicas escolares (UFU, 2017)
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cio propedéutica e tecnicista? E o desaparecimento da pedagogia critica
e o retorno da opressdo sobre os movimentos sociais e transformadores?
E para manter a divisio de classe social e, consequentemente, manter a
opressao sobre a classe menos favorecida da sociedade?

Diante do quadro apresentado, destaca-se que uma discussdo sobre
uma pedagogia bancdria, opressora, acritica e a implantac¢do da nova lei
do Ensino Médio é bem pertinente para o momento social e politico atu-
al. Nesse sentido pode-se concordar com Freire (1994), quando afirma que
“Na verdade, o que pretendem os opressores € transformar a mentalidade
dos oprimidos e nio a situacdo que os oprimem, e isto para que, melhor
adaptando-os a esta situa¢ao, melhor os dominem” (FREIRE, 1994, p. 34).

Destaca-se que, historicamente, no Ensino Médio, o que tem preva-
lecido € a tentativa de superar um curriculo marcado pela dualidade entre
uma educacio voltada para uma formacao propedéutica (continuidade dos
estudos) e uma educagio voltada para o trabalho. Para as classes oprimidas
da sociedade, em situacao de risco ou de vulnerabilidade social, indepen-
dentemente do tipo de formacao oferecida, e apesar dos avangos notados
na Educagio de Jovens e Adultos, nos movimentos pela reforma agrdria
e indigena, educacdo quilombola dentre outros, pode-se destacar, segun-
do Freire (1994), que a essas populacoes e, em especial ao Ensino Médio
noturno brasileiro, resta uma educagdo bancdria, uma educacio onde o
professor € o detentor do saber e aquele que deposita o conhecimento no
aluno, sendo este dltimo o sujeito que recebe o conhecimento, ndo questio-
nador, passivo, acomodado, um sujeito submetido a uma estrutura do po-
der dominante (FREIRE, 1994), formando assim mera mao de obra barata e
sem qualificacdo, sem que direitos conquistados e transformacgdes sociais
aconte¢am em prol de uma sociedade justa e igualitdria.

Assim, para Fritsch, Vitelli e Rocha (2014, p. 133) “o Ensino Médio,
como etapa final da Educagao Bdsica, mantém-se como objeto de andlise
e discussao, e, especialmente, tem sido um desafio equacionar a dualidade
entre o seu cardter profissionalizante e ou propedéutico”. Pode-se concor-
dar com Fristsch, Vitelli e Rocha (2014) que isso seja um desafio a duali-
dade no Ensino Médio, porém, nessa discussdo pode-se incluir o ques-
tionamento se essa educagdo é para a transformacao/libertacio social ou
para manter a divisdo de classe social, ou seja, desumanizando os sujeitos.
Conforme Freire (1994, p. 30-31) “[...] desumanizacdo, que ndo se verifica
apenas nos que tém sua humanidade roubada, mas também, ainda que de
forma diferente, nos que a roubam, € distor¢ao da vocacao do ser mais”.

Nesse ambito, a busca por uma educagio voltada para uma formacao
bésica plena do individuo, que vise ndo o mercado de trabalho ou o ingresso
no Ensino Superior, mas a transformacao social, deve ser entendida como

12
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uma luta que se arrasta por décadas. De acordo com Fritsch, Vitelli e Rocha
(2014), a universaliza¢do do Ensino Médio com qualidade pressupde:

Agoes que visem a inclusdo dos alunos no processo educacio-
nal com garantia de acesso a educagio, permanéncia na escola
e conclusio de estudos com bom desempenho; respeito e aten-
dimento a diversidade socioeconémica cultural, de género, ét-
nica, racial e de acessibilidade, promovendo igualdade de di-
reitos; e o desenvolvimento da gestdo democrdtica (FRITSCH,;
VITELLI; ROCHA, 2014, p. 134).

Por conseguinte, Dourado (2011, p. 7) pontua que “na histdria da
educacdo brasileira, o Ensino Médio e a Educacao Profissional vém sendo
marcados por politicas, programas e acdes que traduzem a secundarizacio
dessas etapas e modalidades da educacéao bdsica”.

Logo, afirma-se que, embora tenham sido elaboradas politicas para
o desenvolvimento do Ensino Médio, como o Decreto n? 5.154/2004, e a
Emenda Constitucional n® 59/09, que propde a universalizacio da educa-
cdo dos 4 aos 17 anos, os baixos indices de matriculas, dos resultados de
aprendizagem significativa, dos resultados estaduais e nacionais em ava-
liagoes sistémicas, como também os indices de evasdo nessa etapa, reve-
lam a necessidade de politicas especificas que visem a democratizacio do
acesso e a permanéncia dos alunos no Ensino Médio, por meio de uma
aprendizagem com significado, aplicagio e, consequentemente, desmisti-
ficacio de que educacao de qualidade € para poucos. Sdo necessdrias poli-
ticas publicas que primem pela qualidade do ensino, visto que uma educa-
cao bdsica de qualidade para todos deve atender as finalidades propostas
para o Ensino Médio, como prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
(LDBEN) 9394/96. Todavia, com a promulgacdo da Lei 13.415/2017, que
reforma o Ensino Médio, percebemos mais uma vez a retomada da cisio
entre a classe trabalhadora da populacao e a classe intelectual, sendo essa
mais uma vez enfatizada na nova lei, ficando de fora a transformagao/liber-
tacdo social do oprimido, como discutiremos a seguir.

Ensino Médio segundo a Medida Proviséria 746: dicotomia entre a formacao
humana e a profissional

Mesmo que Paulo Freire (1994) nido tenha tido a intencao de de-
senvolver uma teorizagdo especifica sobre curriculo (SILVA, 2003), pode-
-se destacar que existe uma discussdo fundamental defendida por Freire
(1994): 0 que ensinar? Em consequéncia dessa discussdo surgem entio os
questionamentos: o que significa conhecer? Conhecer para que? O que
fazer com esse conhecimento? Nesse sentido, muitas questdes posterio-
res se desencadeiam: Por que essa selecao de disciplinas e nao outra? Por

13
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que um curriculo dividido em disciplinas conteudistas e de outro lado com
formacao técnica? O que estd por trds dessa selecao? Que sociedade que-
remos formar?

Segundo Freire (1994), para que aconteca uma educacio para a trans-
formacao social € necessdrio que o oprimido perceba o lugar onde est4,
numa educacio dialdgica, problematizadora, emancipatdria, participante,
no qual o aluno da classe popular possa libertar-se das amarras da coisi-
ficacdo, podendo ser autor da sua histdria, ser sujeito cognoscente, exer-
cendo assim sua vocacao ontoldgica de “ser” visando uma educagdo como
pratica de liberdade.

Nesse sentido, podemos pensar que a andlise pedagdgica freiriana
estd centrada ndo na discussdo sobre “como sdo a educagido e a pedago-
gia existentes, mas apresenta uma teoria bastante elaborada de como elas
devem ser” (SILVA, 2003, p. 58). Ao se analisar a nova lei do Ensino Mé-
dio (13.415/2017), pode-se dizer que se retoma a educacio bancdria, onde
concorda-se com Silva (2003), quando afirma que:

A educagio bancdria expressa uma visdo epistemoldgica que
concebe o conhecimento como sendo constituido de informa-
¢Oes e de fatos a serem simplesmente transferidos do profes-
sor para o aluno. O conhecimento se confunde com um ato de
depdsito bancdrio. Nessa concepco, o conhecimento € algo
que existe fora e independentemente das pessoas envolvidas
no ato pedagdgico (SILVA, 2003, p. 58).

Portanto, ao analisarmos a proposta de Lei 13.415/2017, onde coexis-
tem um curriculo propedéutico e outro tecnicista, com uma suposta ideia
da trajetdria de formacéao? de estudos pelo aluno, como coadunar a inten-
clo expressa na proposta de libertacdo do oprimido das amarras da edu-
cacdo capitalista, bancdria, para uma formagdo ontoldgica do ser, de um
sujeito cognoscente, autor de sua histdria, se na “escolha” de um itinerdrio
formativo, lhe € negada uma formacao ampla?

Para entender a nova lei do Ensino Médio se faz necessdrio com-
preender um pouco do contexto de sua promulgacdo. Antes de se trans-
formar na Lei 13.415/2017, a Medida Provisdria MP 746, encaminhada
ao Congresso Nacional em setembro de 2016, teve como propdsito a
reestruturacdo do Ensino Médio. As mudangas propostas por essa MP
provocaram discussOes e mobilizacdes pelo pais como, por exemplo, dos
profissionais da escola bdsica. Dentre as metas dessa reforma estava a
proposta de alteracio da estrutura do Ensino Médio, através do aumento

2 lItinerario formativos faz referéncia a caminhos, estradas, roteiro, uma descricdo de caminho a seguir, para ir de
um lugar a outro. A palavra formativo, por sua vez, indica algo que forma ou serve para formar, que contribui para a
formacao ou para a educacao de algo ou alguém (TEIXEIRA et. al., 2017).
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da carga hordria minima anual progressiva para 1.400 horas e a institui-
cao de escolas de Tempo Integral.

Sobre o curriculo, destaca-se que a MP 746 tinha como proposta
manter o ensino obrigatdrio de Matematica, Lingua Portuguesa e Lingua
Inglesa, mas tornava facultativo o ensino de Arte, Educacéo Fisica, Socio-
logia e Filosofia. O curriculo deveria ser composto por uma Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)? e cada sistema de ensino definiria os itine-
rarios formativos dos alunos, com autonomia para definir e organizar as
dreas de conhecimento, habilidades e competéncias a serem desenvolvidas
em cada ano do Ensino Médio.

No entanto, a autonomia para definir e organizar o curriculo de cada
escola € questiondvel pelo fato dos sistemas estadual e federal ndo possu-
irem estrutura fisica, cultural, econémica e politica para a sua efetivacao,
tornando utdpica a autonomia prevista na legislacao.

Faria Filho (2016) afirma que essa MP* foi considerada como um gol-
pe na democracia, efetuado pelo entdo presidente do Brasil, Michael Te-
mer; pois segundo o autor, essa MP causaria mudancas na carga horaria do
Ensino Médio e na formacao de professores, jd4 que permitiria que pessoas
sem formacao em licenciatura atuassem como docentes nessa etapa, mu-
daria o curriculo, e, ainda, afetaria a forma de financiamento da educacao.
Interessante ressaltar que em momento nenhum esse mesmo governo pro-
pos uma MP para sanar o déficit na drea da saide, infraestrutura, entre ou-
tras, em uma clara demonstracdo da manutencao de uma educacao opres-
sora, uma vez que apenas na educagdo pode-se trabalhar sem a formagao
especifica, garantindo uma formagdo em massa de sujeitos oprimidos e
reprodutores de uma sociedade ndo critica ou seja nio transformadora.

Segundo a CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacio), a referida medida “ndo se encaixa nas condicoes legais, ju-
ridicas ou morais para esse tema de imensa importancia para a vida de
milhdes de pessoas das atuais e futuras geracdes”, (CONFEDERACAO
NACIONAL DOS TRABALHADORES EM EDUCA(;AO, 2016 p. 1); pois
teria, como objetivo principal, o de reduzir a aprendizagem dos alunos,
como também o de privatizar o Ensino Médio e de terceirizar os seus pro-
fissionais. Essa medida proviséria revelou o desejo do Governo de Temer
em “limitar o acesso da popula¢do e das entidades educacionais sobre as

3 A versao final do BNCC ja foi entregue pelo MEC, segundo o documento homologado pela portaria n° 1.570,
publicada no D.O.U de 21/12/2017.

4 A medida provisoria enfrenta uma discussdo sobre sua natureza juridica, pois os juristas ndo conseguem chegar a um
consenso, pois varia de Lei a ato administrativo com forca de lei, sendo estes atos de governo. Pode-se afirmar que
a MP é uma espécie normativa para casos de urgéncia e relevancia com previsdo constitucional de utilizacéo, e que
ndo possam aguardar o tramite legislativo. Disponivel em: http://www.direitonet.com.br/guias-de-estudo/exibir/44/
Medida-Provisoria. Acesso em: 30 maio 2017.
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decisdes em torno da reforma do Ensino Médio” (CONFEDERACAO NA-
CIONAL DOS TRABALHADORES EM EDUCACAO, 2016 p. 1).

Para Motta e Frigotto (2017, p. 357, grifo dos autores), um dos objeti-
vos da MP 746 “foi mostrar que se trata de uma ‘reforma’ contra a maioria
dos jovens, cerca de 85% dos que frequentam a escola publica, cujo objetivo
€ administrar a ‘questdo social® condenando geracdes ao trabalho simples”.

Nesse sentido, concorda-se com Motta e Frigotto (2017), pois o dis-
curso de urgéncia divulgado para que a MP 746 fosse votada e transfor-
mada em Lei teve como pano de fundo a administracdo da questao social
dos jovens; isso porque uma mudancga na estrutura do Ensino Médio, no
formato desenhado pela medida, nega os fundamentos das ciéncias tao im-
portantes na formacao académica, as quais permitem aos adolescentes e
jovens analisarem e compreenderem o funcionamento da sociedade huma-
na e do mundo que os cerca.

A CNTE aponta também que a reforma propde, novamente, a dico-
tomia entre a forma¢do humana e a profissional dos alunos, como afirma
o trecho abaixo:

Com relagio ao curriculo, a reforma empobrece o Ensino Mé-
dio retirando (ou n#o) as disciplinas de artes, educacio fisica,
sociologia e filosofia, conforme se anunciou na solenidade go-
vernamental e que depois foi retratada ndo se sabe exatamente
0 porqué. Propde-se novamente a dicotomia entre formacéo
geral humanistica e a profissional, mas vai além, ao propor
também a dicotomia entre a base comum nacional e as dreas
de énfases do conhecimento: linguagem, matemadtica, ciéncias
humanas e naturais e ensino técnico profissional (CONFEDE-
RACAO NACIONAL DOS TRABALHADORES EM EDUCA-
CAO, 2016, p. 1).

Mesmo com as discussOes e as manifestagdoes de alguns movimentos
sociais no que se refere as mudancas que a MP n® 746 causaria no Ensino
Médio, essa foi sancionada pelo presidente Michel Temer, com algumas
mudancas, e convertida na Lei n® 13.415 de 16 de fevereiro de 2017, que
discutiremos na préxima se¢ao.

5 Segundo Motta e Frigotto (2017, p. 363) a “questao social, na perspectiva da teoria social critica, como parte
constitutiva das relaces sociais capitalistas, indissocidvel das configuracdes assumidas pelo capital-trabalho e pelas
expressoes ampliadas das desigualdades sociais, imprimindo relagdes de poder”. E ainda que “a teoria social critica
contrapbe a concepcao conservadora de que a “questdo social” e suas expressdes - pobreza, desigualdade social,
desemprego etc. - sdo fendmenos auténomos, de responsabilidade individual ou coletiva ou governamental” (MOTTA;
FRIGOTTO, 2017, p. 363) nesse sentido podendo ser resolvidas com acoes coletivas e ou individuais, ou por politicas
publicas voltadas para as camadas mais vulneraveis da sociedade.
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A nova lei e as mudancas para o Ensino Médio

A nova lei do Ensino Médio, sancionada em Lei 13.415, tem por ob-
jetivo instituir uma politica de fomento & implementacio de escolas de
Ensino Médio em tempo integral:

As Leis n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educaco nacional, e 11.494, de 20 de
julho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutengéo e De-
senvolvimento da Educacio Bdsica e de Valorizagdo dos Pro-
fissionais da Educacio, a consolidacao das Leis do Trabalho -
CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452/1943, e o Decreto-Lei
n?® 236/1967; Revoga a Lei n® 11.161/2005; e institui a politica
de Fomento a implementagido de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral (BRASIL, 2017).

Mesmo que a nova lei tenha como objetivo uma educagio em tempo
integral, ndo estd preocupada com uma educagio integral, pois se esse fos-
se o seu objetivo, estaria preocupada com a formacao para a emancipacio,
transformacao, e em tirar os alunos da marginalidade social, termo que
Freire explica como:

Como marginalizados, “seres fora de” ou “a4 margem de”, a
solugdo para eles estaria em que fossem “integrados”, “incor-
» N . . . <« . »
porados” a sociedade sadia de onde um dia “partiram”, renun-

ciando, como transfugas, a uma vida feliz...
Sua solugio estaria em deixarem a condicio de ser “seres fora
de” e assumirem a de “seres dentro de” (FREIRE, 1994, p. 35).

No entanto Freire (1994) continua dizendo que:

Na verdade, porém, os chamados marginalizados, que sio os
oprimidos, jamais estiveram fora de. Sempre estiveram dentro
de. Dentro de uma estrutura que os transforma em “seres para
outro”. Sua solucdo, pois, ndo estd em “integrar-se”, em “in-
corporar-se” a estrutura que os oprime, mas em transforma-la
para que possam fazer-se “seres para si” (FREIRE, 1994, p. 35).

No texto final da referida Lei, aprovado pelo Senado, nao foi mantida
a mudanga em relagdo as disciplinas de Educacao Fisica, Arte, Sociologia
e Filosofia, tendo a seguinte redacdo no referente aos curriculos, em seu
art. 35-A:

§ 20A Base Nacional Comum Curricular referente ao Ensino
Médio incluird obrigatoriamente estudos e praticas de educa-
clo fisica, arte, sociologia e filosofia.
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§ 30 O ensino da lingua portuguesa e da matemdtica serd obri-
gatdrio nos trés anos do Ensino Médio, assegurada as comuni-
dades indigenas, também, a utilizacio das respectivas linguas
maternas.

Logo, se essas disciplinas (educacéo fisica, arte, sociologia e filoso-
fia) tivessem perdido seu cunho obrigatdrio e fossem retiradas do curricu-
lo, ou permitindo-se um cardter facultativo, Freitas (2016) afirma que elas
ndo seriam para todos, pois o fato de serem trabalhadas na “parte comum
inicial e depois s6 volta em determinadas dreas de concentracio. Nao é
para todos” (FREITAS, 2016, p. 2).

Assim, se apenas as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica
tivessem sido mantidas como obrigatdrias, poderia se dizer que a finali-
dade da manutencio dessas seria a melhora nos indices de resultados das
avaliacOes sistémicas de desempenho, tanto nacionais, quanto interna-
cionais. A obrigatoriedade de tais disciplinas também estaria atrelada a
formacgao de mao de obra barata na parte pobre da populacdo, onde estao
inseridos os alunos do Ensino Médio das escolas publicas estaduais. Tal
medida entdo visaria apenas manter a opressao e dominagdo dessa classe,
néo estando a servico da libertacdo e transformacao humana, como defen-
dido por Paulo Freire (FREIRE, 1994).

Em relagio a obrigatoriedade das disciplinas citadas, Kuenzer (2017,
p. 335) afirma que o peso da obrigatoriedade nos trés anos dessa etapa fi-
cou apenas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemadtica, enquanto
as outras, como Educacgio Fisica, Arte, Filosofia e Sociologia “devem ser
obrigatoriamente incluidas, mas nio por todo o percurso, o que pode sig-
nificar apenas um mddulo de curta duracao”; assim entende-se que nao
fardo parte de todo o percurso de formacao do aluno.

Por conseguinte, a Educagdo de Tempo Integral foi outra mudanca
consolidada na Lei n® 13.415, segundo o art. 13° que diz: “Fica instituida,
no Ambito do Ministério da Educacao, a Politica de Fomento a Implemen-
tacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral”.

Para a manutencao dessa mudanca, a referida Lei prevé a forma de
manutenc¢ao das unidades de ensino através de pardgrafo unico:

Pardgrafo unico. A Politica de Fomento de que trata o ca-
put prevé o repasse de recursos do Ministério da Educacio
para os Estados e para o Distrito Federal pelo prazo de dez
anos por escola, contado da data de inicio da implementacio
do Ensino Médio integral na respectiva escola, de acordo com
termo de compromisso a ser formalizado entre as partes, que
devera conter, no minimo:

I - identificacdo e delimitagio das a¢des a serem financiadas;
IT - metas quantitativas;
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III - cronograma de execugio fisico-financeira;
IV - previsdo de inicio e fim de execucio das a¢des e da conclu-
sdo das etapas ou fases programadas.

Sobre a Educagdo de Tempo Integral prevista na referida Lei, Freitas
(2016) afirma que:

A educagio que ela pensa dar para a juventude € apenas edu-
cagdo de tempo integral e ndo uma educacdo de formacdo integral.
E escola de preparacgdo para testes combinada com mera an-
tecipacdo da profissionalizacio. Com a desculpa de “adequar-
-se ao projeto de vida” dos estudantes, a nova proposta refor¢a
a segregacio e a dualidade no ensino brasileiro, retirando os
estudantes mais pobres da escola pela vertente da profissio-
nalizagdo precoce - afinal sfo os pobres que precisam entrar
logo no mercado para ganhar a vida - e mantendo nele os mais
ricos que tém tempo e dinheiro para prosseguir em diregio a
Universidade (FREITAS 2016, p. 2).

Desse modo, o objetivo da Lei 13.415 com as escolas de Tempo Inte-
gral € atender a meta 6 do PNE (2011-2020), a qual prevé o atendimento, até
o final do decénio, de 50% das escolas de Educagao Bdsica, isso incluindo
o Ensino Infantil, Ensino Fundamental e o Ensino Médio. No entanto, a
preocupagido nao € com a melhoria na qualidade de ensino, pois aumentar
a carga hordria dos discentes nao quer dizer que esses receberdo ensino
de qualidade, pois as escolas da rede publica estadual que atendem a essa
etapa, na atualidade, possuem problemas crénicos quanto a infraestrutura,
formacao de professores, precarizacao do trabalho docente e nimero de
vagas. Entdo, nota-se que, ao aumentar a carga hordria, os problemas tam-
bém aumentario, e o objetivo de apenas atingir uma meta nao € sind6nimo
de escola de formacgao integral.

Nesse sentido pode-se concordar com Freire (1994) quando afirma
que a educacio estd voltada para uma falsa visio de homem e da sociedade
que pretende formar, destacando-se nesse sentido uma dicotomia entre
homem e mundo. Nas palavras de Freire (1994, p. 36), “homens simples-
mente no mundo e ndo com o mundo e com os outros’. Homens especta-
dores e ndo recriadores do mundo. Concebe a sua consciéncia como algo
especializado neles e nao aos homens como “corpos conscientes”. Como se
a consciéncia dos homens fossem algo mecanicamente compartimentada,
receptora passiva do que o mundo lhe oferece, que vai ao longo da vida se
enchendo, “passivamente aberta ao mundo que a ird “enchendo” de reali-
dade. Uma consciéncia continente a receber permanentemente os depdsi-
tos que o mundo lhe faz, e que se vao transformando em seus contetdos”
(FREIRE, 1994, p. 36).
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Outro ponto importante € sobre a politica de fomento para a im-
plantacao dessas escolas de Tempo Integral, visto que o texto da referida
Lei ndo foi esclarecedor no que concerne a questdes sobre valores ou per-
centuais, apontando apenas que essa ajuda serd no prazo de 10 anos, e que
o Ministério da Educacdo fard o repasse para os Estados e para o Distrito
Federal desde que esses cumpram os requisitos fixados pela referida Lei.
Diante das dificuldades vivenciadas pela educacéo brasileira e dos gastos
necessdrios para a implantagdo das escolas de Tempo Integral, a preocu-
pacio € sobre a abertura de vagas no setor privado, jd os alunos da classe
pobre que frequentam escolas publicas nio terdo acesso a esse ensino.

Com a previsao de aumentar de 800 para 1400 horas, progressiva-
mente, a escola serd de Tempo Integral, e ndo de formacao integral, como
ja discutido neste artigo. Logo, observa-se uma falta de preocupacio com
os problemas de ordem estrutural e da qualidade do Ensino Médio, posto
que no texto da Lei ndo existe uma tentativa de resolvé-los. Portanto, a
oferta do ensino serd em itinerdrios formativos, e, uma mesma escola ndo
€ obrigada a ofertar todos os itinerdrios, pois dependerd das condicdes
de cada sistema de ensino. Nesse vi€s, concorda-se com Kuenzer (2017, p.
336) quando afirma que “a tendéncia serd reduzir a oferta, privilegiando as
areas que dependem menos de docentes qualificados e de recursos mate-
riais e tecnologias mais sofisticadas”. Além disso, hd o problema de vdrios
municipios brasileiros possuirem poucas escolas, estas funcionando com
dificuldade em relacdo a estrutura fisica, quantidade e habilita¢do dos pro-
fessores para atuarem no Ensino Médio.

Como afirma a CNTE (2016, p. 3), ao limitar a ajuda da Unido, de-
pois desse prazo, as despesas integrais das novas escolas passardo a ser
responsabilidade dos Estados, “abre-se caminho para as parcerias publico-
-privadas, sobretudo, pela via jd pavimentada das Organizacdes Sociais’.

Dessa maneira, destaca-se na Lei 13.415 outro ponto de discussdo
que € a implantagao de itinerdrios formativos ou de dreas de conhecimen-
tos, determinadas pela Base Nacional Comum Curricular, conforme dire-
trizes do Conselho Nacional de Educacio, estabelecido no art. 35-A e §1:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e
objetivos de aprendizagem do Ensino Médio, conforme diretrizes do Con-
selho Nacional de Educacio, nas seguintes dreas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matemadtica e suas tecnologias;

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 1o A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput
do art. 26, definida em cada sistema de ensino, deverd estar

20



PESQUISAS EM EDUCAGAO E EDUCAGAO TECNOLOGICA NO BRASII

harmonizada a Base Nacional Comum Curricular e ser articu-
lada a partir do contexto histdrico, econémico, social, ambien-
tal e cultural.

O artigo 26 da LDBEN 9394/96 citado na Lei n® 13.415 descreve:

Art. 26. Os curriculos da Educacao Infantil, do Ensino Funda-
mental e de Ensino Médio devem ter base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultu-
ra, da economia e dos educandos.

O que se pode apontar diante desses dois artigos é a preocupagdo
com essa drea de conhecimento, que serd complementada por cada esta-
belecimento de ensino; nessa perspectiva, as escolas nao serdo obrigadas a
oferecer aos alunos todas as cinco dreas, mas pelo menos uma, e, diante da
precariedade das escolas publicas brasileiras e da falta de habilitacao es-
pecifica dos professores para atuarem nas diversas dreas de conhecimento,
as escolas acabarao por disponibilizar apenas uma drea; assim caberd ao
aluno adaptar-se ao que pode ser oferecido, ou procurar outra escola que
ofereca o curriculo de sua preferéncia. Tal situa¢do pode acarretar dois
problemas: o primeiro € que os alunos do Ensino Médio sdo provenientes
de camadas populares e o deslocamento seria um problema; o segundo é o
desanimo em virtude do deslocamento para escolas mais distantes de sua
moradia, o que podera resultar no abandono da escola.

Nesse caminho, para trabalhar com as dreas do conhecimento, a Lei
13.415/2017 aponta no art. 61, incisos IV e V, a contratacao de profissionais
com notdrio saber®:

[V- profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respec-
tivos sistemas de ensino, para ministrar conteidos de areas
afins a sua formagio ou experiéncia profissional, atestados por
titulagcdo especifica ou pradtica de ensino em unidades educa-
cionais da rede publica ou privada ou das corporacbes priva-
das em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao
inciso V do caput do art. 36;

V - profissionais graduados que tenham feito complementa-
cio pedagdgica, conforme disposto pelo Conselho Nacional de
Educacao.

6 Segundo o MEC, a medida permite que os sistemas de ensino autorizem profissionais com notoério saber
para ministrar aulas exclusivamente em disciplinas dos cursos técnicos e profissionalizantes, como j& acontece
hoje no sistema S e na maioria dos paises do mundo. A formacdo de professores se dard da mesma forma como
a legislacao atual prevé. O professor com licenciatura podera fazer complementacdo pedagogica para dar aula de
outra disciplina dentro da sua area de conhecimento. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/content/
article?id=40361#nem_08 . Acesso em: 23 out. 2017.
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Sobre o assunto, a CNTE (2016) afirma que:

N2o por acaso, a pretensa reforma do Ensino Médio se mostra
estreitamente alinhada com outras iniciativas retrégradas do
governo golpista, a exemplo da Lei da Mordaca, da PEC 241,
que limitard as despesas da Unido em dreas sociais - inclusive
na educacdo - da privatizacio das escolas e da terceirizacio
dos profissionais da educacéo por meio de OSs |...] da reforma
da previdéncia e da flexibilizacao e reducio de direitos traba-
lhistas, comprometendo, portanto, ndo sé os estudantes, mas
também os trabalhadores em educacio. Ela se insere num pro-
jeto politico pensado pelas elites para consolidar o poder que
perderam por mais de uma década e que nio podem correr o
risco de perdé-lo novamente (CONFEDERACAO NACIONAL
DOS TRABALHADORES EM EDUCACAO, 2016, p. 2).

A contratacao de profissionais sem a devida habilitacio para minis-
trar os conteidos no Ensino Médio € um retrocesso na educacao, princi-
palmente no que diz respeito as lutas por formagao inicial e continuada
dos profissionais das licenciaturas. Essa situacao acarreta a sucateamento
e a precarizac¢do do trabalho, pois ndo prevé a entrada na docéncia via con-
curso publico, além de se estabelecer a situa¢io de que qualquer profissio-
nal, de qualquer drea, desde que tenha o notdrio saber, poderd ministrar
aulas no Ensino Médio. Nesse sentido, desvaloriza toda a discussdo sobre
diddtica, metodologia e outras questdes que fazem parte do perfil peda-
gbgico dos professores. Destaca-se, assim, a desvaloriza¢do dos anos de
formacao inicial como também da formacao continuada, obrigatdrias, por
meio da LDBEN, aos professores para lecionar (BRASIL, 1996); e, por fim,
a terceirizagao da profissdo ou outras formas precdrias de contrato de tra-
balho a que sdo e serdo submetidos os docentes. Enfim, para que qualificar
o licenciado se qualquer um, a qualquer momento, pode, por lei, substitui-
-10? O retrocesso esta plantado. Resta saber se vamos permitir rega-lo.

Percebe-se, pois, um retorno a educacao bancdria, no sentido de tor-
nar os alunos um depdsito de informagoes, nao havendo necessidade de
uma formacao especifica dos professores, causando um retrocesso na luta
da carreira docente sobre melhores condicoes de trabalho para que acon-
teca uma ensino-aprendizagem de qualidade. Finalizando, a educagao vol-
ta a ser dos opressores, formando uma sociedade oprimida.

Por fim, sobre as mudancas causadas pela Lei 13.415/2017, adere-se
a fala de Motta e Frigotto (2017), quando afirmam que a mencionada Lei
causou um triplice retrocesso na educacao:

retroage & Reforma Capanema no contexto da ditadura Var-
gas, onde o ensino secunddrio industrial, comercial e agricola
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nio tinha equivaléncia para o ingresso no Ensino Superior. A
superacdo definitiva deu-se mediante a Lei n® 4.024/1961, que
instaurou a equivaléncia dos diferentes ramos do entio ensino
industrial, agricola e comercial. Agora com o engodo de que o
aluno tem alternativas de escolha, a Lei cria cinco itinerdrios
estanques que supostamente seriam oferecidos pelas escolas.
Amplia-se, agora, o leque da nio equivaléncia;

retroage a Lei n® 5.692/1971, reforma da educacio dos tempos
da ditadura empresarial militar com uma profissionalizacio
precdria frente as realidades dos estados. Nao serd questdo
de “livre escolha”, como propalam os reformadores, mas com-
pulsdria, pois serd o caminho de cumprir com a carga hordria
obrigatdria e, quando houver, a ampliacdo do que denomina
de escola de tempo integral em condic¢des infraestruturais pre-
carizadas. Nessas condi¢des dadas, cada escola vai ofertar a
educacio profissional que couber em seu orcamento;

retoma, em um outro contexto e dentro de um estado de ex-
cecdo, o idedrio da politica de Paulo Renato de Souza. Agora
sequer precisam postergar as medidas, como ocorreu com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) n*®
9.394/1996. Retoma, de forma pior, o Decreto n® 2.208/1996,
que ja aprofundava a dualidade estrutural entre educacio
profissional e educagio bdsica. O anuncio do Médio-Tec pelo
MEC indica, de forma clara, a incorporagido do Pronatec no
Ensino Médio regular. Uma comprovagio inequivoca de que
se trata de uma contrarreforma destinada aos filhos da classe
trabalhadora. Também uma confissio explicita de que o MEC
assume, de fato, uma divisdo classista da educagio (MOTTA;
FRIGOTTO, 2017, p. 368).

Dessa forma pode-se afirmar que uma educagio para o Ensino Médio
que assume uma divisdo de classes, ndo privilegiard uma educagio liberta-
dora pretendida por Paulo Freire (1994) e sim uma educagio tecnicista, ban-
cdria, voltada para a reproducao de classes estabelecidas. Percebe-se, no en-
tanto, que € necessdria uma devida atengao por parte das politicas publicas
para essa etapa de ensino, tdo importante para a populacao brasileira jovem
que deseja ingressar no Ensino Superior e no mercado de trabalho, para que
possam fazé-lo de forma consciente, participativa e nao reprodutiva.

Consideracoes finais

Afirma-se a dificuldade de aceitar e implementar uma lei como esta
que nao considerou os problemas crénicos e histdricos que essa etapa de
ensino enfrenta ao longo dos anos. Como também, a formagdo ampla dos
educandos nao apenas para o acesso ao mercado de trabalho, pois a refe-
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rida lei teve como objetivo primadrio, destravar as barreiras para o cresci-
mento econdémico.

E notdrio que essa nova lei do Ensino Médio é um retrocesso na
educacao brasileira, destacando-se um retorno a época da ditadura, onde
os alunos sdo passivos, receptores do conhecimento, com uma formacgao
precdria, sem a valorizag¢do do profissional da educacéo, e sem a tio pre-
tendida educacio para a transformacéao defendida por Freire.

Nesse contexto, a educacio profissional € uma forma de investir no
capital humano e potencializar a produtividade, ou seja, atendendo as ne-
cessidades do mercado, tornando o sujeito, mais uma vez, reprodutor e nao
produtor de uma nova sociedade. Logo, a educacdo torna-se o canal para
“elevar as condi¢oes de competitividade do Brasil no mercado internacio-
nal” (MOTTA; FRIGOTTO, 2017). Numa educacéo voltada ao atendimento
do mercado, nio hd libertagdo da opressio ensejada na concepgio freiria-
na e sim uma reprodugao social.
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POLITICA PUBLICA PARA
ALFABETIZACAO NO
BRASIL: DESAFIOS PARA
UMA ESCOLARIZACAO
MAIS INCLUSIVA, JUSTAE
DEMOCRATICA'

Débora Carias Alves

Introducao

Este capitulo analisa os desafios vivenciados pelo Brasil, a partir da
universalizacio do ensino, no desenvolvimento de politicas para promogio
de uma educacio inclusiva, democrdtica, e propulsora de justi¢a social. O
texto constitui-se de estudos e resultados parciais de uma dissertacdo de
mestrado que tem se ramificado e se alongado a outras investigagdes. A
referida pesquisa problematizou a qualidade da educagio brasileira, nas
dimensdes que envolvem as politicas publicas para a formacdo docente,
e, de modo destacado, politicas que visam o trabalho com a alfabetizacao.
Tendo por objeto de estudo o PNAIC em Belo Horizonte, buscamos saber
o que os gestores do Programa e os professores participantes da politica
pensam sobre a reconfiguracio que o PNAIC sofreu em 2017, que prepa-
rou caminho para seu encerramento.

Os resultados dessa investigacdo, somados aos de outros trabalhos
que compdem a literatura cientifica desse campo (ALFERES; MAINAR-
DES, 2018, 2019; BARROS, 2017; DUARTE, 2013; ELEUTERIO, 2014:

1 Pesquisa originada da dissertacao Contextos e Efeitos da Reestruturacdo de uma Politica para Formagdo Docente:
o Pacto Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa em Belo Horizonte, apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo
Stricto Sensu, Mestrado em Educacdo e Formacdo Humana, da Universidade do Estado de Minas Gerais, como
requisito parcial para a obtencdo do titulo de Mestra em Educacéo.
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GIARDINI, 2016; HOCA, 2015; MACHADO, 2019), nos apontam que, ape-
sar de termos galgado avancos com a alfabetizacdo no Brasil, quanto ao
desenvolvimento de politicas e elevacido dos indices nos indicadores de
aprendizagem dos estudantes, esses resultados estdo longe de ser ideais.
Dai nosso permanente interesse por manter vivo o debate sobre o lugar da
alfabetiza¢do no caminho para uma escolariza¢ido mais inclusiva e demo-
cratica, que funcione como instrumento de minimizar as desigualdades
sociais que caracterizam a histdria brasileira.

No Brasil, a luta pela universalizacido do ensino e oportunidades
iguais de aprendizagem, sem distingdes de classes sociais, tem inicio em
meados da década de 30, quando foi publicizada a primeira versao do Ma-
nifesto dos Pioneiros da Educac¢do Nova. Datado de 1932, o documento
assinado por educadores como Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira,
destacando o papel determinante da qualidade da educacao e da responsa-
bilidade do Estado em garantir acesso ao ensino de qualidade a populacao
para a construcao de uma nagao forte e desenvolvida (ARANHA, 2006). Nos
anos que se seguiram, o pais viveu um processo de industrializacio e gran-
de parte da populacdo rural migrou para os centros urbanos, provocando
o crescimento das grandes cidades. Nesse periodo, o ensino primdrio, que
corresponde hoje aos anos iniciais do Ensino Fundamental, passou a ser
obrigatdrio, contudo, essa expansdo pouco significou alcance dos ideais de
democratizacao do ensino defendidos pelos escolanovistas.

Quase trinta anos depois da escrita do primeiro Manifesto, no limiar
da década de 60, enquanto paises industrializados, como Estados Unidos,
Franca e Inglaterra vivenciavam um grande reconhecimento da necessi-
dade de investimento na educagdo para que seus paises se levantassem
economicamente (BROOKE; SOARES, 2008), o Brasil experimentava uma
modernizacao conservadora, calando as vozes de quem se preocupava com
a educacdo de qualidade para todos, por meio da Ditadura Militar. Temos
de heranga, com grande estima, deste contexto, a segunda publicac¢do do
Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, de 1959.

A nova versao desse documento, assinado também por autoridades
como Paulo Freire, denunciava diferentes necessidades de investimento
na educacdo, a fim de que o pais nio sé se desenvolvesse economicamente,
mas se sustentasse como uma forte nacdo economicamente desenvolvida,
com ideais verdadeiramente democraticos, que promovessem equidade e
justica social (TEIXEIRA, 1977). Investir na educagao para que o desenvol-
vimento econémico ocorresse de forma sustentavel. Escrito hd seis déca-
das, o texto do Manifesto permanece atual. O Brasil continua carecendo
dos mesmos investimentos. Contudo, ndo se pode negar que obtivemos
avancos, ainda que mais no Ambito legislativo, como veremos adiante.
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Durante as décadas de 70 e 80 o ensino se expandiu as camadas me-
nos favorecidas social e economicamente, e, dessa maneira, toda populagio
brasileira passou a ter acesso gratuito as séries iniciais e posteriormente
a todas as etapas da educacdo bdsica. Sendo assim, a escolarizacao deixou
de ser privilégio das elites, alcan¢ando entdo criancas, jovens e adultos
de todas as classes sociais. Nesse processo histdrico, a educagao atribuiu-
-se o status de direito publico subjetivo (BRASIL, 1988). Isso significa que
passou a ser obrigacio do Estado garantir a toda pessoa em idade regular
de ensino o acesso a Educacéo Bdsica. Entretanto, os aspectos quantita-
tivos dessa expansao nio foram acompanhados de melhorias nos aspectos
qualitativos, o que acarretou num sistema de ensino deficitdrio e pouco
eficiente no que tange aos avancos na qualidade de vida da popula¢éo e no
desenvolvimento do paifs.

Tornou-se, entdo, ainda mais evidente a necessidade de uma refor-
ma educacional a fim de atender a esse novo publico tio mais numeroso
quanto diversificado. Problemas como altos indices de repeténcia, evasio
e baixo nivel de aprendizagem se tornaram alvos de grandes discussdes
pedagdgicas (GUIMARAES, 2015; PATTO, 1992; SARMENTO, 2012), e,
dentro dessas discussoes, aspectos relacionados a alfabetizacéo e a sua im-
portancia para as etapas posteriores de escolarizacido sempre estiveram em
evidéncia (MORALIS, 2012; PATTO, 1992; WEISZ, 2002).

Frente as novas responsabilidades do Estado para com a educacio,
o fomento de politicas com fins de reforma do sistema educacional se in-
tensificou. A década de 90 foi palco de reformulacdes legislativas, como a
que ocorreu na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN),
resultando na Lei 9394/1996 e a elaboracdo de documentos normativos, a
exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997. No bojo
dessas e de outras publica¢des de cunho normativo e cientifico estavam
referenciais tedricos que destacavam a centralidade do aluno no processo
educativo e da contextualiza¢do do ensino as realidades deles como fun-
damentais a aprendizagem significativa da lingua materna (CAGLIARI,
1990; FERREIRO; TEBEROSKY, 1985; FREIRE, 1978; KLEIMAN, 1995;
SOARES, 1986; TOUFANI, 1994).

Entramos no século XXI celebrando o langamento do primeiro Pla-
no Nacional de Educa¢do (PNE), em 2001, pela Lei 10. 172. A década que
se seguiu registrou avancos, com promocao de politicas como a criagio
da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores, em 2005. Em
2007, o Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE) foi langado em con-
junto com o Plano de Metas do Compromisso Todos pela Educacao, insti-
tuido pelo Decreto Lei n® 6.094, consistindo em um conjunto de programas
que visavam melhorar a educagdo no Brasil. Esse decreto exemplifica as
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tensOes na arena do Estado pelo poder de ingeréncia sobre as politicas de
cardter social, inseridas num contexto neoliberal.

As influéncias do periodo militar na educagdo brasileira se deram
desde um rearranjo de disciplinas no curriculo, desvalorizagao da profis-
sdo docente ao retrocesso na visdo diddtico-pedagdgica das metodologias
de ensino (SAVIANI, 2007). No campo da alfabetizacio, os métodos sinté-
ticos de eram privilegiados no contexto da formacao de professores e ca-
racterizavam as praticas da sala de aula. Os mais utilizados eram o fonico
e o sildbico, que favoreciam uma aprendizagem mecénica da lingua, desas-
sociada de seu uso social (FRADE, 2005). A educacio do pais pautava-se na
visdo tecnicista, que:

no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos prin-
cipios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedago-
gia tecnicista advoga a reordenagdo do processo educativo de
maneira que o torne objetivo e operacional. De modo seme-
lhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objeti-
vagdo do trabalho pedagdgico” (SAVIANI, 2007, p. 379).

Esse cendrio nos aponta que mesmo com os progressos feitos, o Bra-
sil nao foi capaz de vencer a histdrica raiz de fragmentacio, protelacio e
sobreposicao de politicas (SAVIANI, 2014) que se fizeram presentes desde
o inicio de nossa odisseia, em 1932. Essa triplice caracteristica da histdria
da educacao brasileira perpassou a segunda versdo do PNE, em 2014, se
reafirmou na escrita da Base Comum Curricular, em 2017, e se perpetua
nos caminhos tracados pelas atuais politicas educacionais, como o Plano
Nacional de Alfabetizacao, langado em 2019.

E possivel perceber, ao longo desse panorama histérico da educagio,
perenes pontos de preocupacao dentre os quais destacamos dois: a rele-
vancia das politicas publicas para a formacao continuada de professores
alfabetizadores e os investimentos nas classes de alfabetizaciao no Brasil.
Estes dois aspectos de crucial importancia para a qualidade da educacao
brasileira encontram-se no centro dos problemas enfrentados pelo pars
na busca de um processo de escolarizacdo mais democrdtico, propulsor
de justica social. Apresentamos, entdo, caminhos trilhados pelo Brasil na
busca de resolver esses problemas.

Ciclos de formacao: politica com foco na inclusdo democratica

Existia, portanto, por parte do governo, grande combate as ideias de
Paulo Freire, especialmente por sua oposicio aos valores politico-ideold-
gicos hegemonicos. Sabemos que “Para Freire, a aprendizagem da leitura,
das contas e da escrita estd associada a etapas que dao acesso a direitos
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politicos, econémicos e culturais, afetando ou modificando a forma pela
qual o poder é compartilhado na sociedade” (RIVERO, 2002, p. 242).

Intentando minimizar as desigualdades provocadas por esse perio-
do, uma das grandes questdes discutidas na década de 90 a respeito da
educacdo no Brasil, foi proposta a implantacao de ciclos de formagao. Esse
novo modelo de organizacao pedagdgica defende uma escola em que sua
pratica educativa promova o respeito a diversidade e a valorizagao das di-
ferencas. Considera-se esse periodo histérico uma mudanga de paradigma
educacional, um momento de transicdo. As palavras de Freire (1999) pare-
cem contemporaneas a esse tempo:

E esta passagem, absolutamente indispensdvel ao homem bra-
sileiro, ndo poderia ser feita nem pelo engodo, nem pelo medo,
nem pela forca. Mas por uma educacio, que por ser educacio,
haveria de ser corajosa, propondo ao povo a reflexao de si mes-
mo, sobre seu tempo, sobre suas responsabilidades sobre seu
papel no novo clima cultura de sua época de transicdo. Uma
educacido que lhe propiciasse uma reflexdo sobre o seu pré-
prio poder de refletir e que tivesse sua instrumentalidade, por
isso mesmo, no desenvolvimento desse poder, na explicitagido
de suas potencialidades de que decorreria sua capacidade de
opcio. Educacio que levasse em consideracio os vdrios graus
de poder de capta¢io do homem brasileiro da mais alta impor-
tancia no sentido de sua humanizac¢io (FREIRE, 1999, p. 57).

A escola, como uma instituicao inclusiva, garante ndo sé a presenca
de todas as criangas em suas atividades, mas, sobretudo, o seu real envolvi-
mento e valorizacio. E na perspectiva de construgio de uma sociedade mais
justa, inclusiva democrdtica e soliddria que esta nova forma de organizagao
escolar consolida suas bases. Tais bases estao nos quatro eixos fundamen-
tais que sustentam a acao da institui¢do como uma escola inclusiva: “a ga-
rantia de acesso e permanéncia dos estudantes na escola; projeto politico-
-pedagdgico de qualidade para todos; autonomia e gestdo democratica da
escola; valorizagao dos profissionais da educagao” (SARAIVA, 1998, p. 26).

O primeiro eixo visa a garantia de vagas para todos os estudantes
na escola publica e da organizacao do sistema em ciclos, em contraponto
com o sistema em séries. O segundo e o terceiro possibilitam liberdade a
escola para que ela se organize de forma a atender as especificidades da
comunidade na qual estd inserida. O quarto eixo reafirma a importancia
de programas de capacitagdo de professores e oferta de melhores saldrios.

Essa organizacao em ciclos possibilita o trabalho de progressdo conti-
nuada. Vale ressaltar que essa estratégia de promocao dos alunos nao sig-
nifica aprova¢do automdtica como um meio de extinguir a reprovagao, como
alguns erroneamente concluem. Ao contrério, o sistema de ciclos propoe
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um processo educativo que valorize e respeite o tempo e o ritmo de apren-
dizagem de cada aluno considerando a diversidade dos educandos. Tal me-
dida visa sanar as falhas do sistema de seriagdo que muito mais contribui
para evasdo escolar e uma aprendizagem mecanica do que para um efetivo
processo educacional, como afirma Mello (2004).

A abordagem de trabalho com a Lingua Portuguesa no sistema de ci-
clos de formacao foi objeto de considerag¢des dos Parametros Curriculares
Nacionais. De acordo com esse documento, o aprendizado da linguagem
verbal, da linguagem escrita e de suas prdticas sociais ndo pode ser efeti-
vado individualmente, mas resulta da acdo do grupo, dos estudantes com
seus pares de idade. A convivéncia do espaco publico, que € a escola, am-
plia as possibilidades de desenvolvimento das criangas de forma sistémica
e natural. Os PCNs registram que “o conhecimento sobre a natureza e o
funcionamento do sistema de escrita precisa ser construido pelos alunos o
quanto antes.” (p. 105). Por essa razao, torna-se imprescindivel que os pro-
fessores conhecam as concepgdes que seus alunos tém sobre a escrita para,
entdo, ajuda-los a pensar a respeito delas e assim permitir que os alunos
avancem em seu desenvolvimento.

Os Parametros Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa deter-
minam as seguintes habilidades e competéncias a serem formadas nos alu-
nos durante o primeiro ciclo:

Compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que
€ destinatdrio direto ou indireto: saber atribuir significado,
comecando a identificar elementos possivelmente relevantes
segundo os propdsitos e intenc¢des do autor;

Ler textos dos géneros previstos para o ciclo, combinando es-
tratégias de decifracdo com estratégias de selecdo, antecipa-
¢lo, inferéncia e verificagio;

Utilizar a linguagem oral com eficdcia, sabendo adequéd-la a
intencdes e situagdes comunicativas que requeiram conversas
num grupo, expressar sentimentos e opinides, defender pontos
de vista, relatar acontecimentos, expor sobre temas estudados;
Participar de diferentes situagdes de comunicacio oral, aco-
lhendo e considerando as opinides alheias e respeitando os
diferentes modos de falar;

Produzir textos escritos coesos e coerentes, considerando o
leitor e o objeto da mensagem, comegando a identificar o gé-
nero e o suporte que melhor atendem a intencio comunicativa;
Escrever textos dos géneros previstos para o ciclo, utilizando
a escrita alfabética e preocupando-se com a forma ortogréfica;
Considerar a necessidade das vdrias versdes que a producio
do texto escrito requer, empenhando-se em produzi-las com
ajuda do professor (BRASIL, 2000, p. 103-104).
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Propunha-se que cada um desses objetivos fosse alcangado até o fi-
nal do primeiro ciclo de formagao. Nao obstante a isso, ao discorrer sobre
os problemas do sistema educacional brasileiro, a expansao da oferta de
ensino as camadas menos favorecidas da sociedade em meados do século
XX, Mello (2004) diz que esse periodo “foi acompanhado de profundas dis-
tor¢des e sequelas, algumas das quais ainda presentes: repeténcia, evasio,
m4d qualidade, deterioracio das condi¢des de oferta” (MELLO, 2004, p. 21).
A proposta de progressao continuada visa minimizar tais problemas, en-
tretanto, ao que parece, a qualidade de ensino esperada e necessdria esta
longe de ser atingida. Isso se comprova pelo grande nimero de alunos que
vao progredindo nos anos de escolaridade sem ao menos serem, de fato,
alfabetizados (SOARES, 2004).

Com a sancao da Lei Federal n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, o
Ensino Fundamental passou a abranger criangas de seis a quatorze anos,
em um periodo de nove anos de escolarizacio. Essa etapa da educacéo or-
ganizada em trés Ciclos de Formacao, foi, entdo, ampliada: Primeiro Ciclo:
12, 22 e 32 anos; Segundo Ciclo: 4%, 5% e 62 anos; Terceiro Ciclo: 72, 8° e 9°
anos. Com isso, expandiu-se o tempo destinado para que a crianca em fase
de alfabetizagdo consolide as habilidades e competéncias esperadas dentro
desse ciclo. Mais tarde, em 2012, com o lancamento do PNAIC como po-
litica publica nacional para alfabetizacio, esses objetivos foram interpre-
tados e organizados em direitos de aprendizagem, trabalhados com uma
abordagem tedrico-metodoldgica que considerou os aspectos linguisticos,
sociais e interacionistas da lingua escrita, dentro das formacdes oferecidas
aos professores (BRASIL, 2012a; BRASIL, 2012b).

Entretanto, em 2017, a BNCC propde um novo arranjo na organiza-
cao dos objetivos do ciclo, além de alterar a compreensido que se tinha das
trés facetas que envolvem o processo de alfabetizacao.

Reduziu-se o ciclo de alfabetizacio aos dois primeiros anos do
ensino fundamental, sem assumir, de forma explicita, o com-
promisso de assegurar a todas as criangas de quatro e cinco
anos o direito de compreender o sistema de escrita alfabética e
comegar a aprender as convencdes grafema-fonema e fonema-
-grafema (MORAIS; NASCIMENTO, 2019, p. 1002).

Esse decurso marca um novo momento de sobreposi¢do e fragmen-
tacdo de politicas, com uma completa ruptura com os referenciais tedricos
e metodoldgicos que defendem o protagonismo do educando e do pro-
fessor no processo de aprendizagem da lingua escrita. Nesse pensamen-
to, compreende-se que o objetivo desta etapa de escolarizacdo reforga a
“construcao do significado, e ndo simplesmente a decodificacdo” (BRASIL,
2000, p. 106), cabendo ao professor a responsabilidade de tornar o processo

33



Vera Lucia Nogueira e Irlen Anténio Goncalves (Orgs)

de ensino-aprendizado da Lingua Portuguesa, significativo e estimulante
ao estudante. O que assistimos, porém, é um retrocesso do pensamento pe-
dagdgico brasileiro, reduzindo as multiplas facetas do processo de alfabe-
tizagdo e letramento e uma visido reducionista de aprendizagem tecnicista
da lingua (MORAIS; NASCIMENTO, 2019).

Alfabetizacdo e letramento para a pratica cidada

Reflexdes sobre o problema do analfabetismo brasileiro e do que se-
ria, de fato, um significativo processo de alfabetizacao, trouxeram a tona
a urgéncia de maiores investimentos na etapa inicial da Educagao Bdsica.
Contemporaneo ao processo de ampliacao da oferta da educacao no Brasil,
os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky trouxeram novos elemen-
tos para esclarecer o processo vivido pelo aluno que estd aprendendo a ler
e a escrever. As pesquisadoras ampliaram o conhecimento que se tinha
sobre aquisicao da leitura e da escrita quando realizaram pesquisa sobre
a psicogénese da lingua escrita?, em que comprovavam os estdagios pelos
quais as criangas passam até adquirirem a habilidade de ler e escrever. A
repercussao desse trabalho pela América Latina foi relevante, o que propi-
ciou que se repensasse a forma como vinha sendo realizado o processo de
alfabetizagio até entio.

Com Magda Soares® tem-se o surgimento do novo conceito educa-
cional: o letramento. Segundo Soares (1997), “vivemos séculos sem precisar
da palavra letramento; a partir dos anos 80, comecamos a precisar dessa
nova palavra™. A expressdo se refere ao uso social da leitura e da escrita.
Implicita nesse conceito estd a ideia de que o dominio e uso da lingua es-
crita trazem consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cog-
nitivas e linguisticas. O motivo de a palavra letramento estar presente nas
discussoes pedagdgicas vem ao encontro das exigéncias da sociedade con-
temporanea: a formacao de um cidadao critico e reflexivo, capaz de atuar
na sociedade de maneira articulada e consciente. A diversidade cultural
dentro das escolas e a convivéncia com a pluralidade de ideias exigiram
das institui¢des educativas brasileiras uma organizacio mais flexivel, com
a oferta de ensino mais significativo para os educandos, a fim de atender a
essa nova configuracao social.

2 Emilia Ferreiro em parceria com Ana Teberosky iniciou sua pesquisa na Argentina, publicando os resultados na obra
“Los sistemas de escritura em el desarrollo del nind”, em 1979, que no Brasil recebeu o titulo de Psicogénese da Lingua
Escrita, causando grande influéncia na maneira de enxergar a crianga no processo de aquisicdo da leitura e da escrita.

3 Professora Titular Emérita da Faculdade de Educacdo da UFMG, Fundadora do centro do centro de Alfabetizacao,
Leitura e Escrita (CEALE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

4 Texto transcrito da palestra proferida em 28/04/1997, no evento CEALE DEBATE promovido pelo Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da Faculdade de Educacdo da UFMG. Conservaram-se as caracteristicas de oralidade
do texto.
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Pesquisas sobre a Psicogénese da Lingua Escrita e Alfabetizacdo
e Letramento, desenvolvidas pelo Centro de Alfabetizacio e Letramen-
to (CEALE), da UFMG, e por outros centros de pesquisa, como o Centro
de Estudos em Educacdo e Linguagem (CEEL), da UFPE, mostram que
as concepgoes de alfabetizacao e situacdes de letramento e os métodos
utilizados pelos docentes influenciavam na construg¢do do conhecimento
linguistico pelos alunos. Parte-se do pressuposto de que apenas as habi-
lidades de codificar e decodificar os signos alfabéticos sdo poucas no que
diz respeito a insercao do aluno na cultura escrita. Hoje, tdo importante
quanto saber ler e escrever € saber fazer o uso social da leitura nas praticas
sociais em que estdo inseridas.

E fundamental que a formagio de professores alfabetizadores seja
construida sobre concepgdes e pressupostos epistemoldgicos que promo-
vam um efetivo sucesso do processo de ensino-aprendizagem. Para tanto,
faz-se necessdrio considerar o cardter continuo e reflexivo dos programas
de formacgao. E nesse sentido, ignorar o que pesquisadoras como Emilia
Ferreiro, Ana Teberosky, Magda Soares e tantos outros tedricos do campo
da alfabetizacdo tém demonstrado, e apontar o método fonico como so-
lucdo para os problemas de alfabetiza¢do no Brasil é, sobremodo, restrin-
gente. E no fazer pedagdgico, na relaciio entre o docente e o aprendiz, que
o professor analisa e avalia as teorias de aprendizagem, construindo como
educando possibilidades de estudos que, em certa medida, sdo particulares
do seu universo em sala de aula.

O Pacto Nacional para Alfabetizacido na Idade Certa

Em 2012, o Governo Federal, em parceria com estados e municipios,
criou um programa de formacdo continuada de professores, denomina-
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), como uma
das principais estratégias para o alcance da meta de elevar o percentual de
criangas alfabetizadas até os oito anos de idade®, em cumprimento do Plano
Nacional de Educacao (PNE), 2014 - 2024. Este objetivo tem seu registro le-
gal indicado na Meta Cinco do PNE e sistematizado por meio de estratégias
especificas, das quais destacamos duas, relacionadas ao tema deste artigo:

Meta 5: alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do
30 (terceiro) ano do ensino fundamental. Estratégias:

5.1) estruturar os processos pedagdgicos de alfabetizacao,
nos anos iniciais do ensino fundamental, articulando-os com

5 A partir de 15 de dezembro de 2017, tendo sido aprovada a nova Base Nacional Comum Curricular para o Ensino
Fundamental (BNCC), a idade referéncia para a conclusao do ciclo de alfabetizacdo passa a ser sete anos. Contudo,
para esse trabalho, optou-se por manter a escrita coerente com os documentos oficiais contemporaneos ao inicio das
acoes do PNAIC.
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as estratégias desenvolvidas na pré-escola, com qualificacio
e valorizacdo dos (as) professores (as) alfabetizadores e com
apoio pedagdgico especifico, a fim de garantir a alfabetizacio
plena de todas as criancas;

(...)

5.6) promover e estimular a formagio inicial e continuada de
professores (as) para a alfabetizagio de criangas, com o conhe-
cimento de novas tecnologias educacionais e prdticas pedagé-
gicas inovadoras, estimulando a articulacio entre programas de
pds-graduagio stricto sensu e agdes de formagio continuada de
professores (as) para a alfabetizacao; (...) (BRASIL, 2014, on-line)

Este programa, segundo a Portaria n. 867, de 4 de julho de 2012 do
Ministério da Educacao (MEC), consiste em um curso de dois anos de du-
racao, com carga hordria de 120 horas/ano, voltado para os professores al-
fabetizadores, que recebem uma bolsa como ajuda de custo. O foco dessa
politica publica educacional foi a potencializagao da qualidade do trabalho
docente, em uma acao conjunta com gestores educacionais. Consideran-
do as necessidades evidenciadas pelo contexto educacional brasileiro e o
baixo desempenho dos estudantes em avaliacdes sistémicas nacionais, o
PNAIC parte das necessidades bdsicas de alfabetizacio e letramento, vi-
sando minimizar os indicadores de analfabetismo e o baixo nivel de profi-
ciéncia dos alunos na leitura e na escrita.

O resultado apresentado pelo Brasil em avaliagdes externas, como
o Programme for International Student Assessment - Programa Internacional
de Avaliagdo de Estudantes (PISA) e o Sistema Avalia¢do da Educacao Ba-
sica (SAEB), revelam um quadro preocupante no ciclo de alfabetizacao nas
escolas brasileiras, embora o foco da avalia¢do da competéncia leitora do
PISA atinja estudantes de 14 e 15 anos. O PNAIC foi lan¢ado procurando
reverter essas estatisticas. As acdes do Pacto pelos entes governamentais
que formalizaram o compromisso, tal como dispostas na Portaria 867/2012,
que dd origem ao programa sao as seguintes:

I - Pela integracio e estruturacgio, a partir do eixo Formacao
Continuada de Professores Alfabetizadores, de agdes, de ma-
teriais e referéncias curriculares e pedagégicas do MEC que
contribuam para a alfabetizacio e o letramento;

II - Pelo compartilhamento da gestao do programa entre a
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios;

III - Pela garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvi-
mento, a serem aferidos nas avalia¢des externas anuais
(BRASIL, 2012a, p. 22).
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Os objetivos dessas agdes sdo assim expostos:

I - Garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de
ensino estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Ma-
temdtica, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental;

IT - Reduzir a distor¢do idade-série na Educacao Bdsica;

ITI - Melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacio B4-
sica (IDEB);

IV - Contribuir para o aperfeicoamento da formagio de pro-
fessores alfabetizadores;

V - Construir propostas para a definicio dos direitos de apren-
dizagem e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012a, p. 23).

Originalmente, o programa foi implementado por meio de quatro
frentes: formacao continuada presencial para professores alfabetizadores
e seus orientadores de estudo; materiais diddticos, obras literdrias, obras
de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; avaliagcdes sistema-
ticas; e gestdo, controle, e mobilizacao social.

Tendo como seu precursor, o Programa Pré-Letramento®, iniciado
no Governo Lula, o PNAIC, a partir de 2012, tornou-se a politica publica
nacional para implementacio de acdes educacionais que visam ao desen-
volvimento adequado de habilidades relacionadas a leitura e a escrita de
criangas do 12 ao 3% ano do Ensino Fundamental. Destaca-se que as acdes
formativas desenvolvidas Programa durante os anos 2013-2016 engloba-
ram outras dareas do conhecimento, como matemadtica, geografia e histdria,
objetivando a pratica do letramento na formacao global dos educandos.

Em 2017, com a publicacio da Portaria 826/2017, o Pacto passou por
um processo de reestruturacio que preparou o caminho para o término da
politica. Com motiva¢des essencialmente econdmicas e partiddrias (AL-
VES, 2019), o Programa sofreu com desinvestimentos que implicaram em
uma considerdvel reducio no tempo das formagoes, extensa carga cumpri-
da a distancia e em servico, além do corte de bolsas a professores partici-
pantes e outras significativas mudangas. O modo como as acdes do PNAIC
foram reorganizadas e o encerramento da politica aponta para um proble-
ma de gestdo das politicas publicas denunciada por Saviani (2014), Alves
(2019) e Alferes e Mainardes (2019).

Segundo Saviani (2014), a politica educacional brasileira, desde o fi-
nal da ditadura até os dias atuais, abarca caracteristicas condensadas nas
seguintes palavras: Filantropia, Protelagio e Fragmentacido. De acordo

6 Politica para oferta de formacao para professores alfabetizadores, inicialmente implementada no estado de Cears,
em 2006. Tendo em vista o grande sucesso do Pro-Letramento, ele foi estendido a outros estados brasileiros. A
proposta era organizada por universidades publicas vinculadas ao Programa.
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com esse autor, filantropia se define por Estado Minimo, dever de todos,
sendo o Estado apenas regulador de uma responsabilidade compartilhada
na sociedade; Protelacdo é o adiamento constante do enfrentamento da
resolucio dos problemas; por sua vez, fragmentacio sio as medidas que se
sucedem e se justapdem a cada novo governo.

A partir de tais estudos, Alves (2019) apresenta um quadro que exem-
plifica o cardter procrastinador de nossas politicas, no que tange a erradi-
cacdo do analfabetismo e a universalizagao do ensino:

Quadro 1 - A Protelagio nas Politicas de Erradica¢do do Analfabetismo e
Universalizacio do Ensino no Brasil

Documento Prazo Ano Limitrofe
Constituicao Federal, 1988 10 anos 1998
Plano Decenal, 1993 10 anos 2003
FUNDEF, 1996 10 anos 2006
FUNDEB, 2007 14 anos 2021
PDE, 2007 15 anos 2022
PNE, 2014 10 anos 2024

Fonte: Alves (2019, p. 54).

Esse cendrio se reafirma na medida em que acompanhamos as pro-
postas atuais gestadas para o trabalho com alfabetizag¢do no Brasil. Nelas
sdo deixados de lado os trabalhos e pesquisas ja desenvolvidos em prol da
educacio e alfabetizagdo brasileira em detrimento de uma visao simplista
e limitada de que os problemas de analfabetismo funcional se resumem a
métodos especificos.

Consideracoes Finais

A andlise histdrica de como se deu a universaliza¢do do ensino no
Brasil e a busca por uma educacéo mais inclusiva e democrética demonstra
que a compreensao a respeito da importancia do ensino da lingua para a
vida em sociedade e dos métodos e processos de alfabetizacao se modifi-
cou ao longo dos anos. Jd na década de 30, educadores defendiam uma pro-
posta educacional centrada nos sujeitos, com participagdo ativa de alunos
e professores, construida considerando as necessidades do educando e a
diversidade da sala de aula.

Apesar dos esfor¢os que foram feitos a fim de que a educacao brasi-
leira se pautasse em principios de inclusio e possibilitasse a diminuicgao
das desigualdades sociais, nas décadas de 60 e 80 o Brasil vivenciou as
ingeréncias do militarismo na organizacao e visdo pedagdgica das escolas.
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Tais influéncias refor¢aram as desigualdades sociais ocasionadas também
por uma inadequacao dos estudantes pobres ao processo educativo, tendo
em vista que estes ndo consideravam as necessidades de aprendizagem tao
diversas no universo escolar.

Ap6s a ditadura, o Brasil pode voltar as pesquisas e medidas em prol
da democratizagdo do ensino. As metodologias tradicionais comecaram a
ceder lugar as propostas mais reflexivas, tendo o estudante como sujeito
mais importante do processo de aprendizagem. Nesse contexto, o trabalho
com a lingua escrita se ressignificou. A compreensao do termo letramento
ampliou o trabalho de alfabetiza¢do no Brasil, abrindo caminhos para que
se tornasse mais produtivo e significativo.

Nos anos que se seguiram, o pais experimentou mudancas de cunho
legislativo que evidenciarem a responsabilidade do Estado para com a edu-
cacdo e o lugar do aluno e do professor nesse processo. Politicas publicas
para a educagio de diferentes ordens foram propostas de modo a garantir
0 acesso, a permanéncia e a qualidade da aprendizagem, entretanto, ainda
carecemos de muitos ajustes e investimentos. Especialmente no campo da
alfabetizacdo, programas de formacao docente com vistas ao aperfeicoa-
mento pedagdgico, foram desenvolvidos, dentre eles o PNAIC.

A leitura dos cadernos de formacdo do Pacto, para Lingua Portu-
guesa, permite-nos inferir que as praticas formadoras oferecidas pelo pro-
grama caminharam em direcdo dos ideais escolanovistas e das pesquisas
sobre psicogénese da lingua escrita e letramento que chegaram ao Brasil
na década de 80. Os pressupostos epistemoldgicos que sustentaram as for-
macodes contribuiram para a formacéao de educadores e educandos criticos
e reflexivos em relacdo ao ensino e a aprendizagem e ao poder da lingua na
sociedade. Favoreciam ao aluno “romper com a condicio de espectador
dirigido pelo poder dos mitos que forcas sociais poderosas criam para ele”
(FREIRE, 1999, p.44).

O estudante letrado passa de espectador para construtor do conheci-
mento juntamente com o professor que, por sua vez, passa a sempre reava-
liar sua pratica pedagdgica a fim conceber melhores maneiras de mediar a
construcao do conhecimento por parte do educando. A escolha do método
a ser utilizado cabe ao professor, que deverd levar em conta a necessidade
de cada crianga. Uma unica turma pode ser alfabetizada por meio do uso
de um ou véarios métodos. O importante, na verdade, ndo é o método que se
utiliza e sim, se no trabalho de alfabetizacao, o letramento se faz presente.

Nosso pafs tem ainda muito que avancar na organizacao de seu siste-
ma educacional. Estamos longe de atingir o indice de analfabetismo zero.
O que se percebe, na verdade, € que a questdo do analfabetismo nem € o
maior problema da educacio brasileira. E preciso que vengamos os entra-
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ves postos a um ensino de qualidade em decorréncia de politicas de go-
verno, caracterizadas por filantropismos, protelacdes e fragmentagdes. O
problema da evasio e da repeténcia foi minimizado muito em decorréncia
da proposta de ciclos de escolarizacio, entretanto, deve-se refletir em que
medida as politicas publicas para alfabetizacdo visam ao real desenvolvi-
mento das camadas mais populares da sociedade ou constituem-se meros
interesses politicos neoliberais.

A Constitui¢ao Brasileira (1988) respalda a educacdo como um direi-
to publico subjetivo, sendo dever do Estado garantir a gratuidade e o aces-
so da populacio a educagdo. Sabe-se que esse dever tem sido destaque nos
discursos politicos dos ultimos governos brasileiros, entretanto julga-se a
intencionalidade de tais medidas, justamente por nio virem acompanha-
das da reforma educacional de que o Brasil necessita, com justas medidas
de investimento nas dimensdes que envolvem as politicas publicas para
educacao de qualidade.

O que assistimos hoje sdo propostas de congelamento nos investi-
mentos publicos para a educagio, colocando em risco o cumprimento de
diferentes metas do PNE. Pouco adianta viabilizar a permanéncia de todas
as criangas na escola e oferecer possibilidade de estudos aos jovens e adul-
tos que nao o tiveram em idade regular, se nao lhes for oferecido a quali-
dade de ensino necessdria para a conquista de sua dignidade, cidadania e
perspectivas de melhoras em suas condigdes econdmicas e sociais.

Vé-se na alfabetizacio e no letramento uma oportunidade para o de-
senvolvimento do Brasil, uma vez que o uso da lingua, meio de comunica-
cdo, determina o decurso das relacdes sociais. Comunicar-se, seja escrita
ou oralmente, e saber refletir sobre as inimeras mensagens transmitidas
pela midia d4 ao sujeito o poder de intervir na sociedade, de forma a modi-
ficd-la por meio do discurso.

O Pacto Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa foi um modelo
de politica com cardter de continuidade, tendo em vista que se valeu de
experiéncias anteriores, como o Pré-Letramento, o que contribuiu para
efeitos positivos da politica, como a qualidade das formagdes oferecidas
aos docentes. Contudo, apds o término do programa, vislumbramos uma
nova descontinuidade das politicas publicas para alfabetizacao no pars.

Esse contexto confirma a relevancia do movimento de investigacao
das questdes educacionais, as mais diversas, que permitam uma ruptura
com padroes estabelecidos e o questionamento de algumas verdades co-
modas. Consequentemente, suscita-nos o espirito investigador, o que pro-
picia uma dilatacdo de ideias, permitindo que se olhe para as realidades
educacionais com as quais vamos nos deparar de uma maneira mais critica
e problematizadora.
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NARRATIVAS DOS EGRESSOS

DO CURSO DE HOTELARIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO SOBRE FORMACAO E
MERCADO DE TRABALHO

Jonilson Costa Correia

Introducao

E importante conhecer a realidade vivenciada pelos egressos apds a
graduacao, os caminhos escolhidos e as condi¢des defrontadas ao ingres-
sar no mercado de trabalho. E fato que muitos, ao iniciarem sua trajetdria
profissional, encontram situacoes adversas que fazem parte de um sistema
mais amplo que envolve aspectos que nao foram contemplados durante a
formacao académica.

Andriola (2014) destaca que raros sdo os estudos de acompanhamen-
to dos egressos dos cursos de graduagdo. Este autor salienta que se hou-
vesse mais pesquisas sobre os egressos, estas ajudariam a compreender o
impacto das agdes institucionais na formacao dos alunos, as fragilidades
da formagao oferecida em comparacio as exigéncias do mercado e também
as competéncias desenvolvidas com a formacdo ou mesmo as que deve-
riam ser desenvolvidas.

Realizar uma pesquisa com egressos significa acompanhar os cami-
nhos percorridos por eles e, além disso, € uma possibilidade de analisar a
educacdo e permite conhecer questdes relevantes, como as mudangas do
mundo do trabalho, a continuidade na formacao e o desenvolvimento pro-
fissional do egresso. Essas informacdes possibilitam a institui¢do formadora
adaptar os curriculos e oferecer cursos apropriados as necessidades da so-
ciedade e dos alunos. Portanto, possibilita aos profissionais estabelecer um
elo entre a formagao tedrica e a pratica, ao avaliarem o curriculo que prati-
caram e o exercicio da profissdao (SAKAI; CORDONI, 2004).
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Esta pesquisa tem como base as seguintes questdes: qual a percep-
¢do que os egressos do Curso de Hotelaria tém a respeito da sua formagao?
A formagdo no Curso de Hotelaria atende as exigéncias do mercado de tra-
balho? Quais foram as expectativas dos egressos ao ingressarem no mundo
do trabalho? Quais sdo os saberes necessdrios para a insercao no mercado
hoteleiro? Quais sio os desafios e perspectivas da formagdo em hotelaria
na UFMA?

Abrir perguntas para discutir o ensino superior em hotelaria impoe
pensar por um lado, sobre educacio e sua articulacdo com as dimensoes
laborais, a visdo de uma educacédo voltada as necessidades de producao,
atenta aos reclamos do mercado de trabalho.

Estas discussoes acerca da relagdo entre educagio e trabalho nao se
desvinculam da realidade dos cursos de turismo e hotelaria, posto que sao
habilitagdoes que surgem com o intuito de servir aos propdsitos do merca-
do, com énfase no saber-fazer. Desse modo, propomos uma investigagao
a partir das narrativas dos egressos de um curso de hotelaria, tendo como
objetivo central analisar as percep¢des que os egressos do Curso de Ho-
telaria da Universidade Federal do Maranhio tém sobre a sua formagao e
o mercado de trabalho!. Além disso, apresentam-se como objetivos espe-
cificos: identificar o conjunto de saberes que os trabalhadores devem ter
para se inserir no mercado de trabalho; conhecer os espacos de atuagido do
egresso do curso de hotelaria; identificar as percepcoes dos egressos sobre
o conteudo recebido durante o curso e sua abrangéncia para o exercicio
da profissdo; avaliar as perspectivas dos egressos no momento atual, tra-
balhando ou nao no ramo de hotelaria; compreender as expectativas que
os egressos tinham da profissdo quando eram estudantes e verificar se a
formacao em hotelaria produziu efeitos em sua vida profissional e pessoal.

A partir destes objetivos molda-se o percurso metodoldgico, que €
aspecto importante na construgdo do estudo, que, no entanto, nao deve
ser entendido como apenas o conjunto de procedimentos técnicos na re-
alizag¢@o da pesquisa, a sistematizacdo dos dados e a forma de andlise dos
resultados, mas também, como diz Morin (2010), uma base para questionar,
criticar e s6 entdo submeter a andlise dos dados.

Esta pesquisa foi de natureza qualitativa, cuja abordagem:

verifica uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito,
isto é, significa compreender o mundo dos seres humanos, o
que pensam, desejam, o que sabem e o que pretendem fazer.

1 Esta pesquisa compde parte dos resultados e discussées da Tese de Doutorado em Educacdo realizada na
Faculdade de Educacéo - FaE da Universidade Federal de Minas Gerais com o titulo: Educagao, Turismo e Hotelaria:
Percepcbes dos Egressos do Curso de Hotelaria da Universidade Federal do Maranhdo sobre sua Formacao e
Mercado de Trabalho.
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Suas crencas e suas convicgdes ndo podem ser excluidas, ndo
podem ser estimadas como algo externo ao assunto abordado
(MORIN, 2016).

Este trabalho, metodologicamente, estd compreendido em etapas
que dialogam entre si. No primeiro momento ocorreu a exploracao de ma-
terial tedrico-bibliogréafico sobre a temdtica, da qual se delineou o objeto a
ser analisado a partir de outros estudos. A leitura da bibliografia deve ser
um exercicio de critica, na qual sdo destacadas as categorias usadas pelos
diferentes autores. Este é, segundo Goldenberg (2007, p. 79), “um exercicio
de compreensao fundamental para a defini¢ao da posicido que o pesquisa-
dor ira adotar”. Também € um momento de buscar e fazer descobertas te-
dricas como forma de enriquecimento tedrico-metodoldgico do trabalho.

Outra fase compreendeu a pesquisa empirica, que compreende a cole-
ta de dados com os egressos quando aplicamos a entrevista. Esta técnica foi
apropriada para a pesquisa, pois foi possivel extrair, das atitudes e respostas
dos participantes do grupo, sentimentos, opinides e reacdes acerca do tema.

Para incluir evidéncias empiricas tomamos como campo de pesqui-
sa a Coordenagido do Curso de Hotelaria da Universidade Federal do Ma-
ranhdo, considerando a viabilidade concedida institucionalmente para o
acesso a documentos que favorecessem o desenvolvimento da pesquisa,
bem como dados sobre os egressos e os espagos onde atuam: hospitais,
hotéis, universidades, restaurantes, entre outros.

A transicao: da universidade ao mercado de trabalho

A relacio entre Educagdo Superior e mercado de trabalho tem sido
objeto de varios estudos, em particular sobre o papel da universidade na
formacao de recursos humanos, e ainda sobre o ingresso destes no mundo
do trabalho.

A partir da Revolucao Industrial se evidenciaram os vinculos da edu-
cacdo com a producio da vida material, carecendo, assim, a vida produtiva
de formacao, passando o mercado a ser elemento indissociavel e principio
ordenador do sistema de ensino, do curriculo e das praticas pedagdgicas,
reproduzindo as relagdes sociais de producdo e conformando os sujeitos a
ordem da sociedade capitalista (SILVA et al., 2013).

Nessa perspectiva, desde entdo, a formacao do trabalhador se des-
vincula dos objetivos culturais e sociais da educacéo, ou seja, ndo hd pre-
ocupacao com a dimenséo subjetiva do sujeito, e nem com a transi¢do do
aluno da universidade para o mercado de trabalho. Hoje, a sociologia, a
economia e a psicologia do trabalho sdo as ciéncias que mais coletam in-
formacoes acerca da transi¢ido de estudantes do ensino superior para o
mercado de trabalho; porém, no entanto, nao estao preocupadas primaria-
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mente com aspectos educacionais, mas sim com aqueles que dizem respei-
to ao seu objeto de pesquisa.

Consideramos neste estudo as andlises das transi¢des pelas quais
passam os estudantes de ensino superior, fendmeno considerado pela
perspectiva da psicologia do trabalho como um processo de mudangas que
acompanha o estudante durante todo o curso. No entanto, estas mudan-
cas se intensificam em dois momentos do curso: no momento do ingresso
na Educagio Superior e posteriormente no final da graduagio, ou seja, na
ocasido da transicdo da universidade para a vida profissional. A transicio €
entendida como “qualquer acontecimento ou ndo acontecimento que pro-
duza mudancas no nivel dos relacionamentos, das rotinas, dos papéis do
individuo ou possa afetar a ideia ou o conceito acerca de si e do mundo que
o rodeia” (SCHLOSSBERG; WATERS; GOODMAN, 1995).

Na compreensido de Melo e Borges (2007, p. 378), o periodo de tran-
si¢do da universidade para o mercado de trabalho € um momento de cami-
nhada, de passagem e de constru¢do da vida adulta. Afirmam as autoras:

“[...] no periodo de transicdo de uma condigdo de estudantes
para profissionais, estes devem ser investigados como um gru-
po distinto dos demais, identificando-se as particularidades
de sua inser¢do no mercado de trabalho e os obstdculos que
vivenciam para manter-se nesse mercado”.

Blanch (1990) entende que esse momento de transicdo envolve os
seguintes conceitos: ocupabilidade, contratilidade e empregabilidade. A
ocupabilidade é o grau de probabilidade de que uma pessoa ascenda ao
mercado de trabalho em dado contexto. A contratilidade é entendida por
Blanch como o grau de adequagdo as caracteristicas biodemograficas e
curriculares do demandante aos postos de trabalho ofertados. E a empre-
gabilidade é o grau de adequacéo das caracteristicas psicossociais do de-
mandante ao perfil tipico das pessoas empregadas. O autor propde que €
preciso uma conexao entre os aspectos socioeconémicos (demanda de pos-
tos de trabalho) e as caracteristicas pessoais (caracteristicas da demanda),
para que ocorra a insercao profissional do egresso de um curso superior.

Diante da complexidade das mudancas ocorridas durante o processo
de transicao entre a universidade e o mercado de trabalho € que se busca
neste estudo conhecer as percepcdes? que o egresso do Curso de Hotelaria
da Universidade Federal do Maranhao tem sobre a sua formagao e o mer-
cado hoteleiro de Sao Luis - MA.

2 Penna (1993) conceitua a percepcao ou perceber como conhecer através dos sentidos, objetos e situacoes, mas
perceber ndo é perceber, apenas os objetos concretos, como o sdo vulgarmente designados por essa palavra,
percebem-se além dos objetos concretos, objetos ideais.
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E ao tratar desse fendmeno surge a seguinte questao: o que significa
ser egresso de um curso? Em resposta a esta pergunta parte-se do conceito
da palavra egresso que € utilizada para designar os individuos que con-
clufram cursos e/ou qualquer capacitacido profissional em qualquer tipo
de instituicao ou entidade, por exemplo, escolas publicas ou particulares,
universidades etc. E uma indicacdo de que frequentou o curso e se afastou
apos a conclusao.

No dmbito educacional, existe divergéncia quanto a definicao do ter-
mo egresso, pois alguns estudiosos referem-se exclusivamente aos alunos
formados; outros abrangem a denominacao a todos os individuos que sai-
ram do sistema escolar, sejam eles ex-alunos: diplomados, por desisténcia,
por transferéncia ou jubilados. Ferreira (2004) considera, no ambito edu-
cacional, como sendo o individuo que cumpriu o curriculo de um curso de
graduagdo ou pos-graduacao e obteve uma titulacdo em determinada drea
do conhecimento. Analisando o termo egresso contido na legislacio da
drea educacional, entende-se como sendo a pessoa que efetivamente con-
cluiu os estudos, recebeu o diploma e estd apto a ingressar no mercado de
trabalho (BRASIL, 1996).

No entanto, a legislacdo especifica, como a LDBEN 9.394/96 e o
Decreto n® 2.208/97, faz referéncia a egressos de uma forma ampla; sio
todos os individuos que sairam do sistema escolar de diferentes formas:
diplomados, desistentes, transferidos ou jubilados. A partir dos conceitos
e critérios utilizados na defini¢do do termo egresso, importa expor o que a
legislacao fala sobre egressos, bem como as politicas institucionais aplica-
das para o acompanhamento e gestao de egressos.

Segundo Machado (2001, p. 45), os egressos sdo que realimentam
com informacdes a escola e a sociedade sobre as tendéncias do mercado,
e o acompanhamento de egressos € “um mecanismo que proporciona um
quadro fiel do processo de inser¢do do ex-aluno no mundo do trabalho”
além de permitir uma avaliacdo de como o profissional vem desempenhan-
do suas atividades.

A insercéo laboral de egressos envolve diversos aspectos que devem
ser avaliados, tais como: o projeto do curso de graduacéo, o perfil dos pro-
fessores, métodos de ensino e avaliacdo, autoavaliacao dos estudantes, ser-
vicos de suporte, habilitacio e infraestrutura. Tais fatores impactam na
qualidade dos cursos, e consequentemente, na qualidade da mao de obra
que entra no mercado de trabalho (BOTELLO et al., 2015).

Além destes aspectos, Aparicio et al. (2016) afirmam que um dos
principais critérios que definem a qualidade do ensino na universidade
consiste em sua articulacdo com o mercado de trabalho, ou seja, com o sis-
tema de producéo. Essa articulacido é muito importante, sendo a resposta
do ensino universitdrio as necessidades contextuais.
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Dentre as formas de articular a relacdo entre a universidade e o
mercado estd o acompanhamento de egressos. Este acompanhamento se
constitui, pois, uma forma de avaliar o desempenho da aplicagio de um
conteddo académico na insercdo e na vivéncia do mercado de trabalho,
possibilitando uma andlise dos sucessos e das dificuldades enfrentadas na
carreira profissional.

Diante disso, as Instituicdes de Ensino Superior (IES) precisam re-
pensar a formagdo dos profissionais, com intuito de adequar os Projetos
Pedagdgicos (PP), conforme preconizado nas Diretrizes Curriculares Na-
cionais dos Cursos de Graduagio (2003), em que € estabelecido o perfil do
profissional/egresso. No caso do egresso do curso de Hotelaria, as Diretri-
zes dizem o seguinte: “um hoteleiro deve estar apto a atuar em um mer-
cado altamente competitivo e em constante transformacao, com impactos
periddicos ou sazonais, segundo as mudangas na vida social, econémica,
politica, empresarial e organizacional, com énfase na Gestao e Administra-
cao de Hotéis com os mais diversos e importantes aspectos estruturais, in-
fraestruturais e o seu eficaz e qualitativo funcionamento, de acordo com os
diversos segmentos culturais da demanda hoteleira”. Além disso, no Proje-
to politico pedagdgico devem-se contemplar entre outros: a caracterizacao
do estdgio, as atividades complementares no ambito do ensino, pesquisa
e extensdo, a producio cientifica dos docentes e discentes. A partir disso
deve pensar a formacao para o mercado de trabalho, bem como superar
suas fragilidades no que tange ao reconhecimento da contribui¢ao da for-
macao de sujeitos criticos-reflexivos e a inser¢do no mercado de trabalho.

O grande desafio nesse momento consiste em formar profissionais
aptos a responderem as demandas de uma sociedade complexa e inseri-
rem-se em um mercado de trabalho competitivo e enfatizar uma educagio
humanista, que promova a formagao de sujeitos criticos, autbnomos e com
capacidade de transformacao.

E necessdrio, desse modo, ampliar o conhecimento acerca da tra-
jetoria dos egressos do curso de graduagcdo em Hotelaria no mercado de
trabalho, para que seja possivel reconhecer as dificuldades e as facilidades,
os mecanismos de enfrentamento e como a formagao tem contribuido du-
rante esse processo.

Nessa descoberta da trajetdria dos egressos aparecem duas dimen-
soes: o mercado de trabalho e a educagdo. Essas duas dimensdes sdo per-
meadas por desafios e aberturas ao profissional da sociedade contempora-
nea, pois como se pode ver o mercado de trabalho € dinamico, fragmentado
e multifacetado. A educagdo que hoje se relaciona com este mercado de
trabalho encontra constantemente desafios na busca de meios para se ade-
quar ao seu dinamismo e pluralidade.
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O que dizem os sujeitos da pesquisa: tecendo as narrativas

Foram entrevistados 10 sujeitos, sendo sete do sexo feminino e trés
do sexo masculino. A presencga feminina na atividade hoteleira € predomi-
nante, mas isso nao foi fator determinante para a escolha dos participan-
tes, mas sim uma mera coincidéncia com a realidade.

Quadro 1 - Sintese do Perfil dos egressos do Curso de Hotelaria/
Entrevistados

Sujeito Sexo Idade | Graduacao | Pés-Formado | Atualmente
Ganimede | Feminino 27 Hotelaria | Especiali- Assistente de
zacdo em reservas Gru-
Hotelaria po Pestana
Hospitalar -SP
Tita Feminino 29 Turismo/ | Especiali- Recepcdo do
Hotelaria |zacdo em Hotel San
Gestado da Fernando
Hospitalidade
Callisto | Masculino 58 Adminis- Assessor
tracdo/Ho- | ------------- parlamentar
telaria
Umbriel | Masculino 28 Turismo/ | Mestrado em | Professor
Hotelaria | Hospitalidade | Substituto do
DETU/UFMA
Ariel Masculino 24 Hotelaria | -------------- Maitre
lo Feminino 24 Hotelaria | Especializa- Supervisora
cdo em Ges- | de Hotelaria
tdo Hospitalar | Hospitalar
Dione Feminino 29 Hotelaria | Curso de Sommelier
Sommelier
Oberon Feminino 28 Hotelaria | MBA em Diretor
Marketing e | Comercial
Vendas
Titania Feminino 34 Hotelaria | Mestrado Professora
em Politicas | Substituta
Publicas DETUH/
UFMA
Rhea Feminino 30 Hotelaria | MBA em Supervisora
Gestao de de Eventos e
Pessoas Recepcao

Fonte: elaborado por Correia (2018).
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O numero de pesquisados foi influenciado primeiramente pela agen-
da dos potenciais participantes, isto €, suas disponibilidades no que tange
a seus compromissos e afazeres; e em segundo pela prépria esséncia da
técnica utilizada (entrevista).

Para resguardar a privacidade dos egressos, escolhi para os inqui-
ridos nomes das luas do nosso Sistema Solar. Segundo Bogdam e Biklen
(2002), as identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a infor-
macao que o investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de
transtorno ou prejuizo.

Sobre as narrativas, podemos dizer que elas se constituem como um
artefato importante na andlise das percepcdes que os egressos do Curso de
Hotelaria da UFMA tém sobre o seu percurso formativo e o mercado de
trabalho. Essas narrativas trazem as subjetividades, as emogoes, os sonhos
e as expectativas, mas também mostram as contradi¢des implicitas ou ndo
nas falas dos sujeitos. Hd um pouco de tudo isso através do que as pessoas
narram, pois as narrativas nio sio lineares e também sio descontinuas,
elas sdo tecidas a partir das memdrias que se (re)inventam, recontam, re-
lembram, selecionam e esquecem. Através das narrativas chega-se mais
perto dos imagindrios construidos sobre o oficio de ser hoteleiro.

Através das narrativas conta-se a vida, as experiéncias e o percurso
percorrido durante e depois da formacgao académica. Nesse sentido perce-
be-se que a formacao se iniciou no tempo em que o aluno de hotelaria ja
experienciava o mercado de trabalho nas atividades pradticas e nos estdgios
do curso, bem como na extensio e na pesquisa, estando estas experiéncias
ligadas a desafios e outras demandas do exercicio da profissao.

Desse modo, a formacao do hoteleiro se inicia na sua experiéncia pri-
meira ainda como aluno da graduagio. Por isso, € fundamental motivar para
a formacao inicial e continuada para atuar no mercado turistico e hoteleiro.

Resgatar as trajetdrias dos egressos desde a sua formagdo até a inser-
¢do no mercado de trabalho a partir das suas narrativas significa falar de
diferentes tempos, fontes e lugares do curso, dos desafios e perspectivas da
formacao nesta drea, significa também avaliar sua histdria, os componen-
tes curriculares do curso e o trabalho docente.

Quando se reconhece a poténcia desta matriz - a narrativa - se re-
constroem os saberes adquiridos ao longo da formagdo, bem como se de-
para com instancias que transcendem a preparagdo profissional. Essas
dimensdes sdo claramente identificadas nas falas dos sujeitos desta pes-
quisa, os egressos do Curso de Hotelaria da UFMA.

Para a academia € muito importante ouvir e ler esses depoimentos
dos egressos, com o objetivo de ajudar no desenvolvimento de projetos,
bem como pensar os alunos como sujeitos unicos, com suas memdrias,
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suas histdrias, suas experiéncias diferenciadas, préprias a cada um e, ao
mesmo tempo, coletivas.

Buscando explicar como os egressos percebem a sua profissdo du-
rante e depois da sua formacao e como essa se articula com o mercado de
trabalho, para apresentacio e discussido dos dados divide os tépicos e em
categorias de andlise, como segue:

a) O que pensam os egressos sobre o curriculo do curso de hotelaria:

[...] A critica que faco € quanto ao curriculo que acho ultrapassado, penso
que deveriam trazer assuntos mais atuais, mudar um pouco. Também € um
curriculo extenso e eu vejo disciplinas que ndo sdo de muita importancia,
um exemplo € a contabilidade e administracdo financeira, por mais que
esteja ld o mercado vai preferir contratar um contador para essa drea e ndo
um hoteleiro [...] eu sei disso porque trabalhei no Hotel do SESC e ld eles
preferem um profissional de contabilidade para atuar nessa drea, no "Tu-
lip Inn" € a mesma coisa. E tem disciplinas que deveriam ser obrigatdrias
como enogastronomia porque hoje € dificil um hotel ou restaurante que
ndo tenha clientes pedindo orientacdo de como combinar vinhos e comida
[...] acho também que deveria aprofundar mais no inglés, no curso € muito
bdsico, pelo menos quatro periodos de idiomas (Ariel).

Como critica sobre o curso eu tenho também esta questdo do curriculo do
curso que acho extremamente defasado, eu pude observar isso porque jd ti-
nha uma experiéncia vasta em hotelaria e pude perceber que as aulas estdo
muito distante daquilo que se vivéncia em um meio de hospedagem, eu ndo
vi no Curso de Hotelaria disciplinas que contemplassem, por exemplo, a
drea comercial, como promover o hotel [...| Eu sugiro revisdo no curriculo, e
que para isso se envolva pessoas do mercado de hotelaria para saber o que
eles precisam em um profissional da hotelaria, qual o perfil do profissional
que o mercado deseja e que haja um comprometimento da dire¢do do curso
e professores em dar formagdo adequada aos alunos (Callisto).

Bom, eu acredito que muitas disciplinas que ndo tem a ver com 0 nosso
curso como planejamento de meios de hospedagem que a gente nem vai
utilizar no dia a dia, e depois a gente olha que depois de formado e que se
inseriu no mercado (Tita).

Esse primeiro bloco de narrativas mostra principalmente criticas ao
curriculo do Curso de Hotelaria da UFMA. De modo mais explicito os
egressos pensam no curriculo apenas como um conjunto de disciplinas,
mas de forma implicita, ou até mesmo sem perceberem que atribuem ou-
tro sentido quando falam de sua relacdo com o mercado e com a pratica
laboral. Significa dizer que o conceito de curriculo estd além da organiza-
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cao das disciplinas e que este se relaciona com outras dimensdes, sendo
composto por outros componentes além das matérias.

Os egressos do curso de Hotelaria da UFMA falam ento da utilida-
de e contribuicio que as disciplinas/atividades devem ter para o mundo do
trabalho de forma que ao sairem da universidade sejam capazes de realizar
aquilo que as diretrizes do curso propdem para o egresso. Uma organiza-
cdo curricular € resultado de intencionalidades em que estdo postos subje-
tividades, enredos de vida, identidades e culturas.

b) Da relacdo entre teoria e pratica no Curso de Hotelaria da UFMA:

Na relagdo teoria e prdtica se manifestam os problemas e contradi-
¢oOes da sociedade em que vivemos que, por seu modo capitalista, privilegia
a separacgao trabalho intelectual - trabalho manual e, consequentemente, a
separagao entre teoria e pratica (CANDAU; LELIS, 1999).

Para os autores, estas duas dimensoes tém em si um didlogo perma-
nente, pois a teoria nasce da e na prdtica e ao reelaborar de forma critica
e reflexiva esta prdtica a devolve para uma nova a¢do que resulta, portanto
em um novo movimento.

No entanto, a prdtica na opinidao dos entrevistados é colocada em se-
gundo plano no curso de Hotelaria, nao por ser menos importante, mas pe-
las circunstancias, como a auséncia de estrutura fisica adequada, o didlogo
fragil entre a universidade e o mercado e a contratag¢ao de professores sem
vivéncia mercadoldgica, e por fim um curriculo desvinculado da realidade.

Hotelaria ¢ um curso muito prdtico, contudo ndo vejo tanta prdtica no
curso, a gente tem muita teoria, talvez agora com a Fdbrica Santa Amelia
mude, mas isso vai demorar (Ariel).

Percebo que ndo hd prdticas de como manusear sistemas operacionais do
hotel, como lidar com as pessoas em determinadas situacdes, ou seja, no
curso se tem muita teoria. Se tivéssemos o hotel-escola seria melhor (Tita).

A critica que tenho ao curso € com relagdo a prdtica no curso, porque a prd-
tica € uma coisa que conta muito para se ter uma visdo do que € a hotelaria,
na teoria vocé aprende muitas coisas e até ndo aprende outras. Na prdtica
€ que vocé vai aprender como funciona a hotelaria. Entdo, falta prdtica
nas disciplinas de Hotel I e II e Restaurante I e II. E sugiro que a prdtica
seja uma prioridade no curso de Hotelaria da UFMA, eu acho que tem que
fazer parte da vida académica do curso (Dione).

Acho também que colocar mais prdticas no curso para que o aluno conheca
o mercado, ter visdio mais ampla da drea de hotelaria e se ndo tem prdtica
deixa o aluno sé na teoria, isso desmotiva (Ganimede).
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E preciso compreender esta situacio dialeticamente, ou seja, no cur-
so teoria e prdtica precisam enriquecer-se mutuamente; como diz Morin
(2010, p. 37): “ambas nos enriquecem e enriquecem o mundo nesta dialéti-
ca, mas ainda assim permanecem distintas”. A teoria se alimenta da pratica
para explicar o mundo e devolve esta pratica (re)elaborada de maneira que
possa transformaé-lo.

As falas dos egressos apontam para a fragilidade do curso de hote-
laria, no sentido de alcancar o que é util para eles no mercado de trabalho.

Portanto, para os egressos € importante que no curso de hotelaria da
UFMA se reconheca a necessidade, como diz Aranha (2017), de estabele-
cer um didlogo entre os dois conhecimentos, o conhecimento produzido/
adquirido fora da escola - em especial no mundo do trabalho - e o conhe-
cimento escolar sistematizado, é assumir uma postura epistemoldgica e
ontoldgica que foge dos padrdes dominantes.

c) Ainsercdo no mercado de trabalho

Nessa categoria, foram organizados os relatos que contemplam a
trajetéria do término da graduacao, até a entrada no mercado de trabalho
(distribuicao de curriculo, realizacdo de estdgios, oportunidades que sur-
giram, indicacdes).

Ao sairem da graduacdo, os egressos do Curso de Hotelaria da Uni-
versidade Federal do Maranhao seguiram diversos caminhos para conse-
guirem uma colocacao no mercado de trabalho. De acordo com os relatos
abaixo, observa-se que, inicialmente, alguns iniciaram no mercado através
dos estdgios ndo obrigatdrios.

Comecei como estagidria, ainda era aluna do curso de hotelaria, trabalha-
va meio periodo porque estava no quinto semestre da faculdade, eu traba-
lhei no Rio Poty Hotel e depois no Hotel Luzeiros, em ambos na recepg¢do,
aprendi muita coisa de hospedagem. Eu consegui essa vaga de estdgio por-
que nas férias eu distribuia curriculo e descobri que no Poty precisavam de
estagidrios, fiz entrevista e permaneci dois anos ld, nesse periodo participei
de um seletivo no Hospital UDI para trabalhar com hotelaria hospitalar,
eu passei e fui contratada como trainee, depois fui efetivada (o).

Desde o primeiro periodo do curso que os professores incentivaram os alu-
nos a conhecer o mercado atraves das prdticas, dos estdgios, e essas ativi-
dades abrem portas. Mas eu desde o primeiro periodo comecei a procurar
vagas de estdgio e a partir disso fiz alguns estdgios. Comecei estagiando
no Hostel Solar das Pedras, e ld eu estagiei nas reservas e recep¢do, era um
estdgio ndo obrigatdrio e fiquei por ld durante dois anos, era remunerado.
Depois disso fiz um estdgio na Pousada Portas da Amazénia na drea de A e
B onde eu organizava café da manhd, eventos, e depois trabalhei com Volga
Cerimonial Eventos que faz todo tipo de eventos, ld eu era recepcionista, e
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no Hotel Luzeiros eu fiz o estdgio obrigatdrio. Em todos esses momentos eu
dava opinido, pois como fazia hotelaria o pessoal sempre pedia sugestdes.
Um pouco antes de apresentar a monografia, eu consegui um teste no Grand
Sdo Luis Hotel e logo fui contratada e estou até hoje na empresa (Rhea).

Para Borges (2002), o estdgio deve ser analisado como um momento
de aplicacdo de habilidades, competéncias e conhecimentos, oportunizando
a vivenciar situacdes complexas de ensino-aprendizagem, propor executar,
avaliar, reformular e refletir sua atuacdo, apresentando alternativas de so-
lugdo para seu desempenho no processo educativo. Alarcao (1996) entende
que o estdgio é uma experiéncia de formacao estruturada e como um marco
fundamental na formacao e preparagdo dos alunos para a entrada no mundo
profissional. O estdgio na vida do egresso foi uma experiéncia de aproxima-
¢do com a realidade de sua profissdo, bem como facilitadora de sua perma-
néncia no mercado de trabalho para os egressos do curso de hotelaria.

Para o estudante de hotelaria o estdgio tem grande relevancia por
ser um espago de prdtica que nao existe no curso e essa caréncia os motiva
a buscar fora da universidade essa vivéncia. Ao colocar os pés no Ensino
Superior, muitos estudantes come¢am a pensar na primeira oportunidade
de estdgio na drea escolhida, considerando-o porta de entrada para o mer-
cado de trabalho.

Consideracoes finais

Este trabalho foi realizado a partir das percepcdes dos egressos do
curso de Hotelaria da Universidade Federal do Maranhao, identificando
quais os desafios e fragilidades da formacao e de que forma ela contribui
para o processo de insercdo no mercado de trabalho.

A partir dos resultados percebemos que hd uma heterogeneidade en-
tre os egressos do curso em relacdo ao género, dado relevante na medida
em que demonstra uma procura pelo curso predominantemente feminina.
A amostra foi composta por 10 egressos na faixa etdria dos 24 a 30 anos;
70% do sexo feminino, 30% do sexo masculino, formados entre os anos de
2010 e 2017.

Dentre os pesquisados, existe um percentual significativo de empre-
gados no segmento de hotelaria, estes egressos estdo inseridos em varios
setores como hospital, restaurante, central de reservas, meios de hospeda-
gem e ensino superior. Os dados também mostram a preocupacio que os
entrevistados tiveram em continuar os estudos depois de formados, sendo
que a maioria ja possui pelo menos uma pds-graduacio lato sensu direcio-
nada para sua drea de atuacao.

Percebemos que o campo de atuacdo para o profissional de hote-
laria estd em expansio apesar dos desafios e barreiras da profissdo. Mas,
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como disseram os entrevistados, a formagdo académica e as competén-
cias (saber-fazer) sdo centrais para se estabelecer e se manter no mercado.
A hotelaria € uma profissdo dindmica e por isso € necessdario adequar-se
constantemente as exigéncias impostas pelas transformacdes sociais no
contexto onde elas estdo inseridas. A proposta de uma reforma curricular,
adequando os objetivos do curso as exigéncias do préprio sistema produti-
vo pode ser um avanco para 0s proximos egressos.

E importante, pois, repensar permanentemente o papel da escola, a
teoria pedagdgica, a diddtica, os curriculos, a organizacao escolar, a rela-
cao professor-aluno, na medida em que todos estes fatores contribuirao
para a construcio de relacdes sociais mais democraticas e inclusivas. E
preciso repensar também em cardter permanente a empresa, 0s proces-
sos produtivos, as mudangas tecnoldgicas ali incorporadas, os processos
de qualificacao/ desqualificacdo da mao de obra, a exploragdo (ou nao) do
trabalhador, com o objetivo de formar um senso critico capaz de produzir
mudangas, transformando as denuncias vazias em propostas de acio que
possam de fato melhorar a rela¢do educagdo-trabalho-escola.

Toda essa construgao da pesquisa extraida dos estudos sobre Educa-
¢do, Turismo e Hotelaria, bem como dos depoimentos dos sujeitos se con-
figura como o inicio de uma andlise que pode e deve ser mais aprofundada
e talvez, ainda, possa servir de modelo para outras produgdes académicas
nas referidas dreas.
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FORMACAO INTEGRAL E
INTEGRACAO CURRICULAR:
CONSIDERACOES SOBRE DOIS
CONCEITOS

Josias José Freire Junior

Introducao

Este texto tem por objetivo apresentar consideracdes sobre duas
concepgoes curriculares que aparentemente coincidem, mas que possuem
fundamentos bem distintos, embora sejam desdobramentos do mesmo
contexto. Para tanto, optou-se pela reconstrucéo da trajetdria de algumas
discussodes conceituais, a partir das quais entende-se ser possivel compre-
ender alguns aspectos dos contextos no qual estdo inseridas. Tem-se, as-
sim, a proposta de um debate tedrico-conceitual em torno destas nogdes,
debate esse que pode representar as contradigdes e possibilidades de seus
contextos de referéncia.

Os conceitos que este trabalho propde discutir, por meio da recons-
trucdo da histdria de discussdes envolvidas em suas elaboracdes, nogoes
mais amplas, que servirdo de fio condutor para as reflexdes que se seguem.
Trata-se aqui, por um lado, da nogao de formacéo integral, presente no tex-
to da Base Nacional Curricular Comum para o Ensino Médio, homologado
no fim de 2018; e, por outro lado, da concepgao de integragao curricular
presente na ideia de ensino médio integrado a educacéo profissional/ensi-
no técnico. Ambas as nocdes tém como referéncia bdsica uma concepcio
de ensino médio integrado a formacao profissional, mas se diferenciam
significativamente nos aspectos da integracao proposta.

Dessa forma, este texto comec¢a com uma apresentagao breve da no-
¢éo de ensino médio integrado, entendida como base para o debate sobre
formacao integral e integracao curricular, bem como os conceitos associa-
dos a essas nocdes. Em seguida, se passard a uma reflexio sobre o conceito
de integragdo curricular e curriculo integrado, a partir do que aparece em
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discussdes académicas e em documentos oficiais de referéncia. Por fim,
a titulo de conclusdes, serdo retomadas algumas convergéncias e contra-
dicdes entre os dois conceitos, bem como possibilidades de avanco nas
discussdes tedricas.

Entende-se, nessa direcdo, a integracdo curricular proposta no ensi-
no médio integrado enquanto etapa de um processo, inscrita num contexto
contraditério, um momento entre a concepg¢ao instrumental de educacio
profissional tecnoldgica e a ideia de educacdo integral politécnica. Se a
BNCC € um recuo no que se refere a educagio integral, qual seria a natu-
reza desse recuo, quais contradicoes e, portanto, desafios e possibilidades
que esse recuo poderia revelar, sdo algumas das questdes colocadas.

Problematizar a suposta orientacio integradora no texto da BNCC
do Ensino Médio, nas figuras das chamadas transdisciplinaridade, educa-
cdo integral, ensino de competéncias, e flexibilidade curricular, por exem-
plo, € entendida, nesse sentido, como uma reflexdo fundamental para o
reconhecimento do lugar da BNCC no campo de contradi¢des no qual o
problema da formacao para o mundo do trabalho esta inserido.

Formacao integral e integracao curricular: projetos e contradicoes em torno da
educacao profissional

A questido da formacgio integral faz referéncia ao debate sobre a
possibilidade de se pensar a formacdo educacional como indissociada da
formagdo para o trabalho. Tais reflexdes tém como intuito desconstruir
uma fratura histdrica entre trabalho intelectual e trabalho nao-intelectual
- construida ao longo da histdria, por vérias sociedades, em contextos dife-
rentes e sobre constructos sociais e ideoldgicos distintos. Trata-se, assim,
dos esforgos de superacido de uma concepgio e de prdticas a essas asso-
ciadas profundamente arraigadas na histdria, que entendem uma diferenca
fundamental entre trabalho intelectual e manual, que cria e se mantém pela
divisao social do trabalho entre classes trabalhadoras e elite intelectual.

A ruptura da referida dicotomia entre trabalho intelectual e nio-
-intelectual se encontra, por um lado, associada a integracdo das classes
trabalhadoras aos processos produtivos mais desenvolvidos, mas também,
como resposta ao desenvolvimento das for¢as produtivas que levam a um
contexto no qual a linha que separaria as duas formas de trabalho se torna
mais ténue, como ressaltou Acdcia Kuenzer no fim dos anos 1980, ao reco-
nhecer que “o proprio desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia que poe
em crise o velho principio educativo que se fundamentava na rigida divi-
sao entre fung¢oes intelectuais e instrumentais” (KUENZER, 1989, p. 23).

Outrossim, a ideia de uma formagdo que nao separe trabalhos inte-
lectual e nio intelectual “expressa uma concepc¢ao de formagio humana
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que preconiza a integracdo de todas as dimensdes da vida - o trabalho, a
ciéncia e a cultura - no processo formativo” (RAMOS, 2000, p. 107). Dessa
forma, trata-se de uma dupla resposta ao desenvolvimento tecnocientifi-
co que afeta o0 mundo do trabalho, demandando uma reestruturagdo das
forcas produtivas e do papel da classe trabalhadora, bem como de uma
resposta aos setores da sociedade que historicamente foram relegados a
posicoes subalternizadas nas relagdes de trabalho. Essa educagiao nao di-
cotdmica possibilitaria a construcao da chamada educacio politécnica.
Essa educacao politécnica em sua fundamentacio busca:

romper com a dicotomia entre educacio bdsica e técnica, res-
gatando o principio da formagdo humana em sua totalidade;
em termos epistemoldgicos e pedagdgicos, esse idedrio defen-
dia um ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e
tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas as potencia-
lidades humanas (FRIGOTTO et al., 2012, p. 35-36).

Esse ideal de formacgao integral deve ser entendido, pois, como um
horizonte a ser buscado pela instituicio de uma nova escola, mas também
por outras transformacdes sociais, culturais e politicas que possibilitariam
sua realizacao.

A integragdo completa, deste modo, possibilitada por uma formacao
integral ainda € uma ideia que esbarra nas contradi¢des de nossa época,
na medida em que, entre outros elementos, nao se pode atribuir apenas
a educacgdo a capacidade de transformar as arraigadas estruturas sociais
constituidas ao longo de geragdes. Nesse sentido, a ideia de formacéo in-
tegral presente na concepcao de ensino médio que integre formacao ge-
ral e formagao profissional é entendida como “travessia para a educagio
politécnica” (RAMOS, 2000, p. 107), uma etapa necessdaria no processo de
constitui¢do de uma educagio para a formagio nao fragmentada, que, em
sua totalidade, sé pode ser realizada em uma sociedade na qual a divisao
social do trabalho entre detentores dos meios de producao e trabalhadores
tenha sido abolida.

Nesse sentido, pode-se entender que:

O ensino médio integrado ao ensino técnico, conquanto seja
uma condicdo social e historicamente necessdria para a cons-
trugdo do ensino médio unitdrio e politécnico, nio se confun-
de com ele porque a conjuntura da realidade atual assim nao
permite”, mas “contém os germens de sua construcio (FRI-
GOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012 p. 15).

Tensdes originadas da dicotomia entre formagao intelectual e for-
macao para o trabalho podem ser percebidas na histdria recente da edu-
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cacdo brasileira, especialmente nas politicas publicas para a formagao das
classes trabalhadoras.

Nos anos 1940, durante a chamada Era Vargas, politicas educacio-
nais foram gestadas no Ambito de um conceito de sociedade baseado na
divisdo entre elites intelectuais e classes trabalhadoras, mantendo o du-
alismo em termos de projeto educacional para estes dois grupos, como
assinalam Frigotto, Ciavatta e Ramos:

Esse dualismo toma um cardter estrutural especialmente a
partir da década de 1940, quando a educacio nacional foi or-
ganizada por leis orgénicas. A Lei Organica do Ensino Secun-
dédrio de 1942, promulgada durante o Estado Novo, na gestio
do ministro Gustavo Capanema, acentua a velha tradicdo do
ensino secunddrio académico, propedéutico e aristocrdtico
(FRIGOTTO et al., 2012 p. 32).

No contexto do regime civil-militar (1964-1985), o projeto de moder-
nizagdo autoritdria colocado em prdtica pelos militares e pela tecnocracia
civil dos setores produtivos mantiveram nas politicas publicas educacio-
nais do periodo o projeto dual de educacao, que separava “operdrios nao
qualificados e o escaldo superior, como representantes dos que controlam
o poder politico e econémico” (FRIGOTTO et al., 2012 p. 33), ocupando a
burocracia estatal o papel de “porta-voz e intermedidrio” trabalhadores e
setores produtivos (FRIGOTTO et al., 2012 p. 33).

Mas hd também de se considerar que o dualismo da concepcio de
educacao do regime civil-militar se “difere do periodo anterior a LDBEN
de 1961, ja que ocorre preservando a equivaléncia entre os cursos prope-
déuticos e técnicos” (FRIGOTTO et al., 2012 p. 34), isto porque esse dua-
lismo ndo demarcava mais a “impossibilidade de aqueles que cursavam o
ensino técnico ingressarem no superior, mas sim no plano dos valores e
dos conteudos da formacao” (FRIGOTTO et al., 2012 p. 33).

O periodo da chamada redemocratizagio (1985-1988), que marca a
transicdo do regime civil militar para a chamada Nova Republica, contri-
buiu com a recuperacido de discussdes acerca dos projetos educacionais,
com grande énfase nas criticas aos modelos educacionais propostos pelos
regimes autocraticos dos anos anteriores (1930-1945 e 1964-1985).

Tais discussdes, especialmente as presentes no contexto da Assem-
bleia Nacional Constituinte (1987-1988) e das discussdes sobre a nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional reacenderam, por assim dizer,
as reflexdes sobre o projeto de uma educagio integral, na qual a formacao
para o trabalho nao se dissociava de uma formacgao intelectual total.

Pensava-se, pois, a partir do referido contexto, um projeto de ensino
médio que integrasse a construcao de s6lidos conhecimentos sobre os fun-
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damentos da ciéncia, das artes e dos saberes em geral, de modo a garantir a
todos os estudantes acesso ao patrimonio intelectual acumulado ao longo
de geracdes ao mesmo tempo que possibilitaria uma formacéao para o tra-
balho produtivo. Nas palavras de Frigotto, Ciavatta e Ramos, promovendo
uma percepgio de que:

O papel do ensino médio deveria ser o de recuperar a relacio
entre conhecimento e prética do trabalho. Isto significaria ex-
plicitar como a ciéncia se converte em poténcia material no
processo de producdo. Assim, seu horizonte deveria ser o de
propiciar aos alunos dos dominios os fundamentos das técni-
cas diversificadas utilizadas na producéo, e ndo o mero ades-
tramento em técnicas produtivas. Nao se deveria, entdo, pro-
por que o ensino médio formasse técnicos especializados, mas
sim, politécnicos (FRIGOTTO et al., 2012 p. 35).

Embora marcada por importantes avancos na garantia de direitos
fundamentais, a Constituicao de 1988 também deve ser percebida como re-
sultante de em um contexto de contradi¢des e projetos em disputas, como
pode ser observado nos anos 1990, década marcada por uma “radicalizagio
da modernizagao conservadora” (FRIGOTTO et al., 2012 p. 13) com os gover-
nos Fernando Collor de Mello e, especialmente pelo cardter bem sucedido
de seu projeto, de Fernando Henrique Cardoso, no qual “efetivou-se uma re-
gressdo profunda” (FRIGOTTO et al., 2012 p. 13) nas concepg¢odes educacio-
nais originadas no contexto da redemocratizacio, dentre elas da formagao
integral e de um ensino médio ndo dual (FRIGOTTO et al., 2012 p. 13). Essa
“regressdo”, “com fim de ajustar a economia ao processo de desregulamen-
tacao, flexibilizacdo e privatizacao” (FRIGOTTO et al., 2012 p. 13) transfor-
mou de maneira significativa propostas que haviam sido construidas a partir
dos debates dos anos 1980, se adaptando aos contextos de maior influéncia
de organismos internacionais na elaboracao e implementacao de politicas
publicas, com especial énfase para politicas educacionais.

Neste contexto contraditdrio de disputas e tensdes, no fim dos anos
1997, quase dez anos depois da Constituicdo, e depois de décadas de dis-
cussOes sobre o projeto de educagdo nacional, deu-se a “regressdo mais
profunda” em termos de politicas educacionais para a educago para o tra-
balho: o decreto 2.208/1997 que “restabelece o dualismo [...] da educagio
dos anos, e assume o idedrio pedagdgico do capital ou do mercado” (FRI-
GOTTO et al., 2012 p. 13).

Ap6s a inflexdo das politicas publicas orientadas por concepgoes li-
berais e neoliberais em economia, e orientada por organismos internacio-
nais, a partir da virada do século, as ideias de formacao integral reaparece-
ram no debate politico nacional e a partir do inicio dos anos 2000, quando
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aspectos dos projetos originais da LDBEN derrotados no inicio dos anos
1990 foram retomados com a revogac¢ido do decreto 2.209/1997 e aprovagao
do decreto 5.154/2004. Essa atual concepcao de ensino médio integrado
a educacao profissional transita, a partir do decreto 5.154/2004, entre o
projeto de formacéo integral, baseado na ideia de superacao da dualidade
entre trabalho intelectual e ndo-intelectual, tendo como norte uma pers-
pectiva do trabalho como realizagdo das potencialidades humanas - alme-
jada no conceito de politecnia - e uma formacéo voltada para a demanda
do mercado de trabalho, numa perspectiva instrumentalista da formacao
humana. Por isso, para Marise Ramos:

[...] um projeto de ensino médio integrado ao ensino técnico
tendo como eixos o Trabalho, a Ciéncia e a Cultura, deve bus-
car superar o histdrico conflito existente em torno do papel da
escola, de formar para a cidadania ou para o trabalho produ-
tivo e, assim, o dilema de um curriculo voltado para as huma-
nidades ou para a ciéncia e tecnologia (RAMOS, 2012, p. 107).

Isto €, a construcio de um ensino médio integrado a educagido pro-
fissional depende da reconstruc¢io nao apenas do desenho curricular, mas
de uma reorientacdo do papel da escola na sociedade e de sua relacdo com
o mundo do trabalho. Pois ndo basta uma formacao qualificadora para o
trabalho, se tal preparacao reproduz as falsas rela¢des duais entre produ-
cao intelectual e ndo-intelectual. Embora, com isso, possa se considerar o
cendrio posterior ao decreto 5.154/2004 como mais favordvel a implantagao
desta nova concepcao do ensino médio, é importante perceber que a histé-
ria como campo de contradi¢Oes e disputas ndo se encerra, e que isto estd
presente também na escola na forma de propostas curriculares e politicas
publicas para a formacao profissional.

Esse avanco na dire¢do de uma educacao politécnica e de uma escola
unitdria (MOURA, 2013, p. 146) pode ser observado na prescri¢do indicada
pelo Documento Base da Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio,
que coloca o ensino médio integrado como sustentado por “uma concep-
cao de formacdo humana, com base na integracio de todas as dimensdes
da vida no processo educativo, visando a forma¢do omnilateral dos sujei-
tos” (BRASIL, 2007, p. 40-41). O ensino médio integrado a educacao pro-
fissional, construido pelo referido Documento Base, entende consequen-
temente uma concepc¢ao de educagio integral como:

[...] a educacdo geral se torne parte inseparavel da educacao
profissional em todos os campos onde se dd a preparacdo para
o trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos processos
educativos como a formacéo inicial, como o ensino técnico,
tecnoldgico ou superior. Significa que buscamos enfocar o tra-
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balho como principio educativo, no sentido de superar a dico-
tomia trabalho manual / trabalho intelectual, de incorporar a
dimensao intelectual ao trabalho produtivo, de formar traba-
lhadores capazes de atuar como dirigentes e cidadaos (BRA-
SIL, 2007, p. 41).

Nessa direcdo, Gaudéncio Frigotto enfatiza que a relacao do ensino
médio integrado a educacao profissional “com o mundo do trabalho nao
pode ser confundida [...] com o imediatismo do mercado de trabalho nem
com o vinculo imediato com o trabalho produtivo” (FRIGOTTO, 2012, p.
76). Isto €, a partir da construcdo de uma proposta de curriculo e esco-
la que entendem a importancia do ensino profissional integrado, tendo a
formacao integral e politécnica como horizontes é importante perceber a
abertura do contexto no qual a escola se insere, e, principalmente, que as
contradi¢Oes deste contexto podem implicar em avangos e recuos - como
a rdpida trajetdria do conceito de formacao profissional e ensino médio
integrado exposta acima pode demonstrar, ou mesmo movimentos que nio
podem ser imediatamente compreendidos em sua integralidade, a partir
dos quais suas consequéncias estdo para serem construidas. A proposta
de uma base curricular nacional compartilha com a educagio profissional
esse mesmo contexto de contradi¢des, de avangos e recuos em sua propos-
ta de delineadora de um curriculo nacional.

No final do ano de 2018, a Base Nacional Comum Curricular do en-
sino médio foi homologada pelo Conselho Nacional de Educagao, faltando
pouco menos de um més para o fim de um ciclo de gestdo do Ministério da
Educacao. Depois de seis anos de discussido e decorridos trinta anos de sua
previsdo normativa, pela Constitui¢do de 1998 (CURY et al., 2018, p. 17), a
BNCC foi homologada, ndo sem criticas e indicagoes de algumas lacunas
em seu texto.

Diante de questionamentos sobre o aligeiramento de seu processo de
homologagio, num contexto em que as discussoes ainda nao haviam sido
encerradas, a elaboracido e homologacdo da BNCC, o documento curricu-
lar aparece incompleto - sem a parte de formacao especifica, a cargo dos
entes federados - e com grande énfase no desenvolvimento de habilidades
e competéncia, para alguns, em detrimento de conteddos curriculares cla-
ros e consistentes, como se espera de um documento curricular nacional.

Um dos aspectos que chamou a atencdo na BNCC, além da divisdo das
disciplinas em dreas do conhecimento e, em coro com a chamada “reforma
do ensino médio” instituida primeiro pela Medida Provisdria n. 746/2016,
e depois confirmada pelo Congresso e tornada a Lei n. 13.145/2017, € a pre-
sen¢a de um eixo de formacdao profissional ao lado das dreas de linguagens,
matematica, ciéncias da natureza e humanas, a formacao técnica e profis-
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sional como um dos elementos do possivel “arranjo curricular” instituido
pela referida reforma.

Embora a BNCC, por ter sido homologada apenas com a parte geral,
nao especifique totalmente como se dard o cumprimento do art. 36 da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, alterado pela reforma do ensi-
no médio, € possivel antecipar algumas questdes e contradi¢des presentes
no texto da Base acerca desta temadtica a partir do tema da integragio cur-
ricular, presente em alguns pontos do documento.

E importante destacar, de igual modo, que a proposta de um curricu-
lo nacional € gestada também em um contexto marcado por contradi¢des,
avancos e recuos. Em sua origem, a proposta de uma Base Nacional Co-
mum Curricular se estabelece a partir de uma “proposta de um curriculo
escolar de dimensao nacional” que se “cruza com a evolucao da escolar”
(CURY et al., 2018, p. 17).

O contexto atual, dessa forma, pode ser percebido como um momen-
to repleto de contradicdes, no qual sdo identificadas “mudancas restritas
pela hegemonia neoliberal” (MOURA, 2013, p. 112), isto é, um contexto
que ora representam avangos, como a revogacao do decreto 2.209/1997,
que representava um significativo obstdculo a possibilidade de uma edu-
cacdo integral, uma formacao profissional em nivel médio que vai além
dos interesses do mercado; mas também um contexto marcado por recuos,
como as pressdes politicas, econdmicas e culturais do mercado e de setores
produtivos por uma educagao profissional mais instrumentalista, que para
alguns autores caracteriza o modelo politico-econémico contemporaneo
do neoliberalismo.

O modelo educacional predominante na ldgica neoliberal entende
os projetos de “educacdo como um instrumento voltado para a formagio
de competéncias destinadas a inser¢do dos individuos no mercado de tra-
balho, jd que os trabalhadores sdo mao de obra a ser comercializada nesse
grande mercado” (MOURA, 2013, p. 127). Também para Dante Moura, essa
16gica neoliberal se aproveita das nocoes de “empregabilidade” e “empre-
endedorismo” (MOURA, 2013, p. 127) para pensar o mundo do trabalho a
partir da perspectiva individualista, a partir da qual cada um seria respon-
savel pelo seu sucesso e fracasso profissional.

A nogao de formacéo integral aparece na BNCC, em sua versao ho-
mologada em 2018, logo em suas primeiras paginas, quando € mencionada
que se trata de um “[...] documento orientado pelos principios éticos, po-
liticos e estéticos que visam a formag¢do humana integral e a construgio
de uma sociedade justa, democrdtica e inclusiva [...]” (BRASIL, 2018, p. 7).
Essa nogao de educacio integral difusa, associada a determinados valores
- alguns jd presentes como principios e objetivos da educacéo nacional,
prescritos pela Constitui¢io Federal e pela LDBEN, também retine nogdes
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mais proximas do idedrio educacional contemporaneo, como a “supera-
cao da fragmentacdo radicalmente disciplinar do conhecimento” (BRASIL,
2018, p. 15) ou de “formacao humana integral” (BRASIL, 2018, p. 25), sem
especificar a natureza dessa formagdo ou suas particularidades. Pelos de-
bates em torno da chamada reforma do ensino médio, sabe-se que essa
nogao de formacao integral estd significativamente associada a ideia de
“projeto de vida do estudante, indicando que o desenvolvimento de com-
peténcias socioemocionais, as chamadas competéncias do século XIX, de-
vem fazer parte da organizagio curricular” (DESCHAMPS, 2018, p. 50).

Ja na parte dedicada aos chamados “itinerdrios formativos”, na divi-
sdo em areas de conhecimento previstas pela reforma do ensino médio (art.
36 da Lei n® 13.415, de 2017), a nocdo de formacgdo integral aparece asso-
ciada a interdisciplinaridade ou a integracdo dessas diferentes dreas, mas
também se explicita a associacdo dessa integracdo a nocao de competén-
cias, como quando destaca que estd “[...] centrada no desenvolvimento de
competéncias e orientada pelo principio da educagio integral” (BRASIL,
2018, p. 469).

Essa nocao de flexibilidade curricular é também um dos pilares da
Lei 13.415/2017, da chamada reforma do ensino médio, como também des-
taca Deschamps:

A maior novidade da legislagio [da reforma do ensino médio]
estd centrada no pilar da flexibilizacdo das trajetdrias possi-
veis para o aluno do ensino médio. A lei indica a possibilida-
de de oferta organizada em até cinco itinerdrios [...] das quais
as unidades escolares deverdo ofertar ao menos um itinerdrio
(DESCHAMPS, 2018, p. 50).

Nessa mesma diregdo, a ideia de flexibilizacao aparece no texto da
BNCC, ao lado dos temas da interdisciplinaridade e da centralidade das
competéncias, bem como a nocao de flexibilizacdo curricular, também
como desdobramento das alteragdes do art. 36 da LDBEN, promovidos
pela reforma do ensino médio. Destaca-se que, justamente a possibilidade
dos “estudantes” - como aparece no trecho citado abaixo - de optar por um
“itinerdrio formativo” em detrimento do outro promoveria uma integra-
cdo, desta vez dos tais itinerdrios:

Os itinerdrios formativos - estratégia para flexibilizacio da
organizacio curricular do Ensino Médio, pois possibilitam
opgoes de escolha aos estudantes - podem ser estruturados
com foco em uma drea do conhecimento, na formacao técnico
e profissional ou, também, na mobilizacio de competéncias de
diferentes dreas, compondo itinerdrios integrados [...] (BRA-
SIL, 2018, p. 477).
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Neste trecho surgem a formacao técnico e profissional, a centralida-
de das competéncias, a flexibilizacdo e a integragao de itinerarios formati-
vos, temas fundamentais a partir dos quais o conceito de formacao integral
€ desenvolvido no texto da BNCC.

A referida centralidade das competéncias no texto da BNCC, e o
principio da interdisciplinaridade apresentados de modo difuso, bem
como uma neutralidade associada ao cardter técnico do texto (CURY et al.,
2018, p. 74) aparecem, dessa forma, como elementos da ideia de formagao
integral que surge no texto da Base, que ja havia sido identificada por al-
guns tedricos do curriculo integrado, como um dos polos do campo de ten-
sOes e contradi¢des a partir dos quais a proposta de educagio profissional
emergem no cendrio brasileiro.

As nogoes de flexibilidade curricular, que imprimem o referido ca-
rater difuso na proposta da BNCC, bem como a centralidade das com-
peténcias e de categorias estruturadoras do curriculo como projeto de
vida, fazem referéncia ao contexto de discussdes a partir do qual a BNCC
emerge, desde as propostas para o ensino fundamental, desde as versdes
apresentadas para o ensino médio. Deste mesmo contexto faz parte a cha-
mada reforma do ensino médio, como pode ser acompanhado em Alencar
e Mendes (2018) e Pereira (2018).

Para Eduardo Deschamps, por exemplo, pode-se identificar que, a
partir da:

Andlise da Lei n. 13.415 permite vislumbrar quatro pilares
estruturantes para induzir novas formas de ofertas do ensino
médio: flexibilizagio curricular, maior articulacdo com a edu-
cacao profissional dentro do curriculo regular do ensino mé-
dio, foco na educagio integral e educacdo em tempo integral
(dentro e fora da escola) (DESCHAMPS, 2018, p. 50).

Tais pilares, como se observa, estruturam também elementos da
BNCC que surge em sua versao final, homologada no final de 2018, a par-
tir das contribuicoes apresentadas durante os periodos de consulta, bem
como dos esforcos no sentido de responder as exigéncias da reforma do
ensino médio. E relevante, da mesma forma, destacar que nos “pilares” da
reforma do ensino médio apresentadas por Eduardo Deschamps, a noc¢ao
de “educacdo integral” aparece ao lado de articulagdo curricular, educacao
de tempo integral e flexibilizagado, assim como no texto da base. Sao no-
cOes, categorias e conceitos que se desenvolvem a partir de contextos es-
pecificos, em referéncia a debates académicos, disputas e implementacao
de politicas publicas, mas que se encontram com a concepcao de formagao
integral e superagdo da escola dualista, que se desdobra, como discutido
acima, a partir de campos e contextos inteiramente outros.
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Ja para Carlos Jamil Cury, Magali Reis e Teodoro Zanardi, as concep-
coes presentes na BNCC indicam que “as politicas publicas educacionais
[...] se apresentam pautadas, de forma cristalina, no tecnicismo e no geren-
cialismo de cardter meritocrdtico e excludente [...] com visivel retorno ao
dualismo na terminalidade da Educacao Bdsica [...]” (CURY et al., 2018, p.
81). Essa presenca do dualismo em propostas integradoras que, a partir de
“novos” conceitos - como interdisciplinaridade, centralidade de compe-
téncia, curriculo integrado etc. - ja fora percebido como uma reprodugio
do mesmo dualismo arraigado na concepg¢ao de educacio brasileira, como
indicou Marise Ramos em 2012:

Os limites de um curriculo dualista e fragmentado em disci-
plinas, desenvolvido por meio de uma prética pedagégica ba-
seada na transmissao de conteudos, ndo se superam pela subs-
tituicdo das disciplinas pelas competéncias; ao contrdrio, esta
perspectiva agrava a dualidade. E preciso compreender o que
significam as disciplinas no processo histérico de construcio
de conhecimentos, suas especificidades em termos cientificos
e escolares e os pressupostos epistemoldgicos que subjazem
a forma hegemonica de organizacdo curricular. Igualmente, é
preciso compreender os novos limites trazidos pela pedagogia
das competéncias, motivo pelo qual defenderemos também a
necessidade de se superd-la e de se redefinir a relacio entre
conteido e método na integracio de conhecimentos gerais e
especificos (RAMOS, 2012, p. 108).

Nesta mesma direcdo Cury, Reis e Zanardi pontuaram que a “Base
Nacional Comum Curricular se constitui como campo de intensas disputas
ideoldgicas” (2018, p. 84), sendo, pois, também necessdrio responder que,
embora possa representar uma inflexdo nos projetos de educagio integral
que rompa com o dualismo, como a proposta do ensino médio integrado,
construida na Rede Federal, esse recuo também pode ser reconhecimento
como ponto de fortalecimento de criticas ao projeto educacional dualista,
que para os autores é representado pelas op¢des politico-filoséficas pre-
sentes na BNCC.

Consideracoes finais

As nocoes de formacéo integral, desdobradas na Base Nacional Co-
mum Curricular e prescritas pela reforma do ensino médio, e a integra-
¢do curricular, presente nas discussdes em torno da superacio da escola
dualista em direcao a uma educagido politécnica pertencem a horizontes
diversos, se desdobrando a partir de tradicoes tedrico-filosoficas e reper-
torios conceituais bem distintos, mas que se encontram de certa forma na
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pratica, nas decisdes e disputas politicas, em reveses e possibilidades, em
um campo a partir do qual tais discussoes podem ser reconhecidas em seu
carater contraditdrio e ainda em aberto.

Por conseguinte, a perspectiva de uma maior integracdo entre os
componentes curriculares, a necessidade de garantir a preparagdo para o
trabalho, cumprindo assim um dos objetivos do ensino médio, bem como
a superacdo de uma concepcao de escola que ainda algumas vezes nao res-
ponde as demandas sociais e os desafios a ela impostas estdo, de certa for-
ma, presentes nas duas discussdes tedricas apresentadas.

As claras demarcagdes epistemoldgicas e politicas entre as nogoes
de formacgao integral e integragdo curricular ndo podem, pois, impedir a
compreensio de que hd elementos comuns, mesmo em projetos tao distin-
tos. O papel, por exemplo, de uma determinada concepcéao de divisao do
trabalho que se visa superar no campo que discute a educacao profissional
politécnica e a natureza dessa superag¢do como horizonte das propostas de
ensino médio integrado a educagio profissional como travessia em dire¢io
a referida educacao politécnica evidenciam que as contradicoes e os proje-
tos em disputas sdo pressupostos desse campo. Por outro lado, as propos-
tas de formacao integral presentes na Base Nacional Comum Curricular
esbarram do mesmo modo nas dificuldades de se propor uma formacao
baseada em itinerdrios flexiveis, cujos desenhos curriculares caberia aos
sistemas de ensino que muitas vezes ainda tém dificuldades em oferecer
uma formacao adequada a partir de um modelo curricular tradicional.

Compreende-se, pois, que as disputas tedrico-politicas definam de
maneira clara as referéncias a partir das quais os debates sdo construidos;
e que os temas da integracao curricular, da educacao integral e da constru-
cdo de uma escola que atenda aos desafios da sociedade brasileira contem-
poranea fazem parte de contextos especificos, marcados por contradicdes
e possibilidades, que convergem em alguns aspectos do mesmo modo que
se afastam em outros, sendo seus avancos e retrocessos resultado de dispu-
tas e consensos, em um campo de tensdes permanentes.
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O USO DE CONCEITOS

DA ESQUIZOANALISE NA
COMPREENSAO DAS MUDANCAS
NO MUNDO DO TRABALHO PARA
A EDUCACAO PROFISSIONAL

Matusalém de Brito Duarte
Vandeir Robson da Silva Matias

Introducao

O Ensino Médio tem sido remodelado constantemente no periodo
republicano brasileiro, oscilando entre sua fun¢do para entrada direta ao
mercado de trabalho, preparando o trabalhador de massa e entre seu papel
de preparar para o ensino académico, preferencialmente ofertado para as
classes privilegiadas da sociedade.

Em 2004 é promulgado pelo Ministério da Educacio o Decreto Na-
cional 5154, abrindo a possibilidade de reintegracdo do Ensino Médio e
do Técnico profissional, na modalidade integrada (BRANDAO, 2011). O
Ensino Técnico Profissional passa a ser permitido e fomentado de forma
integrada ao Ensino Médio, na concepcao de uma formagio para a cidada-
nia e, também, para o trabalho, respeitando a integralidade dos sujeitos. A
partir desse decreto, assiste-se no Brasil a expansao geografica dos Insti-
tutos Federais, ampliando o acesso a milhares de jovens.

Diante desse cendrio de expansao, Araujo e Frigotto (2015) apontam
a importancia do Ensino Integrado, uma vez que ele estd comprometido
com a formacao inteira dos sujeitos, respeitando a dimensao criativa e au-
tonomia intelectual e politica dos sujeitos. A integralidade prevista nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica
de Nivel Médio, de 2012, estd prevista no artigo 6, que trata da importancia
da articulagido dos saberes especificos para a producao do conhecimento e
intervencao social, da indissociabilidade entre educagéo e pratica social e
da necessidade de criacdo de estratégias pedagdgicas capazes de propor-
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cionar a contextualizagido favordveis a compreensao de significados para
a integracao entre vivéncia e pratica profissional (BRASIL, 2012). Nesse
sentido, hd nas diretrizes uma dupla preocupacio: a da formacao cidada e
da integracio dos conhecimentos para desenvolver sujeitos ativos, criticos
e auténomos.

Nas ultimas décadas, no contexto neoliberal, tem havido mudancas
significativas no mundo trabalho, tanto na diversificac¢do das praticas quan-
to na ressignificacio e remodelizagiao de formas cldssicas de assujeitamento
e de exploragdo, de modo a tornar cada vez “menos hierdrquicas” e mais
personalizadas ou interiorizadas nos sujeitos tais estruturas de dominacao.

No contexto escolar, na disciplina Geografia, por exemplo, tem sido
um desafio abordar a temdtica do mundo trabalho nessa diversificagio
de enquadres laborais. A temdtica do mundo do trabalho estd inserida no
curriculo do Ensino Médio e ganha énfase no Ensino Integrado, por justa-
mente buscar ampliar a reflexao sobre o concebido e o vivido. Com a Nova
Divisao Internacional do Trabalho, organizada em torno da financeiriza-
¢do do Capitalismo e com a desestruturagao do trabalho, tal abordagem se
torna cada vez mais complexa e necessdria.

Nesse sentido, essa pesquisa, tem como objetivo problematizar as
mudancas no mundo do trabalho no capitalismo hiper atual neoliberal a
partir da contribuicao de conceitos desenvolvidos pelos estudiosos da es-
quizoandlise de Deleuze e Guattari e sua possibilidade de leitura das mu-
dancas no mundo do trabalho atuais, de modo a subsidiar estratégias de
ensino para alunos do Ensino Integrado para aprimoramento das proposi-
coOes apontadas por Aradjo e Frigotto (2015).

Essa pesquisa enquadra-se na tipologia da pesquisa tedrica, pois tem
como objetivo contribuir para entender de que forma alguns conceitos,
ou até mesmo, formas de pensar o mundo, a partir da esquizoandlise po-
dem contribuir para avancgar nas reflexdes sobre as questdes pertinentes
ao mundo do trabalho, na perspectiva da Educacio Profissional e Tecno-
16gica (TRUJILLO FERRARI, 1982). Nesse sentido, considerando as atuais
discussdes sobre mudancas no mundo do trabalho, em autores que tam-
bém dialogam com pensadores pds-estruturalistas, como Deleuze e Guat-
tari, e em seguida, utilizando alguns conceitos da esquizoandlise, fomos
tecendo algumas proposi¢oes tedricas que pretendem contribuir com esse
importante debate para os pesquisadores e professores que atuam na Edu-
cacdo Profissional e Tecnoldgica. Sendo assim, os tépicos a seguir trazem
os resultados parciais dessa pesquisa, que continua em andamento. Nesse
capitulo o que apresentamos refere-se as primeiras aproximagodes que ve-
rificamos entre a Esquizoandlise e as mudan¢as no mundo do trabalho no
capitalismo hiper atual.
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Aproximacoes da esquizoanalise para a leitura do mundo do trabalho no
contexto hiper atual

Definir a esquizoandlise ndo € tarefa facil, pois trata-se de um mo-
vimento inaugurado por Gilles Deleuze e Félix Guattari, pds 1968, a partir
da publicacio das obras “O Anti-Edipo” e “Mil Platds”, que propde uma
nova leitura imanente da vida, com um objetivo militante de potencializar
a vida, a diversificacdo, o incremento, possibilitando uma nova forma de
fazer politica em diversos arranjos singulares e de possibilitar a produgdo
desejante livres das capturas das mdquinas de antiprodugdo, como o ca-
pitalismo, por exemplo. Segundo o esquizoanalista Gregdtio Baremblitt:

E nessa producio de “pensamenteares”, nessa varidvel de seus

“n” componentes de producio, reproducéo e antiprodugio, na
montagem de dispositivos destinados a promover a revolucio
inventiva dos processos produtivos e a neutralizar sua brusca
interrupgdo, ou sua acelerac¢do ao infinito, dada pelos muros
brancos ou pelos buracos negros da reprodugio e da antipro-
ducdo, que consiste na esquizoandlise ou pragmadtica universal
(BAREMBLITT, 2010, p. 40).

Como vimos, a esquizoanalise € uma abordagem inovadora de leitu-
ra do mundo, pois tem como premissa a quebra dos binarismos ou dualis-
mos existentes nas formas estruturalistas do pensar e analisar a realidade.
Além disso, nessa forma de ler o mundo, hd uma busca por uma estética
da vida dado o compromisso de militar ou trabalhar em prol da potencia-
lizagdo de novos modos de existéncia que permitam a producao e nao sim-
plesmente a reproducao como visa o capitalismo, principalmente. Nesse
sentido, nas obras de Deleuze e Guattari, bem como dos estudiosos dessa
abordagem, hd um esfor¢o continuo de buscar uma multiplicacio causal
fugindo da ldgica das contradicdes dualistas e transcendentais.

A desconstrucio desta forma de trabalhar os conceitos permite leitu-
ras da realidade desprendidas da concep¢ao de um a priori ideal transcen-
dente, a ser alcangado pela eliminacdo de uma realidade “contraditdria”,
permitindo a identificacao dos paradoxos numa realidade multidimensio-
nal e as causas e efeitos em diferentes pontos no plano de forcas.

Ah, nio é nem um homem nem uma mulher, é um travesti: a
relacdo bindria se estabelece entre o “nf0” de primeira cate-
goria e um “sim” de categoria seguinte que tanto pode marcar
uma tolerancia sob certas condi¢des quanto indicar um ini-
migo que € necessdrio abater a qualquer preco (DELEUZE,;
GUATTARI, 1996 p. 45).
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Buscando romper justamente com essa organizac¢ao da vida de modo
arborescente ou hierdrquico, tanto no sentido de uma militancia académi-
ca e pratica, quanto na forma de leitura do mundo como uma organizacio
que extrapola esta organizacao rigida, é que a esquizoandlise se apresen-
ta como possibilidade de uso tanto na formacao dos docentes quanto dos
discentes. Nessa perspectiva de leitura, e apoiando em estudiosos da es-
quizoandlise que apresentamos, neste ensaio, reflexdes tecidas que podem
auxiliar no trabalho em sala de aula com alunos do Ensino Integrado, seja
na disciplina Geografia quanto em projetos interdisciplinares que visam
tratar sobre as mudancas no mundo do trabalho.

Primeiramente, € preciso situar o contexto atual do capitalismo
como um plano de forcas maquinico que ¢é articulado em engrenagens de
funcionamento e ressonancia bem como composto por inumeros modos
de organizacdo e reorganizacido constantes, sob a ldgica, € claro, das pre-
missas cldssicas do capitalismo: o lucro e a exploragao da mais-valia.

Diante dessas inumeras mudancas, temos percebido em sala de aula,
cada vez mais, a necessidade de melhor compreensio dessa atualidade,
dada a ineficiéncia de abordagens “conscientizadoras” presentes nas pra-
ticas tradicionais do trabalho pedagdgico, baseadas comumente em narra-
tivas que apontam as cldssicas modalidades de trabalho como estruturas
organizadas entre explorador e explorados. Como apontado anteriormen-
te, a necessidade de atualiza¢do ndo aponta, de forma alguma, uma mini-
mizagao das criticas as estruturas de precarizagio e exploragido dos traba-
lhos, ao contrério, busca apontar o quao diluidos e subjetivados estao tais
processos. Um exemplo da mudancga ocorrida, por exemplo, estd na prépria
construcao do que € ser desempregado hoje na légica neoliberal e como
isso destoa de outras etapas do capitalismo. O desempregado, em outras
etapas do capitalismo mais remotas, era entendido como alguém que tinha
sido dispensado pelas empresas por problemas advindos de crises internas
ou de contexto governamental, sendo o0 mesmo uma vitima de um siste-
ma perverso, localizdvel nos empresdrios e sua légica de reproducao do
capital e lucro ou numa md gestdo governamental, que precisava imple-
mentar medidas politicas para fomentar a recolocacio deles no mercado
de trabalho. Assim, a coesdo entre o préprio grupo de desempregados fa-
cilitava a sua organizacido enquanto uma categoria ou grupo que tinha algo
a reivindicar de uma outra categoria localizada mais facilmente. Com a
descentralizacdo da producéo, as mudangas nas formas de organizacio do
trabalho, a organizacdo do mundo de forma fluida, a aceleragio dos pro-
cessos desterritorializantes e a ascensao do discurso da concorréncia como
habilidade positiva e desejdvel dos sujeitos, os desempregados, como diz
Maurizio Lazzarato (2011) e Vincent de Gaulejac (2007), se transformaram

78



PESQUISAS EM EDUCAGAO E EDUCAGAO TECNOLOGICA NO BRASII

em sujeitos “demonizados”, ora por ndo terem se adaptado ou esforcado o
suficiente para atender ao mercado, ora por nio terem se sujeitado as no-
vas demandas, mudando de vitimas para culpados de sua prdpria situacao
(GAULEJAC, 2007; LAZZARATO, 2011).

A organizagdo em rede e a fluidez da contemporaneidade se rede-
senham também na prépria maquina capitalista e na sua ressonancia na
organizacao psicopolitica da sociedade e nos processos de subjetivacio.
Ao enaltecer as conexdes, a movéncia, a fluidez, o capitalismo atual ressoa
sua ldgica de reproducio em todas as esferas da vida, apregoando estraté-
gias discursivas de exaltacio da liberdade e do eu-protagonista ignorando,
porém, o que se tem produzido a partir dai, ou seja, novas formas de explo-
ragdo e de exclusio, novas elites e novas misérias, além, é claro, de novas
angustias (PELBART, 2003).

A partir do aprofundamento nos estudos dos estudiosos da esquizo-
andlise, temos verificado como tal perspectiva de leitura de mundo pode
ajudar no trabalho em sala de aula com as temdticas mencionadas, de modo
a contribuir para o entendimento de tais mudancas na esfera psicopolitica
e psicossocioldgica, bem como na integracdo entre os conhecimentos da
Geografia com as diversas dreas que compdem a integralidade do curriculo
dos cursos profissionais de Nivel Médio.

Primeiramente, € preciso partir do principio, ou transitar em todas
as direcoes pelo capitalismo, entendendo que se trata de um Capitalismo
Mundial e Integrado (CMI), que potencialmente colonizou todo o plane-
ta, e que nao deixa escapar de seu controle nenhuma atividade nem setor
algum da produgdo. Mais que uma estrutura de producao e reproducio, €
um sistema de recomposicdo permanente diante das crises e que € capaz de
desterritorializar e se reterritorializa de modo continuo e a partir de forma-
coes de poder que atravessam todas as esferas da vida (GUATTARI, 1987).

Em segundo lugar, verificamos que € preciso, antes de tentar orga-
nizar o conhecimento sobre o capitalismo numa estrutura modelizada, en-
tender os dispositivos, técnicas e tecnologias que sdo utilizadas pelo CMI
na atualidade e de que modo essas maquinagdes funcionam. A partir daf, €
possivel contribuir para que os alunos possam compreender melhor como
o mundo do trabalho funciona e, para muito além disso, como os sujeitos
passam a fazer parte dessa engrenagem sem mais a autopercepcao de que
sdo parte explorada do sistema (mesmo que continuem sendo, e muitas ve-
zes com muito mais intensidade), mas investindo cada vez mais sua “liber-
dade”, poténcia criativa e desejo, como insumos para que o sistema funcio-
ne cada vez, reproduzindo para poucos a acumulacdo acelerada de capitais.

Buscar atualizar esse novo capitalismo, na forma de Capitalismo
Mundial Integrado, com os estudantes de Educagdo Técnica de Nivel Mé-
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dio, além de necessdrio, € fundamental para a formacao de um trabalhador
atualizado e atuante, inclusive na criacdo de novas formas de resisténcia
e mobilizacdo dentro de um panorama de novos modos de exploragdo. O
ponto de partida, segundo Peter Pdl Pelbart (2003), é entender que estamos
na era do Império, que € uma nova estrutura de comando, descentralizada,
desterritorializada e sem fronteiras, que corresponde a atual fase do capi-
talismo globalizado. Segundo ele, o Império:

[...] engloba a totalidade do espaco do mundo, apresenta-se
como fim dos tempos, isto €, ordem a-histdrica, eterna, defini-
tiva, e penetra fundo na vida das populacdes, nos seus corpos,
mentes, inteligéncia, desejo, afetividade. Totalidade do espa-
¢o, do tempo, da subjetividade. Jamais uma ordem politica
avangou a tal ponto em todas as dimensdes, recobrindo a tota-
lidade da existéncia humana (PELBART, 2003, p. 81).

Essa nova configuracdo do capitalismo, que redefine o mundo do
trabalho, se atualiza como nas etapas anteriores com o aparato dos me-
canismos de controle. O que os estudiosos da esquizoandlise sinalizam,
porém, é que tem havido um refinamento destes mecanismos, antes loca-
lizados em institui¢des e em estruturas, para uma difusao de dispositivos
que operam muito mais na légica da imanéncia, incidindo diretamente
sobre os corpos e as mentes interiorizadas pelos préprios sujeitos, numa
chamada “alienacdo auténoma”, muito mais complexa de ser identificada
e, por isso, também, de ser superada (PELBART, 2003).

Outro refinamento dos dispositivos do capitalismo globalizado, que
interfere diretamente no mundo do trabalho, refere-se a vigilancia digi-
tal. Com o dataismo, ou seja, a digitalizacio do mundo e expansio sem
limites da informdtica, fend6meno que se expande concomitantemente a
pratica discursiva da comodidade, liberdade e autonomia libertdria, tem-
-se desenhado uma forma estritamente fina de controle sobre os sujeitos
e controle para o capital. Cada clique que damos, tais informacdes ficam
registradas, possibilitando a construcdo de uma representacdo do nosso
carater, alma, desejos e anseios, possibilitando um redirecionamento de
informagoes no sentido inverso que tem como objetivo criar necessidades
constantes de desejarmos o que dizem que devemos desejar (HAN, 2018).
Segundo Byng-Chul Han:

[...] a vigilancia digital é mais eficiente porque € aperspectivis-
ta. Ela € livre de limitagdes perspectivistas que sdo caracteris-
ticas da dptica analdgica. A dptica digital possibilita a vigilan-
cia a partir de qualquer angulo. Assim, elimina pontos cegos.
Em contraste com a ptica analdgica e perspectivista, a dptica
digital pode espiar até a psique (HAN, 2018, p. 78).
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Nesse sentido, esse dataismo tem sido utilizado, também, na remo-
delagdo do mundo do trabalho. A uberizagao, por exemplo, € um fenémeno
no mundo do trabalho que se apropria desse dispositivo de controle para
a exploracao do trabalho, desvinculando a estrutura de exploracao classi-
ca para o autocontrole digitalmente vigiado. Nessa nova modalidade de
trabalho, o préprio sujeito é empresario e proletario, chegando em alguns
casos a exaustdo do corpo. Por meio de relatos de alguns usudrios e, por
experiéncia cotidiana, vemos que alguns motoristas chegam a uma carga
hordria didria superior a 18 horas de trabalho, uma vez que buscam impri-
mir nos seus proprios corpos a légica da reproducdo da mais valia como
exploracdo do trabalhador subjetivado enquanto empresdrio.

Nesse sentido, é preciso apontar que um dos grandes equivocos na
abordagem do mundo do trabalho e capitalismo, na atualidade, tem sido
tratar o Neoliberalismo como uma etapa atualizada do Liberalismo Clds-
sico. O Neoliberalismo funciona para o capitalismo como uma mdquina de
administracao da “liberdade” dos sujeitos. Como aponta Foucault (2008), o
Neoliberalismo é um modo de governo que consome a liberdade, de modo
que a produz e a organiza conforme os interesses para expansao do capital
e, no mundo do trabalho, tal modo de governar a liberdade tem sido a cons-
trugdo de uma sociedade de sujeitos “empresdrios de si”, transformando o
trabalhador numa espécie de célula da prépria empresa (FOUCAULT, 2008).

Além dessa estratégia de apropriacido da liberdade dos “livres” e
sua organizacdo como ressonancia de uma “liberdade de fato”, € preciso
contextualizar também uma nova organizacao do trabalho, definida como
trabalho imaterial, que também atualiza o capitalismo, trazendo novos ele-
mentos para nosso entendimento e pesquisa.

Lazzarato e Negri (2001) definem o trabalho imaterial como aquele
que produz ao mesmo tempo subjetividade e valor econdmico, sendo res-
ponsavel por criar necessidades e pulsdes pelo consumo nos sujeitos. Ati-
vidades como producao visual, publicidade, moda, producéao de softwares,
gestao dos territdrios, entre tantas outras novas funcdes, sdo exemplos de
trabalho imaterial que, ndo anulam a producao material, mas criam uma
nova forma de trabalho, uma nova “mais valia”, pois o valor do produto
ndo se destréi mais com o uso, ao contrario, ele se alarga e se transforma
(LAZZARATO; NEGRI, 2001).

A mudanga na materialidade do trabalho, reorganizando o tempo,
organizando as liberdades e, a0 mesmo tempo, expandindo a tradicional
l6gica de reproducdo do capital, por outro lado é produtora de um paro-
Xismo pois:

[...] o sujeito engaja em todas as suas atividades os recursos
({34 M s . .o .
imateriais”, afetivos e cognitivos do ser. Por outro lado, as
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técnicas do “capital humano” conduzem a identificacio da in-
dividualizacdo e da exploracio, pois o “empresdrio de si mes-
mo” é ao mesmo tempo patrdo e escravo de si, capitalista e
proletdrio, sujeito de enunciagio e sujeito de enunciado (LA-
ZZARATO, 2011, p. 44).

Nessa perspectiva multifacetada do trabalho na contemporaneida-
de, como apresentado, vemos que o proprio conceito de mais-valia cldssico
pede uma atualizacdo frente aos novos mecanismos de controle e explo-
racdo. Nesse esfor¢o de atualizacdo do conceito de mais-valia, Domenico
Uhng Hur (2018) mostra que, além da permanéncia da mais-valia cldssica,
na relacao da forga de trabalho e expropriacao do excedente, hd dois novos
tipos de mais-valia que devem ser considerados ao refletir sobre o mundo
do trabalho na atualidade: a mais-valia financeira e a mais-valia maquinica.

A mais-valia financeira esta associada a financeiriza¢do da economia,
na qual nao hd produgdo de mercadorias, mas a circulacio de fluxos de
renda via investimentos, financiamentos e especulagido. O capital em rede
que nao produz, mas que se reproduz virtualmente, desterritorializando o
quanto for necessdrio para isso. J4 a mais-valia maquinica esta relacionada
a inovagdo, criacdo e potencial de geragao de fluxos de empresas que o co-
nhecimento imprime no processo produtivo. E maquinico porque acopla
nos produtos uma parcela de valor que vai além do material e da forga de
trabalho/hora, como nos processos fordistas, por exemplo (HUR, 2018).

Consideracoes finais

A obra de Deleuze e Guattari comporta um arsenal de conceitos que
podem e devem ser utilizados nessa atualizac¢do da relacio entre os sujei-
tos e o mundo do trabalho, que vem modificando as formas de se materia-
lizar, até mesmo imprimindo formas imateriais de se manifestar. Para os
docentes que atuam no ensino integrado, esse desafio pode ser entendido
como possibilidades para o desenvolvimento de novas estratégias de com-
preensao da realidade e de inter-relacao de saberes, para melhor refletir e
agir no mundo do trabalho.

O controle via administra¢do da “liberdade”, imputando no sujeito
novas responsabilidades, mas também culpabilidades e formas de trabalho
aparentemente sem expropriagdo, tem causado inimeras consequéncias
nos trabalhadores. Sintomas como perturbacdes psiquicas, digestivas, der-
matoldgicas, cardiovasculares e comportamentais sdo alguns dos sinais de
que tem havido um novo custo de (re)producéo, cujos sujeitos trabalhado-
res tém ficado responsdveis, o que sinaliza a necessidade de estar atento
para ndo perder o foco da necessidade de construir novas formas de ser e
estar no mundo (GAULEJAC, 2007).
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Enquanto educadores ficam entdo duas questdes para pensarmos
neste momento: como agir nesse contexto? A escola pode fazer alguma
coisa? Ter conhecimento de que hd uma engenharia dos sujeitos funcio-
nando e atravessando os acontecimentos contribui para uma resisténcia
ou efetivacio de uma poténcia positiva?
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O CONCEITO DE EDUCACAO
TECNOLOGICA EM UM
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DO CEFET-MG

Elisangela Gongalves Barbieri
Antoénio de Padua Nunes Tomasi

Introducao

As mudangas ocorridas no setor produtivo nas ultimas décadas, com
o emprego cada vez mais intensivo da ciéncia e da tecnologia, implicaram
em importantes transformagdes nos postos de trabalho, nos processos de
trabalho e, muito especialmente, na mao de obra, seja na sua gestdo ou na
forma de qualificacdo, que passa a incorporar valores e mesmo habilidades
até entdo consideradas pouco importantes e, ainda, constituir atributos
indispensaveis para o posto de trabalho. Tais mudangas nos remetem a
escola, como espaco formador desses trabalhadores, e a educacao tecnolé-
gica, onde os valores e principios éticos e morais fundamentais para a vida
em sociedade se associam aos conhecimentos, aos saberes, as habilidades
técnicas e tecnoldgicas na formacio do trabalhador cidadao.

Tais mudancas passam a ser foco para estudiosos como Bastos (1997),
que apresenta a necessidade de uma educacio que naquele momento tende
a ser tecnoldgica exigindo o entendimento e a interpretacao das tecnolo-
gias e, como sdo complexas e prdticas ao mesmo tempo, elas exigem uma
nova formagido do trabalhador. Uma formagdo que o remete a reflexao e
a compreensdo do meio social em que ele vive e atua. Como ele, também
outros pesquisadores se dedicaram a compreender esse fendmeno e con-
ceituar essa nova educagdo que visava preparar o trabalhador para as ne-
cessidades do mercado de trabalho.

Assim, diante da consolidacdo dessa industria tecnoldgica e da
educacao tecnologia, o presente trabalho pretende descrever, analisar e
comparar os conceitos sobre educacio tecnoldgica apresentados nas dis-
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sertacOes defendidas na Linha 2: Processos Formativos em Educagdo Tec-
noldgica, do Programa de Mestrado em Educagao Tecnoldgica do Centro
Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais, defendidas no periodo
de 2007 a 2017, com a finalidade de compreender o conceito de Educacao
Tecnoldgica e identificar uma possivel evolu¢do ou mudanca de direcao
no conceito, de acordo com as pesquisas nesta drea do conhecimento, bem
como identificar quais s@o os principais tedricos utilizados por esses pes-
quisadores para conceituar a Educagdo Tecnoldgica.

O Programa apresentado na Proposta de Programa de Pds-Gra-
duacio Stricto Sensu Em Educac¢io Tecnoldgica: Curso de Mestrado em
Educacao Tecnoldgica, enviado para apreciacdo da CAPES em 2004 e re-
conhecido na 852 Reunido do CTC-ES, Parecer CNE/CES n? 163/2005. O
Programa de Pds-Graduagio Stricto Sensu em Educacao Tecnoldgica foi
o unico do pafs até o ano de 2014, quando teve inicio o Programa de Pds-
-Graduacao Stricto Sensu - Mestrado Profissional em Educacio Tecnolé-
gica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Triangu-
lo Mineiro. Desta forma, o Programa do CEFET-MG, por ser pioneiro na
temdtica, possui um acervo de pesquisas maior que o programa do IFTM,
proporcionando um ambiente de pesquisa favordvel para o presente estudo.

A Tabela 1, a seguir, apresenta as disserta¢des da década proposta
para a andlise. Nesse periodo foram produzidas e submetidas a banca exa-
minadora um total 289 dissertacdes no Programa, segundo informacdes
da secretaria do mestrado. A linha 2 apresenta o maior numero de disser-
tacoes defendidas durante o periodo proposto para andlise, o que justifica
ser essa a linha escolhida para andlise neste estudo.
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Tabela 1 - Dissertagdes defendidas no PPGET - 2007 a 2017

Ano Linhal Linha2 Linha3 Linha4 N3oldentificada Total

2007 1 2 3 8 14
2008 7 6 2 5 2 22
2009 13 9 9 12 5 48
2010 8 9 3 5 2 27
2011 6 5 2 6 1 20
2012 5 9 5 2 21
2013 8 6 6 4 24
2014 7 12 4 1 2 26
2015 6 8 3 8 25
2016 6 11 3 4 24
2017 16 14 3 5 38
Total 83 91 43 60 12 289

Fonte: elaboracéo propria.

Para atender os objetivos propostos, realizamos o mapeamento destas
dissertacdes com a finalidade de responder as seguintes questdes: Quais os
conceitos de educacio tecnoldgica apresentados nas dissertacdes defendi-
das no Programa neste periodo? Houve modificacdes na compreensao sobre
educacio tecnoldgica ao longo desse periodo? E quem so os tedricos cita-
dos por esses pesquisadores para conceituar a educacao tecnoldgica?

Visando responder estas questdes realizamos uma pesquisa docu-
mentdria, na qual o sujeito da pesquisa sdo as dissertacdes do programa,
especificamente aquelas apresentadas a Linha 2. O primeiro passo foi
identificar as dissertacdes defendidas no periodo de 2007 a 2017. A infor-
macao foi obtida junto a secretaria do Programa, que disponibilizou uma
planilha com as seguintes informacdes: mestre, data de defesa, orientador,
e titulo da dissertacdo. Com essa planilha em maos era necessdrio identi-
ficar a que linha cada dissertacdo pertencia, para isso, consultamos o do-
cumento da proposta do mestrado encaminhada a CAPES, onde constava
as informagdes sobre as linhas de pesquisa e os docentes ligados a cada
uma, juntamente como o documento do Manual do Programa entregue aos
mestrandos egressos. Este manual apresenta informacdes sobre os docen-
tes que atuam em cada linha, e ambos os documentos se complementam,
devido as mudancas ocorridas no quadro de docentes neste periodo.

O segundo passo, foi localizar as disserta¢des da linha 2, em seu for-
mato fisico ou digital. As dissertacdes com data de defesa até 2012 foram
localizadas em sua maioria na biblioteca do Campus Il do CEFET-MG e
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utilizadas no seu formato fisico. As dissertagdes a partir de 2013 foram
possiveis de ser acessadas por meio da plataforma Sucupira da CAPES em
formato digital. Como apresentado na Tabela 1, a linha 2 do programa tem
91 dissertacoes defendidas no periodo, e, desse total, nao foi possivel lo-
calizar trés dissertacdes, dos anos de 2012, 2014 e 2016, reduzindo nosso
universo de pesquisa para 88 dissertacdes a serem analisadas.

Para coletar os dados que julgamos pertinentes, visando responder
as questdes propostas nesse estudo, foi necessdrio realizar o fichamento
das 88 dissertacdes localizadas, em um trabalho de leitura e anotacao das
informacoes, tais como: foco temdtico; objeto; lécus; sujeito; questdes;
objetivos; instrumentos metodoldgicos; assuntos abordados e autores
mais citados em cada assunto. Para isso, realizamos a leitura da intro-
ducdo, revisao bibliogréfica, parte da metodologia e parte dos capitulos
finais, a procura de documentos que apresentassem os conceitos sobre
“Educacao Tecnoldgica”.

Apds a andlise das 88 dissertacdes localizadas, foi possivel verificar
que 12 dissertagdes continham conceitos sobre educacao tecnoldgica, sen-
do esses dados apresentados na Tabela 2, a seguir. E importante ressaltar
que para essa pesquisa, consideramos as dissertagdes que apresentavam
conceitos diretos sobre “o que € a educagao tecnoldégica” Dessa forma as
dissertacdes que apresentavam o conceito de educagio tecnoldgica ligado
ao conceito formagao profissional foi considerado como conceitos relacio-
nados, identificamos sete documentos com esse tipo de conceitualizacao.
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Tabela 2 - Dissertacdes que apresentam conceitos sobre Educacio
Tecnoldgica

Ano Dissertacoes Dissertacoes Conceitos Conceitos Ed.
Linha 2 Nao Localizadas Relacionados  Tecnoldgica
2007 2 0
2008 6 1 2
2009 9 1 0
2010 9 0 2
2011 5 0 1
2012 9 1 2 1
2013 6 0 1
2014 12 1 0 1
2015 8 1 1
2016 11 1 0 1
2017 14 1 2
Total 91 3 7 12

Fonte: elaboracéo propria.

Educacao, Formacao e Educacao Superior no Brasil: marcos da nossa histéria

Muitos sdo os conceitos e nogoes sobre a educagdo. Muito material
ja foi produzido e exaustivamente estudado por pesquisadores da drea,
mas esse nos parece um daqueles assuntos inesgotaveis, em que quanto
mais se pesquisa e se produz sobre ele, mais questdes se apresentam, mais
lacunas se descobrem, em um exemplo perfeito de uma ciéncia em cons-
tante construcdo e reconstrucao. Nao € a intencao do artigo aprofundar-se
nesse tema especificamente, mas para tratar dos objetivos aqui propostos
achamos por bem trazer alguns desses conceitos e no¢des com o objetivo
de elucidar o tema.

Basicamente a educacao pode ser entendida como uma agio social
em vista de um fim, e também, como o processo de teorizagio e de reflexio
que envolve a consciéncia de um conhecimento e de uma acao. Kant afir-
ma que o ser humano s6 se torna verdadeiramente humano pela educacao.
Para Jaeger “uma educacéo consciente pode até mudar a natureza fisica do
homem e suas qualidades, elevando-lhe a capacidade a um nivel superior”
(JAEGER, 2003). Para o autor, € na educacao que a comunidade expressa
maior forca, em contrapartida, a educaco favorece o crescimento e o de-
senvolvimento da sociedade.
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Contudo, vale lembrarmos que nesse aspecto da formacdo huma-
na essa funcio nao deve ser atribuida apenas a escola, pois, como citado
acima, ela envolve toda a comunidade. Grande parte do processo educati-
vo acontece no seio familiar, bem como nas experiéncias sociais, com as
mais variadas manifestac¢des culturais e institui¢des. De algum modo, elas
exercem grande influéncia sobre o ser humano, ora numa perspectiva edu-
cativa, ora num movimento de opressdo e aniquilamento, ora educa, ora
deseduca, visto que nem toda informacao que recebemos favorece ou tem
um cardter educativo.

Para Paulo Freire (1999), “nao hd educacéao fora das sociedades hu-
manas e nao hd homem no vazio.” Na visdo de Jaeger (2003), a educagio
participa ativamente na vida e no crescimento da sociedade, tanto no seu
destino exterior como na sua estruturagao interna e desenvolvimento espiri-
tual. Uma vez que o desenvolvimento social depende de consciéncia dos va-
lores que regem a vida humana, a histdria da educacgio estd essencialmente
condicionada pela transformacao dos valores validos para cada sociedade.

Assim, entende-se que a sociedade exerce uma forca no sentido de
adequacdo do individuo as normas sociais. Na visdo de Durkheim (2011), a
existéncia de uma sociedade e a coesdo social que assegura sua continui-
dade s6 se torna possivel quando os individuos se adaptam ao processo de
socializacdo, tornando-se capazes de assimilar valores, hdbitos e costumes
que definem a maneira de ser e de agir caracteristicos do grupo social a
que pertencem. Num processo de adequacao do comportamento do indivi-
duo, desde a primeira infancia, para os padroes aceitdveis diante da cultura
social do grupo a que pertence. Visando, a compreensdo da importancia
dos principios naturais da vida humana e das leis que regem as suas neces-
sidades corporais e espirituais para os moldes da educacao.

Adorno (2003), em uma de suas analises sobre a a¢do da educacio,
expoe que o papel da educacao é impedir o regresso da barbdrie. Isso evi-
dencia a formacéo do cardter do individuo na primeira infincia e a atencao
necessdria no processo civilizatdrio, que provoca sobre o individuo certa
pressio e um sentimento de claustrofobia, onde quanto mais intensa € a
forca exercida pela repressdo, mais intensa também serd o movimento de
recusa a essa repressido. Locke (1983) nos adverte para uma questio im-
portante, quem considerar com atencio a situagdo de uma crianca quando
vem ao mundo, quase ndo terd razdo para supor que ela se encontra com
uma abundancia de ideias que constituirdo o material de seu futuro conhe-
cimento. Mas, como todos os seres que se encontram envoltos por corpos,
surge uma variedade de ideias, levadas ou ndo em consideragio, que se im-
primem nas mentes das criancas. Partindo da ideia de Locke, nao se pode
comparar a crianga com o conceito de “tdbula rasa” ou “folha em branco”,
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apta a ser preenchida com conceitos e saberes, sem considerar o processo
educativo como um processo interativo em que o individuo recebe as ins-
trucdes e saberes a ele dirigidos, mas constréi seu conhecimento de acordo
com suas experiéncias, e a seu tempo. Durkheim corrobora com a ideia de
que € preciso que o educador compreenda que,

Ele ndo se encontra diante de uma tdbula rasa sobre a qual po-
derd edificar o que quiser, mas sim de realidades existentes, as
quais ele ndo pode nem criar, nem destruir, e nem transformar
avontade. Ele s6 pode influencid-las na medida em que apren-
der a conhecé-las e souber qual € a sua natureza e as condicoes
das quais elas dependem; e s6 conseguird saber tudo isto se
seguir o seu exemplo, se comegar a observé-las, como o fisico
o faz com a matéria bruta, e o biologista, com os seres vivos
(DURKHEIM, 2011, p. 48-49).

A educacao é considerada por vdrios autores como um processo ou
soma de pequenos processos educativos construidos em funcio da forma-
cao do ser humano, onde educar pode significar: formar a personalidade;
desenvolver um saber-ser; um saber-agir; participar de atividades escola-
res; socializar; libertar; instruir, informar etc. Tal processo acontece em
sociedade, num tempo e espaco constante, onde nenhum individuo € o
mesmo de uma experiéncia anterior, cada vivéncia em si o transforma em
um novo ser, no qual, o processo de educagdo e formacdo permanece em
um ciclo continuo.

O conceito de formacao estd inteiramente ligado ao da educacio, e
se fundamenta no conceito de bildung, descrito por Berman.

A palavra alema Bildung significa, genericamente, “cultura” e
pode ser considerado o duplo germénico da palavra Kultur, de
origem latina. Porém, Bildung remete a varios outros registros,
em virtude, antes de tudo, de seu riquissimo campo semantico:
Bild, imagem, Einbildungskraft, imaginacio, Ausbildung, desen-
volvimento, Bildsamkeit, flexibilidade ou plasticidade, Vorbild,
modelo, Nachbild, cdpia, e Urbild, arquétipo. Utilizamos Bildung
para falar no grau de “formacio” de um individuo, um povo,
uma lingua, uma arte: e € a partir do horizonte da arte que se
determina, no mais das vezes, Bildung. Sobretudo, a palavra ale-
mai tem uma forte conotagio pedagdgica e designa a formacéo
como processo (BERMAN, 1983 apud SUAREZ, 2005).

Entendemos aqui que o processo de educacao ligado ao conceito de
bildung refere-se ao processo de formacéo, a educacao pedagdgica, que liga-
remos aqui ao inicio de nossa histdria sobre a formacao da populacao bra-
sileira para a realizaco de tarefas, uma formacao voltada para o trabalho.
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Os esforgos brasileiros no sentido de formar trabalhadores datam
do periodo do Brasil Colonia. Magela Neto (2002) descreve a determinagao
no processo educacional dos nativos pelos primeiros grupos de padres je-
suitas que apontaram na Bahia em mar¢o de 1549 e 1a fundaram o Colégio
da Bahia, e seguiram se estabelecendo no litoral brasileiro pelos préximos
anos, chegando a cidade de Sao Paulo na Capitania de Sdo Vicente, onde
o grupo se estabelecia criava colégios. Desta forma, os jesuitas introduzi-
ram na terra desbravada, além do catecismo, o ensino das artes e oficios
necessarios ao desenvolvimento de tarefas cotidianas que mantinham as
comunidades. “Como os primeiros professores de artes e oficios do Brasil,
os padres e irm3os da Companhia de Jesus eram quase todos instruidos em
diversos misteres: em artes e oficios da construcgio, [...] nas belas artes, [...]
e em manufaturas” (MAGELA NETO, 2002, p. 28).

Esse cendrio muda em 1759, quando os jesuitas foram expulsos do
Brasil pelo Marqués de Pombal, ato que, segundo Magela Neto (2002), des-
mantelou toda a estrutura administrativa do ensino jd estabelecida, dei-
xando a educacao brasileira a deriva até o ano de 1792, quando o estado as-
sumiu pela primeira vez os encargos com a educacio. O Colégio do Caraga
,fundado em 1821, no coracdo do estado de Minas Gerais, foi a primeira
experiéncia de ensino médio sistemdtico no Brasil apds a expulsdao dos
Padres Jesuitas.

Quanto a educagio bdsica, Faria Filho (2003) destaca que na década de
20 do século XIX ja se apresentavam discussodes sobre a necessidade de uma
educacio estendida a maioria da populagio, obrigatdria, mas claro, dentro
de certos limites. O autor apresenta a primeira e unica, lei geral sobre ins-
trugdo primaria no Brasil durante o periodo imperial, “A lei de 15 de no-
vembro de 1827, que dizia em seu artigo I, que “em todas as cidades, vilas
e lugares mais populosos haverdo as escolas de primeiras letras que forem
necessarias” (FARIA FILHO, 2003). Contudo, certas parcelas da populacéo,
ndo eram beneficiadas com a educagio primdria, dentre elas as meninas.

Quanto a educagio das meninas, apesar de constar nas leis,
quase nada existia. A populacio feminina ficava marginaliza-
da do sistema escolar. A elite promovia uma educacéo as suas
filhas, relacionada com os afazeres domésticos e nas cama-
das populares, somente existia a educagio informal familiar;
orientacdes passavam de mae para filha (FRANCISCO FI-
LHO, p. 57, 2001).

Faria Filho (2003) apresenta em seu trabalho que apesar da aprova-
cdo da lei em 1827, é a partir dos anos 60 do século XIX que diversas pro-
vincias comeg¢am adquirir consisténcia a ideia da necessidade da educacao
primdria, uma educagdo ordenada de acordo com preceitos estabelecidos,
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destacando a auséncia de um sistema nacional de ensino como jd obser-
vados nos paises europeus nesse periodo, que segundo o autor, justifica
a inten¢do de Rui Barbosa em propor uma reforma de todo o sistema de
instrugdo no Brasil ao final do século XIX.

Nesse periodo, a formacéo profissional segue caminhando lentamen-
te com alguns projetos como as escolas de fabricas. No entanto, segundo
Lemos Junior (2016), apenas um século apds a chegada da familia Real, em
1909, € criada pelo estado brasileiro através do Decreto 7.566/09 de 23 de
setembro de 1909 uma Rede Federal de Educacao Profissional, iniciando
a criacdo de Escolas de Aprendizes Artifices, com 19 estabelecimentos de
ensino distribuidos em quase todo territério nacional, dente eles o Centro
Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais - CEFET-MG, que foi
denominado na sua criacéo, no inicio do século, como Escola de Aprendi-
zes Artifices de Minas Gerais.

A iniciativa do Estado consolida o que se chama no Brasil de educa-
¢ao dual, ou uma educagido propedéutica destinada as elites e uma educa-
cdo técnica destinada aos filhos dos mais pobres. De acordo com Aranha
(apud SILVA, 2010), as escolas de artes e oficios tinham como objetivo re-
tirar das ruas os excluidos, como pobres, 6rfios e indigentes e oferecer a
essas pessoas uma formacao moral. Magela Neto (2002) expde que, no texto
de explicacio dos motivos da criacio das Escolas de Aprendizes Artifices,
a educacao técnica é tomada como solucio para varios problemas sociais
existentes no pais. A criacdo da rede procura atender as questdes sociais
e ao necessario desenvolvimento da manufatura e de uma industria ainda
embriondria, visto que, até entdo, quase toda a formagao profissional no
pais estava entregue a iniciativa privada, confessional ou de associacoes
diversas. Muito embora pudesse haver uma preocupacao em atender o de-
senvolvimento da manufatura, a formacao profissional que se voltava para
a popula¢do mais pobre, os chamados “desvalidos da sorte”, buscava tira-
-los da condicao de miséria em que se encontravam, procurando ao mesmo
tempo, proteger a sociedade ou a sua elite de individuos que pudessem
cair na marginalidade. Muito especialmente para os que se ocupavam des-
sa populacdo, como professores e, também, autoridades governamentais
responsaveis, a educacdo assumia o papel de controladora das massas, e
fornecia mio de obra qualificada para a industria. Ainda que, para muitos,
essa nocdo de educacio persista, ela se divide com outra na atualidade que
€ a de preparar os individuos para o mercado de trabalho.

Até o século XVII a educacao de nivel superior era cursada no exte-
rior, principalmente em Portugal. A iniciacdo brasileira nos cursos supe-
riores acontece com a chegada da familia Real ao Brasil em 1808, quando
o pais deixa de ser uma simples colénia para ser sede da monarquia. De
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acordo com Martins (2002), neste periodo sdo criadas as primeiras escolas,
tais como: Cirurgia e Anatomia em Salvador, Anatomia e Cirurgia no Rio
de Janeiro e a Academia da Guarda Marinha também no Rio de Janeiro.
Dois anos depois foi fundada a Academia Real Miliar, e até a Proclamacéo
da Republica o ensino superior se desenvolveu de forma lenta e princi-
palmente seletiva. A primeira expansao do ensino superior aconteceu em
1827, quando foram criados os cursos de Direito em Olinda e em Sao Pau-
lo, e a Escola de Minas em Ouro Preto, em 1832. Criadas para atender as
necessidades da elite, eram institui¢des independentes umas das outras e
localizadas em cidades importantes para o jovem império.

Oliven (2002) relata que no periodo do Brasil Império nao foi criada
uma unica Universidade, e que talvez esse fato se deva ao alto conceito
da Universidade de Coimbra, que dificultava a sua substitui¢do por uma
institui¢do no jovem paifs. A primeira universidade brasileira foi criada
pouco mais de um século apds a nossa primeira faculdade, em 1920, pelo
decreto n° 14.343 que institui a Universidade do Rio de Janeiro, que reunia
administrativamente faculdades profissionais pré-existentes, mais voltada
ao ensino que a pesquisa. “Comentava-se, a época, que uma das razoes da
criacdo dessa Universidade, localizada na capital do pais, devia-se a visita
que o Rei da Bélgica empreenderia ao paifs, por ocasido dos festejos do
Centendrio da Independéncia” (OLIVEN, 2002).

Em 14 de novembro de 1930, o presidente Getilio Vargas criou o Mi-
nistério da Educacio e Saude, sendo o seu primeiro titular Francisco Cam-
pos, que aprovou em abril de 1931 o Estatuto das Universidades Brasileiras,
que vigorou por 30 anos. Esse documento estipulava que as universidades
poderiam ser publicas ou privadas e deveriam incluir trés dos seguintes
cursos: Direito, Medicina, Engenharia, Educacio, Ciéncias ou Letras. Olive
(2002) relata que foram criadas 22 Universidades Federais durante a Nova
Republica. Contudo, Durham (1998) salienta que o debate sobre o ensino
superior no Brasil é marcado frequentemente por conflitos ideoldgicos.

Segundo Bortolanza (2017), desde a implantagdo das primeiras IES,
nao houve nenhuma reforma significativa no sistema de ensino superior.
O autor refor¢a que o ensino superior brasileiro ainda obedece a legisla-
cao da reforma de 68. “A rigidez burocratica € fruto de uma longa tradicao
centralizadora do Estado brasileiro, que tende a regulamentar uniforme e
minuciosamente toda a¢do da universidade” (DURHAM, 1998).

Dados do estudo de Oliven (2002) informam que em 1981 o Brasil
contava com 65 universidades publicas e muitas institui¢oes privadas, mas
que o setor publico foi o principal responsavel pelo desenvolvimento da
pos-graduagdo e pesquisa. Dados do INEP/MEC apontam que em 1994
havia 218 IES publicas e 633 privadas e em 2003 207 IES publicas e 1.652
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privadas, ja em 2017 os dados do INEP/MEC apontam um total de 296 IES
publicas e 2.152 institui¢des privadas, oferecendo um total de 10.779.086
vagas, apontando um crescimento significativos das IES publicas nas ulti-
mas décadas e sua importancia para a desenvolvimento cientifico e social.

Educacao Tecnolégica

A educacio tecnoldégica, num sentido mais amplo, ultrapas-
sa as dimensGes do ensino tradicionalmente cognominado
de técnico. Por nascer da educacio, transcende aos conceitos
fragmentados e pontuais de ensino, aprendizagem e treina-
mento, pela integracio renovada do saber pelo fazer, do repen-
sar o saber e o fazer, enquanto objetos permanentes da agio e
da reflexao critica sobre a acao (BASTOS, 1997).

Com a finalidade de responder as questdes que motivam essa pes-
quisa propde-se reunir alguns conceitos que permeiam e fundamentam a
Educacdo Tecnoldgica. Oliveira (2003) ressalta que conceituar a educacio
tecnoldgica ndo é uma tarefa ficil, por se tratar de um tema relativamen-
te novo, polémico, pouco pesquisado e que recebe interpretacdes muito
diferenciadas. Grinspun (1999) corrobora com esse entendimento ao afir-
mar que a expressdo educacdo tecnolégica nao possui um consenso no seu
significado. Werneek (2006) reforca esse entendimento ao afirmar que um
dos maiores obstdculos ao desenvolvimento do conhecimento advém da
imprecisao dos termos utilizados na construgdo dos saberes. Desta forma,
pretende-se aqui buscar um possivel entendimento sobre o que é a Educa-
céo Tecnoldgica.

Silveira (2007) apresenta um registro histdrico sobre a evolucao da
educacdo tecnoldgica no Brasil. Segundo a autora, € no final da década de
1960 que o termo educacéo tecnoldgica comegou a surgir nos documentos
relativos as politicas educacionais. No entanto, € principalmente a partir
de 1978, com a criacdo dos CEFETSs, “que comega a clarificar, no pais, uma
concepcao de educacdo tecnoldgica, [...] tomando a técnica, a ciéncia e a
tecnologia nao como resultado do trabalho humano para o consumo cole-
tivo ou como bem social, mas, sim, para a producéao de lucro a servigo do
capital” (SILVEIRA, 2007).

Segundo Bastos (1997), a educacio no mundo de hoje tende a ser tec-
noldgica, exigindo o entendimento e interpretacio de tecnologias, e, como
estas sio complexas e prdticas ao mesmo tempo, vao exigir uma nova for-
macdo do homem que remete a reflexdo e compreensao do meio social em
que ele atua. Para o autor, a relacio da educagdo com a tecnologia des-
perta para a consciéncia da existéncia das coisas e dos caminhos a serem
percorridos, em uma reflexdo critica que emerge da préxis, e do didlogo
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permanente com o mundo. “E a educagiio que inspira a tecnologia para a
aventura de criar, inventar e projetar” (BASTOS, 1998).

Contudo, vale ressaltar que, quando Bastos coloca que a educagio nos
dias de hoje tende a ser tecnoldgica, ele fala de um momento em que a Re-
volugio Técnico-Cientifica e Informacional' na industria estd a “plenos va-
pores” no Brasil. E o setor produtivo estd mudando significativamente, co-
locando a comunidade frente a novos desafios educacionais, e sendo preciso
formar esse novo trabalhador que os postos de trabalho passam a demandar.

De encontro com esse pensamento temos a afirmacdo de Pereira
(1996 apud GRINSPUN, 1999), afirmando que o conceito de educacao tec-
noldgica implica na formacao de profissionais habilitados a transmitir co-
nhecimentos tecnoldgicos sem perder de vista a finalidade ultima da tec-
nologia que € a de melhorar a qualidade de vida do homem e da sociedade.
Em um momento em que o mundo do trabalho vivenciava uma constante
transformacio dos processos, como mencionado por Oliveira (2003), o tra-
balho vem sendo substituido pelo monitoramento e pela supervisao dos
sistemas automatizados, no qual os trabalhadores passam a ter um maior
conhecimento do sistema produtivo, tornando-se capazes de corrigir e de
prevenir gargalos, e novas formas de gestdo para uma maior interacao das
fun¢des de producio, controle e qualidade, junto a promessa de que a tec-
nologia empregada facilitaria o trabalho oferecendo ao trabalhador uma
melhor qualidade de vida.

Nesse cendrio, as relacdes da educacio com a tecnologia permeiam o
campo do trabalho, e as necessidades da sociedade para o mercado de tra-
balho. Para Bastos (1997), a atividade do trabalho é o laboratério em que o
homem construiu sua evolugdo interagindo com a natureza. Segundo Marx
(apud BASTOS, 1997) o processo de socializacido do trabalho € apenas um
momento, estacdo de passagem de movimento de valor, onde as pessoas se
transformam em for¢a de trabalho como mercadorias e o que permanece
€ o mercado de trabalho. Observa-se que é nesse momento de transforma-
¢oes do posto de trabalho, que acontece grande parte dos debates e estudos
sobre a educaciio tecnoldgica. E na segunda metade da década de 1990 e
inicio de 2000 que foram publicados os trabalhos mais referenciados sobre
o tema, como podemos observar no Gréfico 1 abaixo, que apresenta os au-
tores citados pelos pesquisadores do Programa de Mestrado em Educacgao
Tecnoldgica do CEFET-MG nas dissertacoes estudadas nesta pesquisa.

1A Terceira Revolucéo Industrial, também conhecida por Revolucao Técnico-Cientifica e Informacional, € um processo
de inovacdo tecnoldgica marcado pelos avancos no campo da Informética, da Robdtica, das Telecomunicacoes, dos
Transportes, da Biotecnologia e Quimica fina, além da Nanotecnologia.
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Grafico 1 - Autores mais citados nas Dissertagcdes do Programa de Mestrado
em Educacdo Tecnolégica do CEFET-MG, no periodo de 2007 a 2017
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Fonte: elaboracéio propria.

Para Torga (2011), a educacéao enfrenta os desafios na perspectiva de
entender as demandas postas pelo mundo do trabalho e, dessa forma, a
andlise da estruturacao do sistema de ensino deve considerar as determi-
nacoes histdrico-culturais que possibilitam o desenvolvimento do siste-
ma educacional. A educagio passa a interagir com essas mudangas nao
apenas com seu papel de produ¢do de novos conhecimentos, mas também
como responsavel pela inserc¢do politica, social e cultural. Destaca-se a
importancia de reconhecer a relagdo entre educacéo, tecnologia e traba-
lho, e a necessidade de atender as demandas da sociedade e suas expecta-
tivas para o mercado do trabalho buscando melhorar a qualidade de vida
do homem e da sociedade.

Na verdade, podemos encontrar a educagio tecnoldgica inserida nas
diversas ciéncias, na educagio, no universo do trabalho, na construgao do
conhecimento, na filosofia e na tecnologia. Para Grinspun:

A expressdo Educagido Tecnoldgica ndo possui um consenso no
seu significado, uma vez que pode se direcionar mais para os as-
pectos inerentes a educagio e ao ensino técnico, como, também,
pode referir-se aos mecanismos e processos advindos do desen-
volvimento cientifico tecnoldgico (GRINSPUN;, 1999, p. 55).

Segundo Bastos (1997), a educacio em interacido com a tecnologia jd
se convencionou ser denominada de tecnoldgica. Para o autor a educagio
em todas as suas concepgoes, fases e evolucdes, ndo deve se desfazer dos
conceitos que fundamentam e sustentam a educagio, principalmente no
que se refere as prdticas pedagdgicas. Desta forma, o autor ressalta que a
educacio tecnoldgica, portanto, ndo é adjetivada, como um acréscimo a
um conceito maior como complemento. E uma educacio substantivada,
sem apéndices e nem adendos.
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A Educagido Tecnoldgica estd baseada na concepcio de uma
educacio transformadora, progressista, que vai além de uma
proposta de ensino na escola para aprofundar-se junto com
o projeto politico pedagdgico dessa instituicdo que, por cer-
to, nos dias atuais deve integrar as diferentes categorias do
saber, fazer, ou do saber-fazer para uma grande categoria do
saber-ser. Para que alcancemos estas etapas precisamos estar
atentos e acreditar numa educacio critica que dé lugar tanto
aos fundamentos bdsicos tedricos como a prdtica social que
ela caracteriza. Educacgio € esse misto de responsabilidade e
de muita esperanca na possibilidade de transformacdo na so-
ciedade (GRINSPUN;, 1999, p. 64).

Dentre os muitos conceitos apresentados nas dissertacdes do pro-
grama, destaca-se uma citacdo de Grinspun (1999): “a educagao tecnold-
gica caracteriza-se por um dinamismo constante, tendo a complexidade
do meio (tanto em termos cientificos como sociais) e a prospec¢io do fu-
turo como fardis de seu projeto pedagdgico”. Essa € a unica citagdo que
se repete, dentre todos os conceitos retirados das dissertacoes estudadas,
sendo encontrada em dois documentos distintos. Mostrando que nao deve
se tratar da preocupagido em ensinar uma tarefa especifica, mas sim com o
objetivo de despertar no individuo o valor da tecnologia, e sua capacidade
em poder transformar e criar novas tecnologias. Reforcando que a educa-
clo tecnoldgica nao se trata apenas do saber-fazer, mas sim do saber-ser,
assumindo um papel que ultrapassa fronteira como apresentado pela SE-
MTEC, e destacado na dissertagdo de Duch (2008).

A educacio tecnoldgica é a vertente da educagio voltada para
a formacio de profissionais em todos os niveis de ensino e
para todos os setores da economia, aptos ao ingresso imediato
no mercado de trabalho (...) a educacio tecnoldgica assume um
papel que ultrapassa as fronteiras legais das normas e proce-
dimentos a que estd sujeita, como vertente do sistema educa-
tivo indo até outros campos legais que cobrem setores da pro-
ducdo, da Ciéncia e da tecnologia, da capacitacido de mao de
obra, das relacdes de trabalho e outros, exigidos pelos avancos
tecnoldgicos, sociais e econémicos que tem a ver com o desen-
volvimento (BRASIL; MEC/SEMTEC, 1994 apud DUCH, 2008).

Dentre os entendimentos construidos sobre “Educag¢do Tecnold-
gica” apresentados nas dissertacdes do programa destacam-se duas que
apresentaremos em ordem cronoldgica.

Na concepgdo ampla de Educacdo Tecnoldgica, fica clara
a importancia de ultrapassar os limites da formagao técnica
(aquela que visa apenas a formacao do trabalhador), chegando
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a formagio do homem (aquela que forma o cidadio), ou seja,
aquela pessoa que mostra competéncia diante das atividades
do mundo do trabalho e da sociedade como um todo. Observa-
-se, portanto, a existéncia de uma relacéo entre concepcio de
educacio tecnoldgica e outros conceitos que associa a escola
unitdria e politécnica como propostas de uma educacio ampla
para a classe trabalhadora (PIRES, 2008, p. 39).

O conceito de Educacio Tecnoldgica implica um processo
educativo capaz de formar o individuo em sua totalidade hu-
mana, mais critico e consciente para atuar na histéria do seu
tempo com a possibilidade de fazer uso e construir novas tec-
nologias. A Educagido Tecnoldgica fornece meios para que os
sujeitos tenham consciéncia de seus papéis e funcdes como
agentes na transformacgio tecnoldgica da produgio e do tra-
balho; e sejam capazes de discernir entre as tecnologias que
contribuem para o aumento ou diminui¢do das desigualdades
sociais (SILVA, 2013, p. 86).

Pensando numa educacdo que, para Pereira (1996 apud GRINSPUN,
1999), “tem como finalidade ultima melhorar a qualidade de vida do homem
e da sociedade”; que “assume um papel que ultrapassa as fronteiras legais
das normas e procedimentos a que estd sujeita, [...] e tem a ver com o desen-
volvimento” afirmado pela SEMTEC/MEC (1994 apud DUCH, 2008); e ainda
“situa-se no Ambito da educacio e qualificagio, da ciéncia e tecnologia, do
trabalho e producio, enquanto processos independentes na compreensio e
construcao do progresso social”, apontados por Bastos (1998), podemos afir-
mar que se trata de um conceito de educagio assentada em fundamentos
técnicos cientificos, que proporcionam conhecimentos que visam a forma-
¢ao do homem inserido na cultura e na sociedade de seu tempo, e nas mu-
dangas que acredita coletivamente poder alcangar. Ou seja, numa educagio
que promova o desenvolvimento do conhecimento além do “saber-fazer”
que pode estar limitado ao uso de ferramentas e equipamentos, mas uma
educacdo que visa o entendimento e compreensdo desse saber-fazer, para
dele extrair o melhor para o desenvolvimento social e a construcio de no-
vos conhecimentos. De acordo com Silva (2013), uma educagido que fornece
meios para que os sujeitos se tornem agentes transformadores.
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Encontro da vida, literatura e a pesquisa

Recorremos as nossas trajetérias como pesquisadores e dela extraimos
uma experiéncia de um memorial descritivo, o qual buscou explicitar parte
do construto histérico do primeiro autor. No citado memorial ele explicita:

Na minha infdncia eu tinha muito espago para brincar, correr pelos lo-
tes vagos, subir em drvores, e divertir até ficar exausto de tanto aproveitar
a vida. Um dia estranho aparece em nossas vidas. Vi meu pai, justo ele!
Brincava comigo de bola nervoso por ndo ter entrado na Kombi para ir a
uma tal de escola. Foi horrivel, ninguém me explicava a razdo de eu ir para
aquele lugar. Ele dizia que eu tinha que estudar. Ia pra ld revoltado e dava
muitos problemas, porém, surge algo inesperado e surpreendente que nin-
guém me havia apresentado: UM LIVRO.

Este livro se chamava O Caso da Borboleta Atiria, de autoria de Lu-
cia Machado de Almeida me ajudou a interpretar transformacgoes incri-
veis: de ninfa em cigarra, do néctar e do pdlen em mel, larva em abelhas, e
uma abelha rainha, conforme o trecho a seguir:

As larvas sdo todas iguais ao nascerem, esclareceu a guia. Nos-
sa querida Soberana é quem escolhe e determina o destino que
terdo mais tarde, transformando-as em zangéos, princesas ou
trabalhadoras. - Transformando-as como? - Pela alimentagio
e pelo alojamento em favos de diferentes tamanhos. - Alimen-
tacdo? (ALMEIDA, 2009, p. 24).
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Este livro foi marcante para minha iniciacdo a leitura. Por outro
lado, as cartas da minha v sempre me guiavam para um mundo de amor
e paz, pois ela era meu norte, enchendo-me de amor, respeito ao proximo
e sabedoria.

De repente me vi tendo que cuidar da minha familia sendo ainda
muito jovem. Tal fato, me ensinou a transformar revoltas e dores em acdes
positivas e superacdo continua que, hoje, me faz lembrar de um trecho de
um livro de Rubens Alves que diz:

A ostra, para fazer uma pérola, precisa ter dentro de si um gréo
de areia que a faga sofrer. Sofrendo, a ostra diz para se mesma:
preciso envolver essa areia pontuada que me machuca com
uma esfera lisa que lhe tire pontas outras felizes ndo fazem pé-
rolas. Pessoas felizes ndo sentem a necessidade de criar. O ato
criador seja na ciéncia ou na arte, surge sempre de uma dor.
Nio é preciso que seja uma dor doida. Por vezes a dor aparece
como aquela coisa que tem o nome de curiosidade. Este livro
estd cheio de areias pontudas que me machucaram. Para me
livrar da dor, escrevi (ALVES, 2008).

Eu tinha que me virar. Nao dava para dedicar somente aos estudos.
Sobreviver era preciso! Fazer curriculos e distribui-los batendo de porta
em porta. Nao encontrava emprego. Tentava fazer os bicos e, assim, ter a
esperanca de dar mais um passo. Sei que esta realidade nao foi sé minha,
mas, ainda hoje, “o mundo do trabalho... tem presenciado um processo
crescente de exclusdo dos jovens e dos trabalhadores considerados “ve-
lhos” pelo capital” (ANTUNES, 2009, p. 112).

Neste contexto, a biblioteca sempre me deu uma alternativa de ag¢do
diante das contingéncias, limites, desemprego e falta de qualificacao. Nes-
te espago, encontrei acesso a computador para digitar curriculo, vagas de
empregos, pensamentos, leituras de mundo e de vida. Entre os corredores
das estantes de livros, ouvia amigos desconhecidos, de tempos distantes,
com os quais buscava superar minhas limitagoes. Tudo isso foi possivel
porque a biblioteca possui caracteristicas unicas: € aberta ao publico, a
entrada € gratuita, ndo obriga ninguém a consumir algo para usufruir do
espaco, serve de ponto de encontro social e possui capacidade de incluir.

Este breve relato tem como objetivo demarcar a motivacao para in-
vestigar quais s@o as diretrizes das bibliotecas dos campi do Instituto Fe-
deral de Minas Gerais e quais sdo as politicas para o acesso e utilizagio
dos seus acervos.
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Caminhos Trilhados para compreender as Bibliotecas do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais

Esta pesquisa € qualitativa, pois, como aponta Godoy (1995), esta tem
como preocupagdo fundamental o estudo e a andlise do mundo empirico
em seu ambiente natural. A coleta de dados foi obtida pelas pesquisas bi-
bliograficas e documentais. O levantamento bibliogréfico foi realizado em
artigos e livros (GIL, 2002).

Os documentos foram compostos por legislacdes e diretrizes de trés
bibliotecas dos maiores campi do IFMG. A pesquisa documental, confor-
me aponta Gil (2002), assemelha-se muito a pesquisa bibliografica, porém
tem diferencas que as caracterizam, mesmo seguindo 0os mesmos passos.
Na pesquisa documental os itens analisados podem ser repensados de
acordo com as experiéncias do pesquisador e da sua perspectiva de pes-
quisa (GIL, 2002). E importante levar em consideragio que “na pesquisa
documental, trés aspectos devem merecer atengao especial por parte do
investigador: a escolha dos documentos, o acesso a eles e a sua andlise”
(GODOY, 1995, p. 23).

As Bibliotecas sao equipamentos culturais e de tradi¢ao publica e
gratuitas. Freire (2001) destaca a necessidade de a biblioteca ser parte da
transformacao da realidade através da leitura do mundo e nio somente da
palavra. Em outras palavras, € necessario que as bibliotecas tenham condi-
cOes e estruturas para dialogar com a comunidade ao seu entorno.

Sao varias as tentativas ao redor do mundo das Bibliotecas se rela-
cionarem e dialogarem com a realidade local. A Federagao Internacional
de Associagoes e Institui¢des de Bibliotecas (2015) destaca exemplos de
acoes: a biblioteca do Sri Lanka lancou um programa de acesso a tecno-
logia para comunidades carentes (erradicar a pobreza), Cuba criou um
programa para intercambiar informacdes de bibliotecas na drea de saude,
na Europa muitas pessoas utilizam os computadores para procurar vagas
de emprego e na Indonésia a Biblioteca Nacional favorece a alfabetizacao
dos habitantes espalhados por varias ilhas da nacéo, levando seus servicos
através de barcos.

Lentes sobre o contexto da pesquisa

No Brasil, a criacao da Rede Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnolo-
gia, em 2008, visou expandir educa¢do de qualidade, aproximando os cam-
pi dos Institutos Federais as comunidades carentes. Consequentemente,
todos os campi destas institui¢des sdo dotados de bibliotecas.

A criagdo dos Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia,
sob a Lei N* 11.892, de 29 de dezembro de 2008, deixa claro que estas ins-
tituicdes devem desenvolver programas de extensdo, divulgacao cientifica
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e tecnoldgica, realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producéo cultu-
ral, o empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico. Desta forma, é fato que as bibliotecas dessas instituicoes
necessitam buscar uma relagdo de troca com a comunidade, captando as
potencialidades da comunidade académica e externa, num movimento de
ampliacdo do espaco para o debate, interagdo e promogao cultural.

Justifica se, pois, a presente discussdo, uma vez que as Bibliotecas do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais po-
dem contribuir com a formag¢ao humana da comunidade académica. Tais
espagos recebem investimentos sistemadticos contando com uma equipe
qualificada para atendimento ao publico.

A criagdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
de Minas Gerais (IFMG) foi resultante da reunido dos Centros Federais
de Educacao Tecnoldgica das cidades de Bambui, Ouro Preto e a Escola
Agrotécnica Federal de Sao Joao Evangelista.

Ao completar 10 anos de cria¢do o IFMG encontra-se em cinco regi-
oes do estado de Minas Gerais. Seus 18 campi, conforme a Figura 1, estao
espalhados pelas regides Central, Centro-Oeste, Leste de Minas e Zona
da Mata, tendo cursos nas modalidades Técnicos Integrados, Graduacao
(Bacharelados e Licenciaturas) e Pés-Graduagio latu sensu e stricto sensu.

Figura 1 - Distribuicao espacial do IFMG
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Fonte: IFMG (2019¢).

Pelo exposto, a abrangéncia territorial do IFMG ¢é significativa, sen-
do a maioria de seus campi interiorizados. As comunidades do entorno
destes campi, obviamente, produzem conhecimentos que podem dialogar
com a rede de bibliotecas desta instituicido. Esse didlogo pode contribuir
para que os institutos cumpram sua filosofia de existéncia a qual deve estar
ancorada na sintonia com os arranjos locais, conforme aponta a legislacao:
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[ - ofertar educacio profissional e tecnoldgica, em todos os
seus niveis e modalidades, formando e qualificando cidados
com vistas na atuagio profissional nos diversos setores da eco-
nomia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico local,
regional e nacional;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolida-
céo e fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e cultu-
rais locais, identificados com base no mapeamento das poten-
cialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural no
ambito de atuacdo do Instituto Federal (BRASIL, 2008, p. 4).

Assim, notadamente, os Institutos Federais necessitam fomentar
programas de extensdo e divulgacdo cientifica e tecnoldgica, além de re-
alizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgio cultural, o empreende-
dorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

Tais aspectos trazem aos Institutos Federais a missao de ofertar en-
sino, pesquisa e extensao de qualidade em diferentes niveis e modalidades,
focando na formagao cidada e no desenvolvimento regional. Desta forma,
estas institui¢cdes possuem o desafio de valer de toda sua estrutura para
promover uma educa¢do inovadora, humanitdria, sustentavel, inclusiva e
articulada com as demandas da sociedade.

Construtos tedricos para compreender a importancia das Bibliotecas

O ponto de partida para a discussdo emerge em Gramsci (1982),
quando destaca, na teoria da escola unitdria, que a estrutura das escolas é
fundamental para a qualidade do ensino. Assim, o referido autor destaca:

O corpo docente, particularmente, deveria ser aumentado,
pois a eficiéncia da escola é muito maior e intensa quando a
relacdo entre professor e aluno € menor, o que coloca outros
problemas de solugdo dificil e demorada. Também a questao
dos prédios néo € simples, pois este tipo de escola deveria ser
uma escola-colégio, com dormitdrios, refeitdrios, bibliotecas
especializadas, salas aptas ao trabalho de semindrio etc (GRA-
MSCI, 1982, p.121-122).

Corroborando com o exposto, Moura (2012) vé a importancia dos es-
pacos nao formais de ensino e aprendizagem, e a consequente necessidade
de pressao da sociedade organizada, diante do governo, para lutar por uma
estrutura adequada para um ensino voltado para o desenvolvimento hu-
mano pleno.
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Na mesma linha do que mencionou Gramsci ao se referir a ma-
terializacio da escola unitdria na realidade italiana da primeira
metade do século XX, movimentos nessa dire¢do s6 ocorrerdo
a partir de uma grande pressio da sociedade organizada sobre
o estado, visando ao desenvolvimento de acdes planejadas que
contemplem, além da concepgio e dos principios norteadores
desse ensino médio, dimensdes como financiamento, colabo-
racdo entre os entes federados e as redes publicas, quadro de
profissionais da educacio e sua adequada formacéio inicial e
continuada e infraestrutura fisica, prédios, bibliotecas, labo-
ratdrios, instalagdes desportivas etc. Ou seja, a partir de um
projeto societdrio e, em consequéncia, educacional, diferente
do hegeménico da atualidade, no marco da luta pela superagéo
da sociedade burguesa (MOURA, 2012, p. 53).

Pelo exposto, a escola necessita ser espaco de construcdo democra-
tica e s6lida de conhecimentos, de forma que os cidaddos que por ela pas-
sarem tenham espagos e vida digna na sociedade. Uma das possibilidades
para a escola democratizar o conhecimento € através das bibliotecas.

Lankes (2015) descreve a importancia das bibliotecas para melhorar as
sociedades, pois estas podem facilitar a criag¢do e socializacdo de conheci-
mentos. Nesta perspectiva, estes espacos deveriam sempre estar atentos as
necessidades dos seus usudrios, pois conforme as palavras do citado autor,
“Bibliotecas ruins somente criam um acervo. Boas Bibliotecas criam servi-
cos. Grandes bibliotecas constroem comunidades” (LANKES, 2015, p. 27).

Eric Klinenberg, professor de sociologia e diretor do Instituto de
Conhecimento Publico da Universidade de Nova York, e autor do livro
Paldcios para as pessoas: como a infraestrutura social pode ajudar a
combater a desigualdade, a polarizaciao e Declinio da Vida Civica, de
2018, cita caracteristicas importantes das Bibliotecas: abertas, publicas,
inclusivas, gratuitas, pontos de encontro social e espacos de desenvolvi-
mento de responsabilidades.

Diante do exposto, € necessdario compreendermos que as bibliotecas
podem cumprir um papel fundamental na sociedade, pois a leitura é con-
dicdo de cidadania.

E necessdrio refletir que a revolucio industrial, segundo Saviani
(2007), separou a instrugdo (comando, intelectuais, dominio tedrico amplo,
dirigentes, a elite, escola geral) do trabalho produtivo (obediéncia, forma-
clo pratica, execucao de tarefas limitadas, sem muito fundamento tedrico,
aspectos operacionais, escolas profissionais). Isso posto, Lankes (2015) de-
fende que o futuro da comunidade nio estd nas riquezas da terra, mas nas
decisdes e talentos que os cidadaos expressam. Por isso, necessitamos de
espacos que fomentem os conhecimentos e perspectivas criticas de for-
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macao humana, visando contribuir na superacéo da constante histdrica da
divisao da educagio para elite (educacao para o comando, direcdo) e outra
para os trabalhadores (submissdo, o minimo necessdrio para realizar tare-
fas exigidas no trabalho).

O que dizem as trés maiores bibliotecas do IFMG?

O regulamento da “Biblioteca Prof. Pedro Valério”, do Instituto Fe-
deral de Minas Gerais - campus Sao Jodo Evangelista, visa atender a co-
munidade interna e externa, com o acesso ao seu acervo de acordo com os
preceitos de ensino, pesquisa e extensao. Na sua missdo, afirma que suas
acoes estdo de acordo com a Lei 11.892, de 29 dezembro de 2008, a qual
destaca a importancia dos Institutos Federais em realizar e estimular a
pesquisa aplicada, a producao cultural, o empreendedorismo, o cooperati-
vismo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Nao classifica, na sua
tipologia de usudrios, o publico externo. Detalha o que o publico interno
(professores alunos, e técnicos administrativos) podem realizar emprésti-
mos. Possui hordrio de atendimento estendido, o que possibilita o acesso
ao acervo durante o dia e até a noite, sendo das 7h as 22h. E um fator
fundamental, pois possibilita aos que trabalham em hordrio comercial o
acesso a0s seus servigos.

A Biblioteca “Tarquinio José de Barboza de Oliveira”, do Instituto
Federal de Minas Gerais - Campus Ouro Preto, possui uma instrucao nor-
mativa sobre os servi¢os, uso, funcionamento e organizagdo. Destaca-se a
divisdo e defini¢do do publico interno e externo. O publico interno € ca-
racterizado por alunos, servidores, docentes, e técnicos administrativos. O
publico externo sdo os funciondrios terceirizados da Institui¢do, ex-alunos
e a comunidade de Ouro Preto.

A citada instrucao detalha os servigos que a biblioteca oferece: a)
empréstimo, reservas, renovacao, e consulta local de materiais; b) emprés-
timo entre bibliotecas; ¢) servico de referéncia; d) acesso a internet e) aces-
so a periddicos e base de dados referenciais; f) comutacao bibliogréfica;
g) orientagdo a normalizagdo de trabalhos técnico-cientificos; h) levanta-
mento bibliogréfico e i) acesso ao auditério com equipamento multimidia
para a realizacdo de eventos e aulas. Os servicos descritos nesta biblioteca
podem atender a comunidade interna e externa, como acesso a educagio
continuada conforme o objetivo de educagdo de qualidade do desenvolvi-
mento sustentdvel da Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU).

Ainda, no contexto desta biblioteca, sdo apresentadas possibilidades
explicitas da escuta do outro no texto, o que pode enriquecer, e, muito, a
relacdo de didlogo com a comunidade, porém, o empréstimo de obras s6
pode ser efetuado ao publico interno.
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Destaca-se a possibilidade de eventos no auditério da biblioteca.
Este pode ser um espago para envolver, criar lacos e promover a trocas de
conhecimentos e a instituicio para a regido.

No que concerne a tecnologia, nesta biblioteca os computadores sdao
de uso publico, objetivando a realizacdo de pesquisas, trabalhos académi-
cos e atividades afins. Tal fato € importante, pois o acesso a tecnologia €
fundamental para a inclusdo. Esse espaco tecnoldgico pode ser util para
que os cidadaos usufruam de servicos diversos.

O regulamento da Biblioteca Comunitdria “Professora Ebe Alves da
Silva”, do Instituto Federal de Minas Gerais - Campus Bambui, estabelece
objetivos importantes. O primeiro deles se remete ao estimulo ao hébito
de leitura dos usudrios, a leitura lidica, o didlogo intercultural, diversidade
cultural e acessibilidade.

Tal biblioteca define que os usudrios sdo os alunos regularmente ma-
triculados e servidores ativos, nao tendo, no regulamento, oportunidade
para os aposentados e terceirizados. Além disso, ndo permite o emprés-
timo domiciliar para a comunidade do entorno, e seus computadores s6
podem ser utilizados pelos alunos matriculados e servidores.

Importante destacar que todas as bibliotecas procuram certo didlogo
com a comunidade, porém, seus regulamentos sdo rigidos quanto ao em-
préstimo bibliografico para externos. E necessdrio criar um movimento de
discussao, planejamento e execucdo para democratizar as politicas das Bi-
bliotecas do Institutos Federais, pois, estes podem modificar a realidade da
regido ao qual pertencem através do compartilhamento de conhecimentos
e o desenvolvimento de servicos voltados para as regides onde estio locali-
zados, buscando estabelecer relagoes mais estreitas com os arranjos locais.

Consideracoes finais

E necessdrio que os campi do IFMG compreendam a importancia das
bibliotecas como espaco de fomento a cultura local. Estes espagos necessi-
tam dialogar com a comunidade ao seu entorno. A intersubjetividade ou a
intercomunica¢do, de acordo com Freire (1983), € a caracteristica primor-
dial deste mundo cultural e histérico. O IFMG tem uma rede de bibliotecas
especializadas e importantes, portanto faz-se necessario colocd-la em dia-
logo com a comunidade onde estd inserida. A discussao, por ora proposta,
buscou compreender como as diretrizes das trés maiores bibliotecas do
IFMG concebem a comunidade ao seu entorno. Os dados evidenciam que
tais espagos estao abertos a comunidade externa, porém, a esta, nao € dado
o direito de realizar empréstimos e/ou acessar os seus repositdrios, pois
tal processo exige o registro escolar. Sabemos das limitagdes burocraticas
para realizar tal concessio, contudo, é um desafio interessante discutir o
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acesso das comunidades do entorno dos campi do IFMG ao acervo fisico
e virtual. Acreditamos que as diretrizes dos Institutos Federais serao real-
mente efetivadas quando as barreiras do academicismo forem quebradas e
quando as bibliotecas forem espacos de reflexdes culturais.
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EIXO Il
SUJEITOS DA EDUCACAO:
GENERO EM QUESTAO






A TRANSEXUALIDADE NA
EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA: O ENSINO MEDIO
EM FOCO

Glaucia Xavier

Introducao

Ter alunos(as) trans, lésbicas, gays ainda é, para a escola, um desafio,
uma vez que esses estudantes precisam de um olhar especial da comunidade
escolar, haja vista o preconceito da sociedade frente as questdes de género e
as duividas da escola sobre como conduzir um bom trabalho diante das no-
vas demandas da educacdo. Nao raro, a op¢ao mais comum € o apagamento
desses(as) estudantes, por meio da exclusio na sala de aula e por meio de
silenciamento de suas vozes. Assim, o anulamento do debate e a postura de
que a questao da sexualidade ndo precisa ou ndo deve ser debatida no am-
biente escolar tém vencido essa luta por uma escola mais inclusiva.

Enquanto tivermos 91% de transexuais sem concluir o Ensino Médio
(SALABERT, 2018), teremos a certeza de que o debate nio se esgotou. Pelo
contrdrio, com estatisticas como essa, acende-se o alerta de que a educacio
precisa se voltar para a questdo da sexualidade e do estudo sobre género no
ambiente escolar. Este € o objetivo deste texto: dar visibilidade a diversida-
de sexual, especialmente a transexualidade, existente na escola, com foco
na escola publica, que € lugar, por exceléncia, da pluralidade.

Nesse sentido, este texto propde-se a descortinar o tema da transe-
xualidade na Educacao Profissional e Tecnoldgica, como foco no Ensino
Médio Técnico Integrado. Para isso, este capitulo apresenta trés secdes:
a primeira aborda a histéria do reconhecimento dos géneros, além da bi-
naridade homem-mulher, passando, em seguida, na segunda secéo, para
a reflexdio das relagdes de poder exercidas nessa dinimica, que € social. E
trazido ao debate a importancia do curriculo escolar para a visibilidade
dos estudos sobre identidade de género e os impactos que essa perspectiva
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pode causar na vida dos sujeitos que estdo na escola. Por fim, na terceira
se¢do, o0 artigo apresenta uma pesquisa desenvolvida em 2018, no Ensino
Médio Técnico Integrado, por meio da histdria oral com duas (dois) estu-
dantes transexuais.

Na finalizacdo do capitulo, o texto, em suas consideracdes finais,
enumera os principais desafios e algumas possibilidades no trabalho com
géneros na escola.

A 6tica da ciéncia para a diversidade sexual: histéria e trajetéria

Historicamente, a sociedade é marcada por concepc¢des idealizadas.
Nesse sentido, o ideal, o padrao e a norma sio o que mais se aproximam do
masculino, branco e hétero. E o afastamento dessa centralidade demarca
os limites do que pode ser considerado periférico e excludente nas posi-
coOes de poder.

Segundo Lanz (2017), até o século XVIII, considerava-se como exis-
tente apenas um sexo bioldgico e dois sexos sociais. A autora afirma que as
nogoes de feminino e masculino ndo eram associadas ao género, mas a um
sexo com papéis sociais bem delimitados. Direitos, deveres, obrigagoes,
valores e posturas eram demarcados e esperados por cada sexo social.

O sexo bioldgico existente era o sexo masculino. “A fémea simples-
mente ndo existia como categoria bioldgica, sendo, até entdo, considerada
como um “macho encruado”, cujo aparelho genital nao teve forga suficien-
te para exteriorizar” (LANZ, 2017, p. 13). Essa postulacéo foi sustentada até
o século XVIII pelo médico e filésofo, de origem grega, Cldudio Galeno.
Esse reconhecido pesquisador desenvolveu a tese de que as fémeas tinham
seus aparelhos sexuais enrustidos para o interior do corpo e que parte do
aparelho reprodutor feminino poderia ser associada ao masculino. Galeno
afirmou que o escroto e o Utero eram similares e, da mesma forma, os tes-
ticulos e ovdrios, assim como o pénis e a vagina eram considerados iguais,
porém em diferentes localizacdes. Enquanto o homem tinha seus 6rgaos ex-
ternalizados, a mulher tinha os mesmos 6rgaos, sé que para o lado de dentro.

Galeno pertenceu ao periodo da antiguidade cldssica, e seus estudos
foram sustentados pela ciéncia até trés séculos atrds. Nesse viés, os nomes
eram similares, nao havia diferenca de fungao desses drgaos. O que se de-
fendia era a ideia de que a mulher era um homem subdesenvolvido e a des-
cricdo “com menos poténcia” foi atestada nos livros de medicina da época
(LANZ, 2017). Como se vé, o que a ciéncia ditou como verdade cientifica
foi baseada em concepgdes sociais de um contexto histdrico especifico.

Essa concepgao cientifica e politica se perpetuou por muitos séculos,
e s6 foi desmistificada no século XIX, quando inimeras pesquisas deram
a mulher uma posicao de sujeito, com drgaos genitais distintos aos dos
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homens. Apenas nesse momento, os nomes dos érgaos femininos foram
independentes, mas os papéis sociais ainda eram bem demarcados, con-
forme sao hoje.

Portanto, o que se defendia hd séculos parece nao ter hoje uma va-
riacdo tao diferente. Nomearam-se os 6rgaos femininos, mas a identidade
€ sempre baseada na similaridade ou diferenca do outro, visto aqui como
masculino. Para Butler (2017), se a mulher é um nao homem, “a lésbica
emerge como um terceiro género, prometendo transcender a restri¢do bi-
ndria ao sexo, imposta pelo sistema da heterossexualidade compulséria”
(BUTLER, 2017, p. 47). Assim como a autora cita as lésbicas, podemos in-
terpretar a transexualidade como um novo género excluido nessa ldgica
sexual predominantemente bindria.

Neste trabalho, a pessoa trans é entendida como aquela cuja identi-
dade de género se difere do sexo bioldgico designado no nascimento. Mas
este texto compreende também que defini¢des tnicas e estanques sobre os
corpos, a identidade sexual e os limites entre masculinidade e feminilidade
nao existem. Dessa forma, aqui, optou-se por trazer esse conceito com o
intuito de oferecer a(o) leitor(a) um ponto de partida, mas nao € intencao da
pesquisa caracterizar as pessoas trans com conceitos definitivos. Entende-
-se que o mais relevante neste debate € o entendimento das relagoes de
poder envolvidas no discurso sobre género'. Para continuar essa discussao,
a proxima secdo tratard das relacoes de poder que transitam nos conceitos
relativos a diversidade sexual e ao curriculo escolar.

O papel do curriculo no debate sobre género na educacao:
transexualidade em foco

Como foi visto na se¢do anterior, é jovem a concepcao de que a mu-
lher € um ser independente do homem. Até entdo, nem mesmo os orgaos
genitais da mulher eram distintos. O conhecimento que se firmou era de
que existia apenas um sexo bioldgico e dois sexos sociais: feminino e mas-
culino. Atualmente, esses dois sexos sociais, de antigamente, podem ser
entendidos como géneros. O ideal € que o sexo nunca esteja acoplado ao
género, como se essa concepcao fosse uma norma. No entanto, vé-se que,
até os dias de hoje, isso ainda € um desafio.

1 O conflito de identidade ou de identificacdo existente entre os proprios sujeitos trans e os que tentam categoriza-
los vai muito além. Em que pese haver definicdes clinicas, constantes dos manuais em vigor - Classificacao
Internacional de Doencas (CID) e Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM) -, a pesquisa
mostra uma realidade completamente diferente: ndo hé limites claros entre as proprias identificacdes das pessoas que
se autodefinem como travestis, transexuais, gays, mulheres de verdade, drag-queens, crossdressers, transformistas,
homossexuais masculinos extremamente afeminados, homossexuais femininas altamente masculinizadas. (OLIVEIRA,
GROSSI, 2014, p. 1).
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Baseando-se nesse desafio de reconhecer diversos géneros e enten-
der como essas relacdes ocorrem no ambiente escolar, esta secdo propoe
uma discussdo sobre como o curriculo escolar precisa ser refletido quando
se compreende a necessidade de fortalecer o debate sobre género na es-
cola. Nesta secao, além de concepgdes como masculino, branco e hétero,
acrescentam-se as nocdes “cis e cristd”, além da classe social. O debate
sobre género, atualmente, inclui o entendimento da interseccionalidade,
ou seja, essas nogdes sio entrelacadas. Ser uma mulher trans branca € di-
ferente de ser uma mulher trans negra. Ser um homem cis, negro e cristao
€ diferente de ser um homem cis, negro e nao cristdo. Nesse viés, a multi-
plicidade das identidades vai ocupando posi¢des de mais ou menos poder
na sociedade. Na escola, ndo parece ser diferente.

Louro (2008) afirma a necessidade de se investigar os curriculos esco-
lares que tratam da sexualidade, uma vez que eles podem determinar o que
se aprende e ensina na escola. Por meio do curriculo, “a escola ndo apenas
reproduz ou reflete as concepgdes de género e sexualidade que circulam na
sociedade, mas que ela prépria a produz” (LOURO, 1997, p. 80-81).

A reproducio e a produgdo de concepgdes sdo formas de controle
que podem ser transmitidas tanto pelas disciplinas e conteidos como por
comportamentos do dia a dia, valores, regras e a¢des rotineiras. As escolas
ndo apenas controlam as pessoas, elas também ajudam a controlar o signi-
ficado. Pelo fato de preservarem e distribuirem o que se percebe como “co-
nhecimento legitimo” - o conhecimento que “todos devemos ter” (APPLE,
2002, p. 103) - as escolas conferem legitimidade cultural ao conhecimento
de determinados grupos.

Nesse momento, questiona-se: qual conhecimento sobre sexualida-
de a escola acredita que todos devem ter? O curriculo, assim, revela as
relagoes de poder e escolhas, pois, ao se fazer uma selecdo do que deve
ser ensinado e transmitido, exercita-se o poder: alguns conteidos, valores
e crengas sdo escolhidos em detrimento de outros. Ao se fazer a escolha,
inclusoes e exclusoes sao feitas objetivando, muitas vezes, um controle so-
cial. Enquanto o curriculo € instrumento de selecio cultural, ele exercita
controle social (FORQUIN apud XAVIER, 2014, p. 19).

Para um conceito de curriculo, tem-se Forquin (1993), que o define
como um conjunto de saberes, crencgas e valores no interior de uma deter-
minada cultura. Dessa forma, a educagio e o curriculo sdo agentes ativos
de construcao de sentidos, de saberes e, acima de tudo, de sujeitos. Ele esta
construido em bases ideoldgicas, mergulhado no sistema de ideias, valo-
res, atitudes e crencas, compartilhados por um grupo de pessoas com um
peso significativo em sua criacdo e elaboracio. Nessa perspectiva, o cur-
riculo pode ser entendido como “a selecio cultural estruturada sob condi-
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cOes psicopedagdgicas dessa cultura que se oferece como projeto para a
institui¢io escolar” (SACRISTAN, 1998, p. 42).
Na mesma direcao, Xavier (2014, p. 23) postula que:

[...] no debate pds-critico do curriculo, o ponto de partida € que
nas salas de aula nem todas as vozes sdo igualmente vélidas,
daf a defesa de o didlogo entre as diferengas ser incentivado.
Entretanto, o didlogo nio é voltado para acordos e conformi-
dades, mas, sim, para a compreensio e o respeito as diferen-
cas, de forma que elas sejam mantidas e ndo eliminadas.

Essa é uma possibilidade para a abertura do caminho de incluir no-
vas identidades na sala de aula. O discurso do “somos todos iguais” preci-
sa ser substituido pelo “somos todos diferentes.” Enquanto o discurso da
homogeneidade na sociedade e na escola for mantido como modelo do que
€ ideal, ndo haverd espago para as diferencas. A falta de um ambiente in-
clusivo na escola pode ocasionar “[...] situagdes de violéncia que sdo expe-
rimentadas de diferentes maneiras por aqueles(as) que se distanciam dos
padrdes esperados em termos de orientagdo sexual, identidade de género,
cor/raga e condi¢do socioeconomica” (BRASIL, 2009, p. 148).

O que se deseja é a producao de um ambiente inclusivo. Para isso, as
noc¢des de identidade que ocupam as posicOes centrais precisam ser deses-
tabilizadas e questionadas. “Queremos produzir o deslocamento do centro
as margens, considerando que o centro € vastamente usado por aqueles/as
pessoas que estdo na instancia do normativo e, com isso, ndo experimen-
tam nenhuma ag¢do violenta, ou nio, advinda da transfobia, considerada
como as margens do normativo” (SILVA; MAIO, 2017, p. 28).

Até quando a escola vai se normalizar apenas com a heterossexuali-
dade? Como a imposicdo desse modelo padrao de sexualidade pode impac-
tar a vida de estudantes que nao se encaixam nessa norma?

A resposta disso nos desloca a assumir um compromisso social
enquanto profissionais da educagio, porque, se eu nio acei-
to, ndo tem como fazer um acolhimento efetivo e tornar suas
identidades parte do processo de ensino e aprendizagem. As
nossas discussdes em sala de aula nos convidam a filiarmos a
explicacdes diversas sobre o assunto para nio acontecer o que
muitas pesquisas de doutorado e mestrado tém mostrado so-
bre o contato que estudantes trans tém com vulnerabilidades,
uma vez que as escolas tém sido um ambiente hostil (SILVA,;
MAIO, 2017, p. 28).

E imprescindivel trazer o posicionamento de discentes que tém o
género oposto ao que foi determinado socialmente para o sexo deles(as)
antes mesmo de nascerem. Valorizar o lugar de fala desses(as) estudantes
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€ uma possibilidade para reconhecer a importancia de incluir no ambiente
escolar todas as diversidades presentes na sala de aula. Conhecendo a rea-
lidade de discentes trans, a escola podera rever seus curriculos e a maneira
como os conhecimentos sdo desenvolvidos.

Na proxima secao deste capitulo, veremos o posicionamento de duas
(dois) alunos(as) trans, do Ensino Médio Técnico Integrado, em relacao ao
que acontece na escola quando se pensa em diversidade sexual.

Dar voz a diferenca é dar voz 3 inclusao

A preocupacio de relacionar os saberes tedricos a prdtica e a vivéncia
da comunidade escolar se faz cada vez mais necessdria (MARCUS MAIA,
2018). Para esta pesquisa, a autora apresenta uma investigagao feita com
alunos do Ensino Médio Técnico Integrado de uma escola publica. A pes-
quisa € de cunho qualitativo, em que a técnica utilizada foi a histdria oral
(FERREIRA, 1994; MEIHY, 1996; PORTELLI, 1997). Por meio de entre-
vistas com dois (duas) alunos(as) transexuais, esta investigacdo demonstra
como o comportamento escolar (tanto do aluno transexual quanto dos de-
mais estudantes e professores), o curriculo e os padrdes heteronormativos
podem impactar a vida escolar de discentes trans.

Assim, esta terceira secdo apresenta trechos e andlises de entrevis-
tas feitas a duas (dois) alunos(as) trans. Os objetivos da pesquisa foram:
relatar os desafios enfrentados, cotidianamente, na escola, por discentes
transexuais e explicitar a necessidade de a comunidade escolar se formar
continuamente para acolher estudantes de diferentes orientacdes sexu-
ais. As entrevistas foram realizadas no ano de 2018, e os nomes dos(as)
entrevistados(as) foram alterados para preservar a identidade. Inicialmen-
te, as perguntas e as respostas serdo transcritas. Em seguida, serdo feitos
comentdrios, mas a transcricdo é relevante até mesmo para dar a voz a
esses(as) estudantes, sem fazermos parafrases do que dizem.

Pedro

Pedro foi matriculado na instituicdo com seu nome feminino de re-
gistro. No inicio de seu segundo ano na escola, a equipe de pedagogia reu-
niu-se com os(as) docentes e, em um conselho de classe, refletiram sobre a
importancia do uso do nome social, agora masculino, na lista de chamada,
durante as aulas e demais atividades dentro da escola. O nome social mas-
culino foi utilizado a pedido do aluno, mas, como ele era, na época, menor
de idade, ainda foi necessdrio um tramite legal especifico para a mudanca
definitiva na lista de presenca. Sobre a questdo do nome, segue a primeira
pergunta da entrevista:
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Pergunta 1 - No inicio da sua trajetdria na escola, todos nds remetiamos
a vocé como Paula, era o nome que sempre esteve presente na chamada.
Em seguida, por uma demanda da sua parte, nds comegamos a chamar
vocé de Pedro. Isso foi debatido, inclusive, em conselho de classe, pela
pedagogia. Lembro-me que passei a te chamar de Pedro e, um dia, nds
nos encontramos na sala dos professores e eu vi que vocé estava com as
unhas pintadas e vestimentas femininas. Nesse momento, sendo bem
sincera, eu fiquei em duvida, por conta do esmalte, e te perguntei como
deveria te chamar: Paula ou Pedro. E vocé me respondeu que tanto faz,
pois tinha conseguido algo que gostaria hd muito tempo: resgatar sua
mae do uso das drogas e trazé-la para morar com vocé. Levando em conta
todo esse contexto, vocé tem preferéncia que alguém te chame de Paula
ou Pedro? Se sim, por qué? Algum desses nomes te faz se sentir melhor?
Por qué? Quando vocé disse que ndo fazia tanta diferenga, como vocé
percebe a questao da identifica¢do que as outras pessoas fazem? Como
vocé se sente mais a vontade?

Resposta 1 - Eu ainda prefiro que me chamem de Pedro, mas eu ndo faco
questdo, porque eu vi que isso ndo muda o olhar para essa questdo da iden-
tidade de género. Ndao vai mudar por causa de um nome ou ndo. Entdo, eu
abri mdo disso porque notei que eu ia continuar sendo visto como a mesma
pessoa que eu era. Mudando o nome ou ndo, eu ia continuar sendo visto
como Paula, ndo importando o que eu fazia. Eu aceitei isso. Mas, no meu
nicleo intimo, em que as pessoas tém conhecimento da forma como eu
gosto de ser tratado, eu ainda prefiro que me chamem de Pedro. Eles me
chamam assim porque entendem o que isso significa para mim e o tanto
que isso € importante para mim ter essa ideia de que género ndo € uma
definicdo ou um pré-requisito que vocé assina quando nasce e coloca um
nome feminino ou masculino (Pedro).

Apds este primeiro trecho da entrevista, sobre a questao de mudanca de
nome de registro para o uso do nome social nos documentos oficiais da escola,
este texto a seguir apresenta Laci, outra aluna a participar desta pesquisa.

Laci

Laci sempre foi chamada por professores e colegas pelo seu nome
de registro, que € unissex. Assim, no caso de Laci, ndo houve mudanga de
nome na lista de chamada. Mas, como ela mesma disse durante a entrevis-
ta, ela se define como uma mulher trans. Ela, atualmente, cursa o segundo
ano do Ensino Médio Técnico Integrado, assim como Pedro.

Pergunta 2 - Levando em conta que este € 0 seu terceiro ano nesta institui-
cdo, relate os principais avangos da escola, caso tenha havido algum, na
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sua visdo, em relacio a(os) alunos(as) que tém uma demanda nas questdes
sobre género.

Resposta 2 - Eu percebi um avanco da escola com relacdo a maneira como
os professores lidam. Ndo sei se foi devido a uma agdo da dire¢do ou se os
proprios alunos reclamaram, mas teve uma mudanga grande na maneira
como os professores lidavam e automaticamente isso refletiu na maneira
como os alunos tratam esses colegas. Quando eu entrei na escola, conheci
estudantes que jd estavam hd trés ou quatro anos e eles mesmos disseram
que a escola mudou bastante (Pedro).

Resposta 2 - Eu ndo percebi nenhum avango por parte da escola (Laci).

Pergunta 3 - O que acontecia e ndo acontece mais, vocé saberia dizer?

Resposta 3 - Eu escutava muita gente falando que virava motivo de piadas
em sala de aula com professor. As vezes, porque o professor ndo queria,
mas, as vezes, porque ele queria também. Ele ia junto com a turma na brin-
cadeira. E faz um bom tempo que ndo escuto sobre isso (Pedro).

Pergunta 4 - Quais sdo as maiores dificuldades que vocé enfrentou no
passado e enfrenta hoje na escola por ser um(a) aluno(a) transexual? Que
tipos de preconceito vocé percebe, quais situagdes vocé ja passou e que
gostaria de comentar e destacar? E vocé percebe outros(as) colegas que
sdo trans passando pela mesma situacao?

Resposta 4 - A nossa escola € como se fosse uma sociedadezinha ampli-
ficada. Entdo, vocé tem uma resposta sobre tudo muito rdpido. E como a
maioria dos alunos € adolescente, vocé tem uma resposta imediata a tudo.
Nds somos julgados o tempo inteiro que estamos dentro da escola. E como
todo mundo € adolescente, todos estdo tomando vdrias decisées, mudan-
do muito a realidade em muito pouco tempo. E, também, lidando com a
maneira com que as pessoas dessa sociedadezinha vdo responder a isso.
Acaba sendo dificil porque vocé sempre tem que lidar com pessoas que ndo
vdo gostar do que vocé faz e do que vocé €. E nossa escola acaba sendo o
primeiro lugar em que vocé convive com essa escala grande, o dia inteiro:
de conviver com outras pessoas que vocé ndo tem op¢do de ndo conviver,
de ndo poder mudar a forma de pensar. Assim, essa situagdo € amplificada
por mil alunos e isso € muito maior do que em outras escolas. Por isso, vocé
tem que lidar com as escolhas que vocé faz e que nem sempre sdo fdceis.
Assim, vocé acaba apanhando por elas, fisica e psicologicamente. Isso te
afeta muito (Pedro).
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Resposta 4 - Posso dizer que uma situacdo que eu me senti excluida por ser
uma mulher trans foi numa aula de Educagdo Fisica. Era uma atividade
de rolamento. A gente tinha que rolar um em cima do outro. Tinha o lado
das meninas e o lado dos meninos. Por eu ser uma mulher trans, eu fiquei
chateada por haver aquele tipo de atividade. Eu ndo gostaria que nenhuma
mulher trans, aléem de mim, passasse por isso de novo (Laci).

Pergunta 5 - Uma vez que vocé vivencia a necessidade da discussao sobre
diversidade sexual na escola, o que vocé sugere que seja preciso fazer
para acolher de fato e verdadeiramente todos os colegas que passam por
algum tipo de dificuldade, preconceito, isolamento, devido a identidade
de género?

Resposta 5 - Percebo que a escola avancou bastante, mas ainda acho que,
principalmente na maneira como professores e funciondrios tratam os alu-
nos, acredito que seja importante ter mais familiaridade com os conceitos,
pois vocé nota que o professor vai conversar sobre género, mas vocé percebe
que ele nunca ouviu falar nisso antes, e entdo ele ndo sabe como lidar com
o tema. Ele estd com boa vontade, mas acaba cometendo alguns erros que
abrem espaco para a sala tomar aquilo como brincadeira ou algo do tipo. Af,
corre o risco de ndo passar uma mensagem bacana e ir por outro caminho,
pela falta de conhecimento sobre o assunto. Se os professores tiverem uma
vivéncia melhor e experiéncia em como lidar, seria interessante. Ndo adianta
muito ter boa vontade, se hd falta de entendimento sobre o assunto (Pedro).

Resposta 5 - Sugiro que a escola deveria ter um acolhimento bem maior
aos seus alunos. E minha opinido (Laci).

Pergunta 6 - O que a escola precisa fazer para que qualquer tipo de
aluno(a) venha a ter bom desempenho escolar? De que forma o desprepa-
ro da comunidade escolar pode impactar no seu desempenho na escola?
Vocé considera que sua identidade de género teve impacto na sua repro-
vacao no ano passado e no seu processo de aprendizagem?

Resposta 6 - Qualquer questdo de sexualidade, de género, nesta etapa da
vida, numa escola em que vocé estuda em tempo integral, afeta, sim, o
processo de ensino-aprendizagem. Da mesma forma como um professor
tem que lidar com um aluno estrangeiro ou aluno deficiente, tem que lidar
também com a pessoa que ndo foi bem aceita pela sociedade desde a in-
fdncia e ndo esteja ainda preparada para entrar em grupo dentro da escola.
Vocé percebe como vocé, as vezes, € retirado dos grupos de trabalho. Eu
acho que aresposta da escola deveria ser mais na compreensdo da situagdo,
tentando incluir. Ndo que a identidade sexual seja um problema quando a
pessoa pertence a outro género, o problema € como reagem a isso. Mesmo
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que a escola esteja incluindo esse aluno agora, € preciso pensar no histdrico
dele. Até porque, as vezes, o aluno nunca teve contato com esse tipo de aju-
da, entdo acaba sendo importante vocé ter a reintegracdo e ajudar com a
parte da aceitacdo. Nossa escola lida com uma etapa muito importante da
pessoa: o final da adolescéncia e o inicio da vida adulta, em que vocé tem
que tomar decisées mais dificeis, como o aumento da responsabilidade.
Essa fase da vida jd € dificil, e ter que passar por ela também sendo ques-
tionado sobre as questdes de género e sexualidade, ndo tendo uma resposta
da sociedade sobre como lidar com essas questoes, acaba tendo impacto na
aprendizagem escolar, pois seu processo de aprendizagem estd diretamente
ligado a sociedade em que vive. E a maneira como essa sociedade lida com
vocé € o que importa (Pedro).

Resposta 6 - Posso dizer que € muito dificil, para mim, conseguir ter forcas,
por muitas das vezes ndo ter compreensdo das outras pessoas que convivem
comigo. Mas isso ndo € algo que eu deveria cobrar, eu acho que as pessoas
deveriam entender como € para mim e como € para outras mulheres trans
também. E ndo sé como as mulheres trans, mas também pessoas LGBTs. A
gente ndo tem apoio da escola, ndo tem apoio da sociedade. Isso dificulta
muito porque, querendo ou ndo, nés ndo vamos ter uma vida educacional
tdo boa quanto as outras pessoas, pois sdo traumas que a gente passa que
ndo € algo que vai passar e ficar tudo bem. Isso deixa marcas. Precisamos
de mais apoio e acolhimento, precisamos de que as pessoas entendam a
gente mais (Laci).

De acordo com os depoimentos, a escola precisa melhorar conside-
ravelmente a maneira como acolhe cotidianamente esses(as) alunos(as) e
focar na situacdo do outro que € afetado pelo preconceito e despreparo de
muitos(as). Quando se vé situacdes como as piadas feitas por professores
e a atividade de rolamento na aula de Educagio Fisica, observa-se como
“o corpo, o desejo e a sexualidade, tdpicos antes ignorados, eram (e es-
tao sendo?) alvos e veiculos pelos quais se expressavam relagdes de poder”
(FRANCO; CICILLINI, 2016, p. 176). A fala de Pedro, quando afirma que
boa vontade nio € o suficiente, explica bem o que aconteceu com Laci na
aula de Educacio Fisica. E preciso ter conhecimento, pois sé por meio de
sensibilidade e empatia proprias, para essas questoes, esse tipo de ocor-
réncia em uma aula serd evitado.

O conhecimento na formacao de professores é necessdrio para a afir-
mativa de que a construcdo do sujeito humano consagra-se como uma das
questdes mais efervescentes na contemporaneidade, emergindo a necessi-
dade de compreensao e problematizacao dos aspectos histdricos e cultu-
rais que se entrecruzam na constitui¢cdo de homens e mulheres (FRANCO;
CICILLINI, 2016, p. 180).

2 Complementacdo nossa.
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Laci reafirmou que tem sido bem dificil para ela ter for¢as para en-
frentar os desafios dentro da escola. Pedro ressaltou como essa fase da
vida € importante para a construcao da identidade e responsabilizagao das
escolhas. Além disso, tem-se o fato de os(as) dois (duas) alunos(as) trans
terem sido reprovados(as) no segundo ano do Ensino Médio. Diante desses
fatos, fica claro como a escolarizagdo da pessoa trans é especial. Na fala de
Laci, hd a énfase da necessidade de mais apoio e entendimento, mas parece
que os pedidos nao estdo sendo atendidos. Os maiores desafios da escola
ao lidar com discentes trans sdo minimizar os traumas que acompanham
esses sujeitos e combater a evasdo. O desejo é que Laci e Pedro nao facam
parte da estatistica de que 91% de trans néo concluem o Ensino Médio.

Consideracoes finais

Este capitulo objetivou demonstrar como a transexualidade precisa
ter mais visibilidade dentro da escola. Para isso, o texto apresentou, ini-
cialmente, uma abordagem histdrica sobre o conceito de sexo masculino
e sobre como a ciéncia entendia o sexo feminino, desde a Era Cldssica,
até poucos séculos atrds. Trouxe, também, uma reflexdo de que se era um
empecilho dar independéncia ao sexo feminino, mesmo no quesito fisiol6-
gico. Nesse contexto, pode-se inferir que nao estd sendo real a aceitacao,
a visibilidade e o acolhimento a um terceiro género, que € como a diver-
sidade de género pode ser entendida e como problematizou Butler (2017).
Na segunda secdo, o texto trouxe o tema do curriculo e como ele exerce
uma funcdo de poder no territdrio escolar. Por ele, definem-se contetudos
e valores a serem institucionalizados e repassados. Nessa perspectiva, o
curriculo é instrumento de poder e segregacao quando se trata de transe-
xualidade na sala de aula.

Por fim, apresentamos o ponto de vista de duas (dois) alunos(as)
trans, demonstrando como veem a escola e como se sentem nio tendo o
acolhimento e o apoio necessdrio. Esses desafios parecem que serdo di-
minuidos quando houver formacao para professores e toda a comunida-
de escolar. Ter conhecimento do histdrico desses(as) alunos(as) também é
fundamental, uma vez que enfrentam uma fase importante da vida. Como
foi dito por um entrevistado, a escola € o espelho da sociedade, porém em
uma propor¢ao menor, mas nao menos real. Sdo necessdrias agdes con-
cretas de inclusdo, para que ndo escutemos mais as expressoes: “é muito

dificil para mim conseguir ter forcas”, “vocé percebe como vocé, as vezes,
» «

€ retirado dos grupos de trabalho”, “nds somos julgados o tempo inteiro
que estamos dentro da escola”, “vocé acaba apanhando por elas, fisica e

»  «

psicologicamente”, “eu nao percebi nenhum avango por parte da escola”
e tantas outras afirmacodes relevantes e comoventes. Essas falas impactam
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o sistema escolar, assim como essas vivéncias impactam no processo de
aprendizagem de alunos(as) trans, que, muitas vezes, chegam a situacio
extrema de precisar deixar a escola sem a conclusio do Ensino Médio, por
ndo se sentirem pertencentes aquele ambiente.
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PROJETO AFROCIENCIAS:

O ENSINO DE CIENCIAS DA
NATUREZA REFERENCIADO NAS
AFRICANIDADES

Geisieli Rita de Oliveira
Silvani dos Santos Valentim

Afrociéncias - Nosso Baoba

Afrociéncias: Democratiza¢ido e Popularizagio do Conhecimento
Cientifico (2020-2021)' é um projeto de intervencao escolar que busca por
meio de metodologias ativas o letramento e alfabetizacdo cientifica nos
processos de ensino e aprendizagem das Ciéncias da Natureza na Edu-
cacdo Basica. A vertente etnoecoldgica deste projeto estd alicercada nas
africanidades? e constréi uma simbiose® e cumplicidade com as Ciéncias
Humanas e Sociais.

A escola, locus de materializagdo do projeto, localiza-se na regiao
oeste da cidade de Belo Horizonte, em uma drea com extrema vulnerabili-
dade social e uma imensa riqueza cultural, visto que estd proxima a comu-
nidade quilombola dos Luizes, que é reconhecida como patrimonio cultu-
ral do Estado de Minas Gerais. Oferece educacao dos anos finais do ensino
fundamental, ensino médio e a Educacao de Jovens e Adultos, sendo a uni-
dade escolar a unica entre os quatro bairros que faz fronteira que oferece
o ensino médio. O Indice de Desenvolvimento da Educacgio Béasica -IDEB
desta escola, em 2017, era de 2,7, sendo que este indice combina o desem-

1 Projeto de intervencdo escolar contemplado com recursos da chamada 05/2019 CNPQ/MCTIC na linha 2-
Intervencao escolar: Acoes de intervencao em escolas de educacdo basica com foco em ensino de ciéncias.

2 Por africanidades se estd tomando o conceito elaborado por Silva (2003), em seu texto Africanidades brasileiras:
esclarecendo significados e definindo procedimentos metodoldgicos para quem a expressdo refere-se as raizes da
cultura brasileira que tem origem africana. Refere-se a valorizacio da identidade étnico-historico-cultural brasileira. Sao
as marcas da cultura africana que, independentemente da origem étnica de cada brasileiro, fazem parte do seu dia a dia.

3 Uma relacdo mutuamente vantajosa, na qual, dois ou mais organismos diferentes sdo beneficiados por esta
associagao.
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penho em exames padronizados como Prova Brasil e Saebe. O que confir-
ma ser uma escola que apresenta uma baixa performance educacional.

Esta iniciativa faz parte do Programa Ciéncias na Escola (PCE)* e
se conecta em rede com outros projetos que assim como este arvora-se na
triade ensino, pesquisa e extensdo e envolve um compromisso pelo apri-
moramento do ensino de ciéncias na Educacao Bdsica. Configura-se como
um projeto afirmativo de direitos, que tem o intuito de contribuir com a
possivel diminui¢ao das disparidades étnico-raciais e de género na educa-
cdo e garantir a igualdade de acesso a educagio cientifica e formacéo pro-
fissional para discentes em situacao de vulnerabilidade socioeconémica.
Salientamos que a escrita deste texto se dard em afroperspectiva por meio
da proposicao tedrico-metodoldgica cunhada pela escritora Conceicio
Evaristo (2007), denominada escrevivéncia®.

A escritora e feminista negra Angela Davis nos lembra que “Quando
a mulher negra se movimenta, toda a estrutura da sociedade se movimen-
ta com ela”. As autoras do presente texto partem do lugar de fala, o qual
as pertence, como mulheres negras, professoras e cientistas. Buscam por
epistemologias de ensino capazes de dialogar na intersec¢do entre as Ci-
éncias Bioldgicas e as Ciéncias Sociais, almejam um outro olhar e pratica
sobre as Ciéncias a partir de pesquisas académicas no Mestrado em Edu-
cacdo Tecnoldgica do CEFET-MG.

Conclamando Paulo Freire, resistindo e apostando na insubordi-
nacio necessdria da ruptura da biologia que tradicionalmente nao con-
templava o debate sociocultural, tio importante para a compreensao de
mundo e formacao cidada e de justica social, este projeto inspira-se nas
pesquisas e estudos de pesquisadores/as brasileiros/as como Verrangia
(2010,2014); Verrangia e Silva (2010); Verrangia e Castro (2014); Dias et al.
(2018); Pinheiro e Rosa (2018), Benite, Silva, e Alvino (2017); Cunha Junior
(2010); Machado e Loras (2017); Nascimento (1996); Pinheiro (2008, 2010,
2016, 2019); Rosa (2016); Santos, Rodrigues Filho, e Amauro (2016).

4 O Programa Ciéncia na Escola envolve um compromisso pelo aprimoramento do ensino de ciéncias na educacdo
por parte do Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdes e Comunicagdes (MCTIC), Ministério da Educacéo (MEC),
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes). O Programa sera gerenciado, monitorado e avaliado, com resultados
disponibilizados em Portal construido pela Rede Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP), iniciou suas atividades em abril
de 2019 com quatro acoes simultaneas: Chamada Publica para Instituicoes - Selecdo de Redes para o Aprimoramento
do Ensino de Ciéncias na Educacdo Bésica; Chamada Publica para Pesquisadores - Selecdo de Projetos para o
Aprimoramento do Ensino de Ciéncias na Educacdo Basica onde o projeto Afrociencias foi selecionado; Olimpiada
Nacional de Ciéncias - 2019; Especializacao a distancia em Ensino de Ciéncias - “Ciéncia é Dez!".

5 Enquanto método de investigacdo, de producdo de conhecimento e de posicionalidade implicada, utiliza-se da
experiéncia do autor para viabilizar narrativas que dizem respeito & experiéncia coletiva. Ver mais em: EVARISTO,
Conceicao “Género e etnia: uma escre(vivéncia) de dupla face”. In: MOREIRA, Nadilza M. de Barros; SCHNEIDER,
Liane (Orgs.). Mulheres no mundo - etnia, marginalidade e didspora. Jodo Pessoa: Idéia/Editora Universitaria da UFPB,
2005. p. 201 - 212.
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Nessa ecologia de saberes, percebemos que as africanidades consti-
tuem um caminho possivel, por ser sociobiodiversa e abarcar transdicipli-
narmente e uma ecosofia de interacdes focada na andlise de suas configu-
racdes que incluem e privilegiam os saberes e conhecimentos de tradigao
sobre a biodiversidade. Neste estudo em tela argumentamos que a biodi-
versidade nao se encerra em um conhecimento da biologia ou da ecologia;
ndo se trata apenas do saber a respeito da riqueza dos seres vivos, das suas
relagcdes e dos seus habitats, mas também e, principalmente, da constru-
cao de sentidos coletivos e identidades compartilhadas com significacoes
culturais diversas.

Pensar em um ensino cientifico etnoecoldgico apoiado nas Africani-
dades, tendo como foco a Educacio Basica, é um campo de pesquisa inci-
piente e a0 mesmo tempo inovador. E uma busca por (re)significacio, uma
releitura da producéo, a reproducéo e a operagio de categorias identitdrias
ndo sé de nagdo, de raca-etnia, mas também de condigio social, educacio-
nal, de sexo, género e de projeto de futuro. Relaciona-se com a proposta
de desobediéncia epistémica, resisténcia a colonialidade cosmogodnica e
se insere no veio dos estudos interdisciplinares sobre raga, comunidades
afro-brasileiras e dos estudos culturais que transmutaram no curriculo es-
colar no Brasil no inicio do século XXI.

Buscamos propostas metodoldgicas que permitam articular a ado-
cao de praticas pedagdgicas que provoquem rupturas no modus operandi
da ciéncia eurocéntrica enquanto verdade absoluta, apostando em outras
experiéncias, vivéncias e produ¢do de conhecimentos subalternizados, tor-
nados inexistentes a partir da racionalidade hegemoénica e encontramos
nas metodologias ativas um solo fértil para visibilidade as vivéncias e pra-
ticas pedagdgicas.

Nessa ecdise®, proposta por nds através do projeto Afrociéncias, o
ensino de ciéncias, adquire um exoesqueleto’ emancipado, adentrando no
campo de conhecimento das etnociéncias e portanto tém estruturas quiti-
nosa com referéncia na “Sociobiodiversidade” ou seja, os saberes de tradi-
cdo, na diversidade étnico-racial, na etnociéncia de origem afrobrasileira,
seus modos particulares de classificar seu universo material e social.

No que tange a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), en-
contramos nos textos da drea das Ciéncias na Natureza e Suas Tecnologias
um discurso que nos dd aparato legal para a intervencdo pedagdgica do
projeto Afrociéncias. Assim, consideramos este projeto como um entre as

6 Na zoologia chama-se ecdise ou muda ao processo de mudanca do exoesqueleto nos animais que apresentam este
modo de crescimento, sendo usada nesse texto como uma analogia quanto a decolonialidade proposta pelo projeto.

7 Chama-se exoesqueleto a cuticula resistente, mas flexivel, que cobre o corpo de muitos animais e protistas,
fornecendo protecao para os 6rgdos internos, suporte para os musculos, sendo usada nesse texto como uma analogia
as epistemologias que fundamentam o projeto.
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muitas possibilidades de resisténcia frente “perversidade curricular”, para
que seja possivel afastar-se de prdticas curriculares homogeneizadoras,
hegemonicamente monocultural, de discursos conservadores, tdo comuns
em documentos curriculares governamentais e que recentemente tém sido
(im)postos pela BNCC.

Awononaibere - Caminhos iniciais

A perspectiva cognitiva eurocentrada tende a naturalizagio das
perspectivas de poder instituidas como parte do projeto de colonialidade/
modernidade capitalista, e a hegemonia de uma epistemologia eurocéntri-
ca culmina na colonialidade cosmogénica marcada pela separagdo entre
individuos e natureza, o que remete a um afastamento da natureza e a des-
vinculacao afetiva e existencial em relacdo a esta, a qual segundo Walsh
(2009, p. 15), diz respeito a:

Forga-vital-mdgica-espiritual da existéncia dos afrodescen-
dentes e indigenas, cada uma com suas particularidades his-
téricas. E a que se fixa na diferenca bindria cartesiana entre
homem/natureza, categorizando como ndo modernas, primi-
tivas e pagis as relacOes espirituais e sagradas, que conectam
os mundos de cima para baixo, com a terra e com os ancestrais
como seres vivos.

Entendemos essa colonialidade direcionada para a dessacralizacao
ou restricao da expressdo do fendmeno do sagrado na territorialidade (re-
lacdo com o espaco) e da temporalidade (relagio com o tempo). Com isso,
percebemos que a colonialidade da Natureza, vista de forma imbricada as
demais formas de colonialidade (ser, poder e saber), origina-se com a con-
solidag¢do do antropocentrismo reinante nas sociabilidades, na ciéncia e
nos modos de producéo industrial. Parte da separacio entre razio e mun-
do, natureza e cultura, a colonialidade volta-se para a propria existéncia
e as cosmovisoes® reflexos das multiplas experiéncias de vida e do viver.
Diante disso, empenha-se em universalizar uma experiéncia particular (eu-
ropeia moderna) com o questionamento de outros modos de sacralizacio
dos povos, a insercao da dualidade sagrado/profano, ocidental- europeu e a
exaltacdo da mitificacdo da ciéncia moderna.

8 Sobre o conceito de cosmovisdo, trazemos a exposicdo de Pérez Morales (2008,) que a entende como: a forma
de pensar-agir, de conviver no mundo que tem cada cultura. Ela ndo é algo estatico, pois se renova seus principios,
de sua cultura, de sua educacdo; isto é, a forma como uma cultura pensa o mundo e vive nele, como constréi suas
relacbes com os outros, com a natureza, com seus ancestrais etc., portanto, € uma forma particular e caracteristica
que tem cada cultura de compreender o mundo que vive.
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Aspectos esses que incidem perversamente, conforme Walsh (2008,
p. 138), em comunidades e movimentos ancestrais, cujas cosmovisoes tém
seus saberes desqualificados:

Encontra sua base na divisao bindria natureza/sociedade, des-
cartando o mégico-espiritual- social, da relagdo com ancestral
entre os mundos biofisicos, humanos espirituais, incluindo as
ancestralidades, que apoia os sistemas integrais da vida e da
prépria humanidade.

Desmontar essa matriz colonial, em decorréncia, requer superar a
matriz eurocéntrica e a hegemonia do pensamento moderno ocidental,
através de alternativas que sejam baseadas em outras ldgicas, racionalida-
des, modos de ser e de con-viver no mundo. Exige, portanto, pautar-se em
didlogos com outros pensamentos e cosmovisdes que re-facam a re-ligacao
humano-natureza e do mundo bio-fisico. Envolve experienciar ensinagens
e visibilizar saberes que reconhe¢am a natureza como condicéao de todas as
expressdes do viver. E urgente, dessa maneira, outras formas de convivén-
cia em que o maior legado seja a pluralidade de saberes e o desejo maior de
re-integracdo com o ambiente.

Dentre outras possibilidades, optamos por enfocar como poténcia
decolonial, a etnoecologia alicercada nas Africanidades Brasileiras. A et-
noecologia refere-se a um campo cientifico e transdisciplinar da pesquisa
que estuda os pensamentos, os conhecimentos, as crengas, os sentimen-
tos e os comportamentos que mediam as interagdes existentes entre os
membros de grupos culturais distintos que os desenvolveram ao longo das
geragoes, no decorrer da histdria. Essa abordagem também inclui todos os
elementos que compdem um determinado ecossistema, bem como a influ-
éncia e o impacto decorrentes do dinamismo cultural, provenientes dos
encontros e interac¢des realizadas nos ambientes (MARQUES, 2002) natu-
ral, social e cultural.

Houve uma constante tentativa de retirar dos negros escravizados sua
cosmovisdo africana. Em territdrio forcadamente novo, era necessario resis-
tir e construir um novo arcabouco de saberes que chamamos de cosmovisido
afro-brasileira. Nesse intento de conhecer e resistir surgem as africanidades
brasileira como um processo simbidtico, através da busca da compreensao
dos sentimentos, comportamentos, conhecimentos e crengas a respeito da
natureza, caracteristicos de uma espécie bioldgica (Homo sapiens) altamente
polimdrfica, fenotipicamente pldstica e ontogeneticamente dindmica, cujas
novas propriedades emergentes geram-lhes multiplas descontinuidades,
mas correlacdes com os habitats africanos, portanto etnoecoldgico.

No projeto afrociéncias adotamos os conceito de africanidades da pes-
quisadora Petrolina Silva (2003, p. 151), que refere-se a valorizacao da iden-
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tidade étnico-histdrico-cultural brasileira “modos de ser, viver, de organizar
suas lutas, préprios dos negros brasileiros, e de outro lado, as marcas da cul-
tura africana que, independentemente da origem étnica de cada brasileiro,
fazem parte do seu dia-a-dia”, e devem ser consideradas tanto nas represen-
tacOes sociais, quanto como elemento dos conteddos escolares, pois dizem
respeito a instrucao/formacgio das pessoas que constituem a sociedade.

Segundo Silva (2003b), com a qual concordamos, apesar da grande
contribuicdo da populagdo negra para a construcio e consolidagido da so-
ciedade brasileira, ndo se reconhecem e valorizam os conhecimentos de
origem africana. Partindo dessa perspectiva, os estudantes mudaram o
percurso em um movimento carregado de significados, numa articulagio
de saberes que contam suas histdrias, manifestam suas emogdes, proble-
matiza a realidade vivenciada no desejo de conhecer-se a si mesmo, recu-
perando conhecimentos antes silenciados por uma histdria deserdada de
verdades sobre a trajetdria dos povos africanos trazidos para o Brasil. Para
Trindade (2016):

[...] histdérias estas que a educagdo brasileira se encarregou
de reproduzir por mais de 400 (quatrocentos anos), de forma
romantica e descontextualizada na perspectiva de contribuir
para o embranquecimento, a exclusdo e a separacio entre ne-
gros, brancos e indigenas (p. 60).

A autora reforga que “estas histdrias trazem consigo conhecimentos
da matemadtica, das ciéncias naturais, da cultura que estido latentes nos
marcos civilizatdrios (p. 61)” e que pelo fato de serem componentes da di-
dspora africana trouxeram significativas contribui¢des genéticas e cultu-
rais para a formacao do povo brasileiro.

Essa escolha segue do propdsito de visibilizar saberes subalterniza-
dos, ndo hegemonicamente circulantes, em especifico, nas préticas educa-
cionais, nesse sentido, é o nosso exercicio de didlogo junto a outras ldgicas
e racionalidades, assim como sinaliza Figueiredo (2003), como fundamento
de uma educagdo com horizontes emancipatdrios. E decorre da identifi-
cacdo da riqueza de elementos éticos e politicos catalisadores de deslo-
camentos da hegemonia colonial, em que termo “validar” é usado no seu
sentido pronominal, visando o reconhecimento e valorizacio da histdria
e cultura afro-brasileira podendo ser entendidas como a¢des afirmativas.

Pensando nesta abordagem, € importante destacar o sentido dado a
expressao educar-se frente as africanidades, cuja intencéo se volta a apro-
ximagao entre ser humano, meio e sociedade, prépria ou desvelada pelas
vias escolares, de maneira a compreendermos nossa existéncia sem dico-
tomizar as relacdes experienciadas.
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Tanto no modelo de conhecimento eurocéntrico os ditos cientificos
e os conhecimentos tradicionais identificam-se posturas cientificas tais
como: observacdes, andlises, reflexdes, catalogacdo, organizagio, classifi-
cagdo, testagem entre outros. Estes por sua vez, sdo elementos intrinsecos
do préprio pensamento cientifico, portanto entende-se que os conheci-
mentos etnoecoldgicos, circunscrevem-se como aprendizagens significa-
tivas indispensdveis a compreensao cientifica dos fenémenos sejam natu-
rais, socioemocionais, ancestrais e culturais. Relag¢des e dissensdes podem
ser tracadas, contudo, como destacou Cunha (2009, p. 32), “[...] ambos sao
formas de procurar entender e agir sobre o mundo. E ambos sdo também
obras abertas, inacabadas, se fazendo constantemente”.

Isso nao implica em convalidar como verdade o conhecimento tradi-
cional, mas garantir que através de aproximacdes sucessivas do pensamento
que o aluno possa entender e ampliar seus conhecimentos levando em con-
sideracio os procedimentos e técnicas da ciéncia, ou como afirma Mortimer
(1996), isso implica em demonstrar que aprender ciéncias envolve a iniciagao
dos estudantes em uma nova maneira de pensar e explicar o mundo natural
em um processo de socializacdo das préticas da comunidade cientifica e de
suas formas particulares de pensar e de ver o mundo, em udltima andlise, um
processo de “enculturacdo”. Sem as representacdes simbdlicas préprias da
cultura cientifica, o estudante muitas vezes se mostra incapaz de perceber,
nos fendémenos, aquilo que o professor deseja que ele perceba.

E a partir da evolucio da compreensio do saberes de tradicio como
objeto de investiga¢do, que propomos uma reconstrugao curricular do en-
sino de Ciéncias, ou outra forma de tratamento do conhecimento cienti-
fico na escola, todas essas questdes tornam-se relevantes e precisam ser
discutidas, orientando o ensino para uma reflexdo mais critica, acerca dos
processos de produgao do conhecimento cientifico-tecnoldgico e de suas
implicagoes na sociedade e na qualidade de vida de cada cidadao, princi-
palmente quando essa proposi¢ao curricular busca absorver conhecimen-
tos proprios das comunidades nas quais o processo de ensino se desen-
volve, e refletir como este conhecimento pode contribuir para a discussao
cientifica e requalificacio dos saberes ja existentes com vistas a proporcio-
nar melhor qualidade de vida para seus produtores

Esse estudo parte da compreensao de que as africanidades enquan-
to conhecimentos etnocientificos fornecem subsidios para aprendizagens
significativas em ciéncias, na educacao bdsica, uma vez que este nivel de
ensino se insere em um contexto histdrico e cultural com forte presenca
de reminiscéncias culturais ancestrais, e consistem em ldcus prdoprios de
certa organizacdo do pensamento tradicional desde épocas memoriais.

A seiva que nutre esta pesquisa exploratdria € a possibilidade de res-
gate dos saberes e conhecimentos de tradicao, no qual se desenvolvem pra-
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ticas educativas em confluéncia com os saberes que emergem das praticas
pedagdgicas no ensino de ciéncias a luz dos processos e procedimentos das
chamadas ciéncias moderna, um requisito “obrigatdrio” da Educacao Basica.

Ao se propor uma reconstrugio curricular do ensino de Ciéncias, ou
outra forma de tratamento do conhecimento cientifico na escola, todas
essas questOes tornam-se relevantes e precisam ser discutidas, orientando
o ensino para uma reflexdo mais critica, acerca dos processos de producao
do conhecimento cientifico-tecnoldgico e de suas implica¢des na socie-
dade e na qualidade de vida de cada cidadao, principalmente quando essa
proposicao curricular busca absorver conhecimentos préprios das comu-
nidades nas quais o processo de ensino se desenvolve, e refletir como este
conhecimento pode contribuir para a discusséo cientifica e requalificagio
dos saberes ja existentes com vistas a proporcionar melhor qualidade de
vida para seus produtores. Dessa forma o projeto atua em ramos distintos
e complementares dentro do contexto escolar: os alunos, os professores e
a comunidade escolar.

O afrociéncias e a formacao dos alunos

A interveng¢@o com os discentes se da por meio da ampliacao da per-
manéncia dos alunos na escola, por duas vezes na semana com atividades
de ensino no contraturno escolar, para capacitacio e experimentacao cien-
tifica dos saberes culturais, histéricos e cientificos tradicionais de matriz
Africana, afro-Brasileira, indigenas e das camadas populares.

Esses encontros envolvem tarefas multifacetadas como:

a) A realizagio de observacoes;

b) O desenvolvimento de questdes;

c) A pesquisa em diferentes fontes de informacao;

d) O planejamento de investigacdes;

e) A revisdo do que ja se sabe sobre a experiéncia;

f) A utilizacdo de ferramentas para analisar e interpretar dados;
g) A exploracao, a previsio e a resposta a questao;

h) E a comunicacao dos resultados.

Durante os dois anos de atuacio o projeto prevé 130 investigacdes
nas dreas de Fisiologia Humana e Vegetal, Genética, Bioquimica, Micro-
biologia, Botéanica, Citologia, Geoquimica, Biofisica, Sustentabilidade,
Meio Ambiente e Parasitologia. Para fins pedagdgicos, os conteidos de in-
vestigacao foram divididos em cinco eixos interdisciplinares de desenvol-
vimento sendo eles: Letramento Cientifico; Cultura, Saide e Bem-Estar;
Ecologia Biocultural e Medicina Afro-Brasileira.

Pretendemos fazer visitas as comunidades quilombola dos Luizes,
Mangueiras e Manzo Ngunzo Kaiango, localizadas em Belo Horizonte.
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Ainda na capital mineira, estdo inclusos no roteiro o Horto Florestal, o Jar-
dim botanico na UFMG, o Centro Regional da Juventude e os laboratdrios
de quimica do CEFET-MG. A tribo indigena dos Pataxds na cidade de Ita-
pecerica-MG e a comunidade do Capao do Zezinho da tribo indigena Ka-
xixd na regido de Martinho campos-MG também serao locais explorados.

Nesses espacos, os alunos fardo pesquisas interdisciplinares, nas
dreas de Linguagem, Histdria, Geografia e Biologia, Quimica, Fisica, Ma-
tematica e Artes. Havendo um didlogo entre o fazer ciéncias e os conheci-
mentos populares, a histéria e a memdria, conhecimentos etnobotanicos
e etnofarmacoldgicos, a tecnologia que estes produzem e que utilizam. As
praticas em laboratdrio serdo realizadas por meio de experimentacao e da
investigacao de modo que os contetdos curriculares sdo contextualizados
com a vivéncia dos alunos fora da sala de aula.

Entre os projetos de investigacao/pesquisa serd utilizado o teste para
qualidade de dguas em que utilizaremos a familia Moringaceae, como pro-
posta inovadora na busca de solugdes estratégicas para o desenvolvimento
sustentdvel. Nessa pesquisa, que serd realizada ao longo de dois anos do
projeto, serdo utilizados os espacos da escola, bem como os laboratdrios de
quimica e microbiologia do CEFET-MG, tendo como instrumento a chave
de classificacdo botanica para descrever outras espécies dessa familia, que
como Moringa Oleifera, tem potencial de coagulante natural no saneamen-
to de dguas e age como suplemento alimentar. Nessa perspectiva, utilizare-
mos o conhecimento popular das comunidades visitas e em torno da escola
com foco nas plantas do Cerrado Mineiro que também possuem o mesmo
potencial da familia Moringaceae.

Intervencdes com o corpo técnico pedagogico da escola

A intervengao com os/as professores (as) se dard por meio de um cur-
so de formagdo em servico com duragdo de um ano, sendo que ocorrerao
dois encontros por més, totalizando 8 horas mensais de formagao. O curso
serd oferecido em duas turmas durante a atuacao do projeto na escola visto
que o corpo pedagdgico profissional da escola muda devido ao regime de
contratagdo de alguns professores. Um tema muito discutido ultimamente
€ a BNCC, que passa a ser o documento norteador das escolas de todo pafs
e coloca a formacao continuada dos professores como pauta obrigatdria
nas escolas, o que torna essa formac¢do muito importante para a escola.

Os autores Verrangia e Silva (2010), em contato com docentes de Ci-
éncias e os autores Souza, Alvino e Benite (2011), em cursos de formacgao
continuada, constataram que a maioria dos docentes tém dificuldades em
fazer relacOes entre suas aulas e as atividades que a escola pretende progra-
mar, no sentido de discutir e promover rela¢des étnico-raciais positivas.
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O publico-alvo para esse curso sdo os professores de Ciéncias da Na-
tureza aqui compreendidos nas disciplinas de Biologia, Quimica e Fisica,
entretanto na escola parceira todos os professores poderao participar. O
curso também poderd ser realizado por professores das dreas das ciéncias
da natureza atuantes em escolas publicas no municipio de Belo Horizonte.

O Curso ¢é intitulado “Educacdo das relagées étnico-raciais no ensino de
Ciéncias” e tem por objetivo contextualizar as a¢des que correm na interven-
¢do com os alunos com as possibilidades de ensino critico e promogao das
relacdes positivas nas salas de aulas e nos contetudos curriculares ministra-
dos por esses professores. O curso acontecera quinzenalmente, com carga
hordria de 4 horas didrias, sendo realizado aos sdébados nas dependéncias da
escola, de maneira a atingir o maior nimero de professores possivel.

Com as coordenadoras, supervisoras e a gestora da escola a inter-
vengao se dard através dos encontros de formacao continuada intitulados
“O Repensar e Ressignificar a Educacdo: o Planejamento escrito e o Executa-
do”. Nesses encontros faremos uma analise critica acerca do curriculo da
escola, o plano politico e pedagdgico, os livros diddticos adotados para o
ensino de ciéncias, a diversidade étnica e de género, histdria e cultura dos
povos africanos e afro-brasileiro, promocao de atividades préticas de cién-
cias, contextualizacdo do conteido o saberes populares, as metodologias
empregada no ensino tem estimulado o raciocinio e a integragio entre os
alunos e o professor e de que maneira aproxima a planejamento prescrito
com a acOes realizadas dentro da escola.

Durante a intervencdo teremos dois momentos de interacdo de sa-
beres com toda a comunidade escolar que chamamos de: “Vem pro Afroci-
éncias”. Esses momentos serdo apresentados os resultados de projetos de
pesquisa em andamento pelos alunos, pelos professores e pelo corpo ges-
tor da escola, com abertura para projetos e ideias de projetos apresentados
pela comunidade escolar, ou seja, a demanda que a comunidade tem de
pesquisas ou agdes a serem realizadas.

Artimanhas pedagodgicas

Diante das vertentes interdisciplinares do Afrociéncias, sempre nos
pareceu mais pertinente que ele se se pauta na experiéncia, no experimen-
tar como possibilidade de significados, em uma “triangulacao de saberes”
reflexionemos sobre a coexisténcia, num mesmo local, de multiplas cultu-
ras, e buscamos fugir da tendéncia de produzir antagonismos, como cultu-
ra escolar/ cultura popular, curriculos oficiais/curriculos em agéo.

138



PESQUISAS EM EDUCAGAO E EDUCAGAO TECNOLOGICA NO BRASII

Essa interven¢do pedagdgica, que tem como desmossomo’ a ciéncia
cidada inserida em um horizonte de possibilidades, pée em causa o valor
e o papel da reconfiguracao da matriz social e tecnoldgica da ciéncia, uma
matriz, eticamente ambivalente, que constrdi e destréi o mundo. Reclama
uma ruptura com “o campo de exterminio unitdrio”, designado por projeto
positivista. Enquadra-se na “filosofia do nao” de Bachelard (1981), para a
qual dizer “nao” € dizer sim a algo de diferente e estd de acordo com o con-
ceito do “ainda nao” de Bloch (1995).

No ensino de ciéncias, Pozo e Crespo (2009) afirmam que existem
trés caracteristicas da aprendizagem para essa nova cultura. A primeira
seria que estamos diante de uma sociedade da informacio, a segunda do
conhecimento multiplo e por fim, do aprendizado continuo. Para os auto-
res, os estudantes da educagio cientifica ndo precisam tanto de informa-
¢do, mas precisam de capacidade de organizar a informacio e interpretd-la
para lhe dar sentido, o ensino precisa caminhar para realizar a articulagio
entre os conteuidos e sua aplicabilidade.

Encontramos condic¢des e recursos férteis nas metodologias ativas
(PAIVA et al., 2015), nos ideais do “educar pela pesquisa” proposto por
Demo (1996), e nas aprendizagens significativas de Ausubel et. al. (1980),
onde o ato de educar-se pelas africanidades é um processo metodoldgico
da procura pelo conhecimento, bem como por melhorar as perguntas e
ndo as respostas, fundamentado na busca por desenvolver e possibilitar
o desenvolvimento de competéncias, habilidades e conhecimentos, a pes-
quisa estd presente, uma vez que trata-se da busca por (re)construcao de
saberes, ainda que nio seja identificada diretamente, traz o pressuposto
de um aluno ativo, que deixa de ser apenas mao de obra passiva de “cdpia
de cola”) e torna-se protagonista, junto ao docente, no processo de ensino
e aprendizagem através da investigacado(DEMO, 1996; PAIVA et al., 2015).

No mais, € considerado que este modelo é uma alternativa metodo-
l6gica para a construgdo de saberes mais estruturados, que capacitem dis-
centes e docentes a vida em sociedade (VIEIRA et al., 2016). Desse modo,
€ cabivel que consideremos aluno e professor como parceiros de ensino
aprendizagem, ambos de papéis imprescindiveis, superando a ideia de que
o docente detém todo o conhecimento, a fim de garantir a eficiéncia das
praticas educativas.

Nao obstante, o professor precisa ter formagdo adequada para me-
diar o processo de ensino-aprendizagem, para tanto, fica clara a impor-
tancia do docente-pesquisador como cita Demo (1996), e a importancia das
acoes do Afrociéncias com esses profissionais, pois a formac¢ao de uma

9 Desmossomo (do grego desmos, ligacao, e somatos, corpo) é uma juncao celular constituida por duas partes, uma delas
na membrana de uma das células e a outra, na membrana da célula vizinha, sendo utilizada no texto como uma analogia.
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sociedade emancipada e critica exige capacitar os formadores das novas
geracOes, nos ambitos humano, cientifico e cognitivo; além de oferecer
0 suporte necessdrio para o exercicio do magistério (RETAMERO et al.,
2017; ZAGURY, 2018).

Por meio das estratégias de aprendizagem significativas, os alunos
percorrem caminhos com significados que auxiliam na aquisi¢ao daquele
novo conhecimento, a partir dai, construir novos conceitos e possibilida-
des de aprendizagens.

Podemos entdo perceber que os modelos de educacio ativa e par-
ticipativa em que o aluno constréi o conhecimento juntamente com o
professor, que atua como facilitador e mediador da aprendizagem, estdo
disponiveis hd bastante tempo. Mas os modelos de producio e as deman-
das sociais parecem neste momento proporcionar uma abertura para dis-
cussdes que buscam uma inovagdo no ensino através dessas propostas pe-
dagdgicas e de outras que delas derivam, uma vez que novas tecnologias
também abrem novos horizontes de aplicacdo das premissas pedagdgicas
anteriormente apresentadas.

Consideracgoes finais

O projeto encontra-se no seu primeiro semestre de atuagio e atraves
das metodologias com as quais propomo-nos a realizado, continuaremos
a focar no processo de aprendizagem do aluno e do redirecionamento do
planejamento do professor. Mais do que verificar se os conteidos foram
apreendidos, a metodologia investigativa, assim como a pedagogia de pro-
jetos e o aprender fazendo poderao contribuir para a identificag¢do das di-
ficuldades dos discentes no trabalho de aperfeicoamento dos procedimen-
tos de ensino neste projeto Afrociéncias.

Esperamos garantir o envolvimento da equipe escolar, dos alunos e
a comunidade escolar com a equipe do projeto para que os conhecimen-
tos mobilizados nas atividades resultem em aprendizagem significativa,
levando o aluno - da educacdo bdsica ou professores- apreender de for-
ma prética e histdrica a partir de suas proprias experiéncias e agoes, e
de forma mais ousada integrar a comunidade externa ao dia-a-dia escolar,
valorizando inclusive dreas temadticas de atuacio negligenciadas, como as
propostas neste Projeto.

Em termos de relacdes étnico-raciais no Brasil, a institui¢do escolar
concebida na perspectiva universalista, bem como o curriculo construido
nessa perspectiva contribui para a legitimacao das desigualdades entre os
sujeitos, passando a concebé-los como iguais e tendendo a naturalizar as
desigualdades que os afetam, sobretudo por meio da democracia racial.
Dessa forma, € fundamental que se desenvolvam estratégias capazes de
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romper com o status quo de naturalizacao das desigualdades raciais. Enten-
demos que uma das formas possiveis de romper com essa situagdo € uma
organizagdo curricular centrada em uma praxis pedagdgica antirracista e
afirmativa como principio norteador do curriculo.

Importa ressaltar que a Educacio das Relacdes Etnico-raciais € o con-
junto de agdes, requeridas por parte do Estado e da sociedade brasileira de
modo a acabar com as praticas discriminatdrias tanto no espago escolar
como em outros contextos sociais. Além da garantia de acesso aos bens cul-
turais e conhecimentos cientificos. Portanto, uma educacio que reconheca
e valorize a diversidade, que favore¢a o didlogo entre os diferentes grupos
étnico-raciais, que problematize a cultura, as desigualdades sociais e étnico-
-raciais no processo histdrico de formacgao da sociedade brasileira.
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REPRESENTACOES SOBRE A
MULHER NO CURSO SUPERIOR
DE CIENCIAS DOMESTICAS DE
VICOSA, 1952

Daniele Leonor Moreira Gongalves
Carla Simone Chamon

Introducao

Os anos pds-guerra foram marcados pelo discurso eufdrico de de-
senvolvimento e modernidade. Chamados de anos dourados, as décadas
seguintes a segunda grande guerra envolveram uma série de transforma-
cOes, dentre elas maior acesso feminino ao ensino universitdrio. Neste ce-
ndrio, fruto de acordos politicos e econdmicos com os EUA, o Estado de
Minas Gerais criou a Escola Superior de Ciéncias Domésticas, em Vigosa.
Com a proposta de aperfeicoar a educagio e a profissao feminina, a insti-
tui¢do organizou-se para fornecer o que havia de “melhor” nas técnicas da
administracdo moderna do lar.

A andlise dos aspectos culturais que permearam a fundacao da Esco-
la Superior de Ciéncias Domésticas agrega informagoes e discussdes sobre
as relacoes de género. Através de elementos como o ensino para mulheres,
a profissionalizac¢do feminina e a “cientificizacdo” do doméstico é possi-
vel explorar a construcdo das masculinidades e feminilidades idealizadas
pela Escola. O que também ¢é relevante para a historiografia ao relativizar
e historicizar as formas como se conceberam homens e mulheres em uma
determinada época e sociedade.

Por meio de um levantamento bibliografico realizado nos bancos
da Capes, Scielo e Programas de Pds-Graduagio das universidades fede-
rais, entre os anos de 2018 e 2019, encontrou-se trés importantes trabalhos
sobre a Escola Superior de Ciéncias Domésticas, de Vigosa. De diferen-
tes perspectivas tedricas, os autores Maria de Fatima Lopes (1996), Fabio
Simao (2016) e Camila Pinheiro (2016) investigaram o processo histdrico,
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académico e profissional que envolveu o curso superior de Ciéncias Do-
mésticas. A partir dessas pesquisas realizou-se a revisdo bibliografica so-
bre os ideais de boa esposa, boa méae e dona de casa que marcaram as alu-
nas ingressantes da instituigao.

Como categoria de andlise histdrica, o conceito de género adotado €
o utilizado por Joan Scott. Segundo a historiadora, género € um elemento
constitutivo de relagdes sociais baseadas nas diferengas percebidas entre
os sexos, além de ser uma forma primdria de dar significado as relacdes
de poder (SCOTT, 1996). Enquanto representacio, € entendida como con-
junto de simbolos, imagens e discursos que produzem significados sobre
um signo visivel (CHARTIER, 1991). Consideradas como elementos que
produzem os sujeitos, as representacdes vao além de descri¢does que re-
fletem os individuos. Opera-se de perspectiva tedrica que interpreta a re-
presentacdo nao como um reflexo ou espelho da realidade, mas como sua
constituidora (LOURO, 2003). Em outras palavras, as representacoes de
género também contribuiram na formacao das pradticas e discursos que
engendraram a Escola Superior de Ciéncias Domésticas.

Ao nomear-se como uma Escola de e para mulheres, a institui¢ao
produziu discursos e praticas sobre o dito universo feminino. O objetivo
foi identificar as representacdes sobre a mulher que permearam a implan-
tacdo da Escola Superior de Ciéncias Domésticas. A fim de compreender
o modo como as representagdes contribuiram na reprodugio e construgido
das relagoes de género daquele Iécus especifico.

Desenvolvimento

Na segunda metade da década de 1940, o mundo passava pela re-
construcao da economia pds-guerra, com a mistura de prdticas economi-
cas intervencionistas e liberais. Chamada por Hobsbawn de capitalismo
reformado, essa economia mista proporcionou aos anos pds-guerra um
avanco préspero do capitalismo, caracterizando-o como a Era de Ouro. As
economias dos paises industrializados vivenciaram um consumo de mas-
sa com base no pleno emprego e rendas reais em crescimento constante,
escorada pela seguridade social, por sua vez paga pelas crescentes rendas
publicas (HOBSBAWM, 1995). Apesar das tensdes politicas oriundas da
polarizacgao entre paises capitalistas e socialistas, o Ocidente gozou da me-
lhoria da qualidade de vida. O crescimento significativo da populacéo es-
teve atrelado ao avanco da tecnologia, aumento da produgio agricola entre
outros. De acordo com Eric Hobsbawm, o desenvolvimento da tecnologia
provocou o crescimento da produgdo agricola industrializada, além da in-
tensa producdo e comercializacdo de manufaturas inclusive em paises ndo
industriais. A pesquisa cientifica e a revolugdo tecnoldgica tornaram-se
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marcas dos anos dourados, a aplicacdo pratica desses avanc¢os influenciou
fendmenos como a globalizagio e a internacionalizacdo da economia. A
revolucao tecnoldgica entrou na consciéncia do consumidor em tal medida
que a novidade se tornou o principal recurso de venda para tudo, o “novo”
significava nao apenas o melhor, mas o revoluciondrio (Idem, p. 208).

Quanto ao Brasil, em 1945, a saida de Vargas indicou um suposto
advento da democracia e liberdade de expressdo. No entanto, mantive-
ram-se os lacos com um Estado forte e autoritdrio. Como observa Carla
Bassanezi, lutando ao lado dos vitoriosos da guerra, o Brasil iniciou uma
época de bem-estar na qual se mesclam capital estrangeiro, nacionalismo,
democracia, entre outros. A ampliacdo das industrias de base e de con-
sumo provocaram importantes mudangas na economia brasileira, devido
ao investimento expressivo do capital estrangeiro, em especial dos EUA.
Ao lutar ao lado dos norte-americanos, o Brasil intensificou suas relacdes
politicas, econémicas e culturais com os mesmos. Financiado pelo capital
do “Tio Sam”, o Brasil ampliou seu parque industrial com o projeto de-
senvolvimentista de Juscelino Kubitschek. Com o Plano de Metas, os “50
anos em 5”, JK implantou no Brasil setores industriais mais avancgados,
como a industria elétrica e quimica pesada, a nova industria farmacéutica,
a de mdquinas e equipamentos mais modernos, a automobilistica e outras
estratégicas como a de ago e petrdleo. O financiamento dessas industrias
requeria um capital inicial consideravel e uma tecnologia avancada, sendo
possivel apenas as empresas multinacionais ou as grandes estatais como a
Petrobras e a Vale (CARDOSO, NOVALIS, 1998).

O crescimento das industrias implicou em transformagdes impor-
tantes no cendrio urbano brasileiro. As cidades brasileiras receberam um
contingente relevante da populacgio que vivia no meio rural. Caracterizado
como éxodo rural, parte significativa da populacdo migrou para as cidades
em busca de oportunidades de emprego, o que, por consequéncia, ampliou
a urbanizagdo e consumo (BASSANEZI, 2014). Para Cardoso e Novais, esse
processo configurou-se como o movimento de uma sociedade rural sufo-
cada pelo tradicionalismo para o 4&rduo mundo da concorréncia da grande
cidade, da tranquila cidadezinha do interior para a vida movimentada das
cidades média e das metrépoles (CARDOSO, NOVAIS, 1998). Como apon-
ta Carla Bassanezi, com apoio popular, as politicas desenvolvimentistas
alargam o mercado de trabalho oferecendo oportunidade de emprego nos
servicos urbanos e burocrdticos. Essa conjuntura possibilitou um movi-
mento de ascensio social na qual individuos transitaram de um emprego
para outro, de uma classe para outra e de uma camada social para outra. O
aumento quantitativo do proletariado veio acompanhado da expansao da
classe média (BASSANEZI, 2004).
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Assim, na década de 1950 veio ascender a classe média brasileira, ali-
mentada pelo otimismo e esperanca do desenvolvimento urbano e indus-
trial. Ampliou-se o acesso a informacéo, lazer e consumo com o aumento
de possibilidades educacionais e profissionais para homens e mulheres
(BASSANEZI, 2004). Como assinala Carla Bassanezi, o crescimento econo-
mico da década de 1950 permitiu a elevag¢do do nivel de escolaridade femi-
nino. No ensino elementar e médio, o nimero de mulheres estava quase se
abeirando ao dos homens, no entanto, a propor¢ao de homens para mulhe-
res com curso superior ainda era de 8,6 para 1 (BASSANEZI, 2004). Quanto
a universidade, a mulher da classe média vai se aproximando com muito
esforco, tendo que vencer a oposi¢do dos pais, do noivo ou do “namorado
firme”. A resisténcia contra a sua presenca nos cursos mais importantes de
direito, medicina ou engenharia ainda era significativa, o que as fizeram
procurar as faculdades de filosofia, com objetivo de ocupar o professorado
de gindsio, do curso cldssico e cientifico, profissdes ja naturalizadas como
femininas. No entanto, a maioria das jovens da classe média permanecia
como professora primdria, uma “segunda mae” do “segundo lar”, a escola
(CARDOSO, NOVALIS, 1998). Neste contexto, houve uma suposta valoriza-
¢do do trabalho feminino, apesar de ainda ser considerado complementar
e inferior ao trabalho masculino (BASSANEZI, 2004).

Mulheres dos anos dourados no Brasil

O Brasil, que havia participado brevemente da guerra, acompanhou
essa tendéncia mundial reforcando a fung¢io tradicional da mulher como
dona de casa. Nesse periodo, a mulher padrao foi delineada a partir dos pa-
péis femininos tradicionais como ocupacdes domésticas e o cuidado com
os filhos e marido. A mulher deveria ficar atenta as caracteristicas naturais
da feminilidade, o tal do instinto materno, pureza, resignacao e dogura. O
modelo de familia determinava que os homens possuiam autoridade sobre
as esposas e eram responsaveis pelo sustento material dos filhos e da mu-
lher. De acordo com Carla Bassanezi, as familias de classe média dos anos
dourados, bem reduzidas se comparadas ao passado, tinham como autori-
dade mdxima os homens, como “chefe de casa” as maos masculinas per-
maneciam como principal fonte de recursos materiais do nicleo doméstico
(BASSANEZI, 2004). Nesse contexto, as revistas femininas aconselhavam
as mulheres a respeitar a hierarquia conjugal, ndo deveriam questionar a
divisao do trabalho em casa, pois estavam de acordo com a sua condigio
natural (Idem, p. 524).

No entanto, Friedan apontou que a medida que se divulgavam as
representagdes da “Feliz Dona de Casa”, nos anos dourados, ampliaram-
-se as fronteiras do mundo e se aceleravam o ritmo da vida, repercutindo
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no crescimento de mulheres em diferentes empregos (FRIEDAN;, 1971, p.
49). Com o ingresso cada vez maior das mulheres no mercado de trabalho,
intensificaram-se os discursos da sociedade patriarcal para que elas re-
tornassem ao lar. A partir dos anos 1950, ocorreu crescente participacdo
feminina nos servigos de consumo coletivo como enfermagem, medicina,
magistério, funcionalismo e burocracia. Cada vez mais mulheres passaram
a integrar a atividade produtiva brasileira, mesmo que proporcionalmente
a presenga ainda fosse menor. Segundo Carla Bassanezi, a procura pelo
trabalho feminino em ocupacdes como secretariado, assisténcia social,
fabricacdo de vestudrio e emprego doméstico refletia a concentracao de
mulheres em determinadas dreas da economia. Essa distribuicdo desigual
tem raizes nas representa¢des tradicionais que determinam certos campos
de atuagdo como exclusivamente masculinos e femininos. A incapacidade
de absor¢do da totalidade da forca de trabalho por parte da economia e
o imagindrio que atrelava o feminino a domesticidade ainda mantinham
as mulheres, em comparagdo aos homens, com um nimero reduzido no
mercado de trabalho (BASSANEZI, 2014). Para ocuparem profissdes com
maior qualificacio e remuneracéo, a populagdo feminina precisou ampliar
a escolaridade e provocou, sem divida, mudancgas no status social das mu-
lheres (BASSANEZI, 2004).

O aumento das ocupagdes femininas foi cercado por resisténcias de
védrios setores que questionavam os riscos para a familia. Quando o traba-
lho feminino fora do lar tornou-se realidade, os discursos tradicionais e
conservadores produziram inimeros argumentos contrdrios. Como afir-
mou Bassanezi, por serem as mulheres vistas como naturalmente donas de
casa e maes, a ideia de desequilibrio entre o casamento e vida profissional
ganhou for¢a no imagindrio social. Um dos principais receios as novas
ocupacOes femininas consistia em que, a mulher ao sair para trabalhar,
deixaria de lado suas obrigacoes domésticas e desestabiliza o matrimo-
nio. Outro risco apontado era o de perder a feminilidade e os privilégios
do sexo feminino. As garantias masculinas como o respeito, protegido e
sustento material seriam negadas a partir do instante em que as mulhe-
res comecassem a competir com os homens no mercado de trabalho. Os
veiculos da imprensa, como as revistas femininas da época, deram voz a
essas reclamacoes, ao aconselharem e alertarem para que as mulheres que
trabalhassem fora do lar, ndo negligenciassem sua aparéncia e reputacgio
pessoal e se mantivessem femininas. Perder a feminilidade constituiu-se
em uma das ameacas mais sérias para aquelas que desejavam e necessi-
tavam trabalhar (BASSANEZI, 2004). Outras criticas apontadas eram os
riscos de trocarem o lar pela liberdade economica ou por simples vontade,
tudo pela paixdo ao luxo, a vaidade, as diversdes e as conveniéncias mate-
riais (BASSANEZI, 2014).
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Em virtude desses conflitos, era comum que muitas mulheres aban-
donassem suas carreiras ao contrair o matrimonio ou ao se tornarem maes.
Como observa Bassanezi, era raro encontrar mulheres da classe média tra-
balhando fora de casa, a ndo ser por necessidades econémicas, o que era
visto como vergonha para o esposo. Segundo Cardoso e Novais, a mulher
do trabalhador comum sempre labutou frequentemente como doméstica,
nas confecgoes, na fabrica de tecido, “fazendo servico para fora”, “traba-
lhando porque precisa” e “porque o saldrio do marido nao da”. Ser lavadei-
ra e costureira era somente quando fosse muito necessdrio pois “o certo €
a mulher ficar em casa”, “tomar conta da casa” e “cuidar do marido e dos
filhos” (CARDOSO, NOVAIS, 1998, p. 600).

A expectativa era de que as mulheres se consagrassem exclusiva-
mente ao lar, amparadas pelo marido e distantes da rua. Conviviam, entao,
muitas vezes em conflito, as visdes tradicionais sobre os papéis femininos
com a nova realidade que atrafa as mulheres para o mercado de trabalho, a
obtencdo de maior independéncia e a possibilidade de satisfazer crescen-
tes necessidades de consumo pessoal e familiar (BASSANEZI, 2004). Uma
das revistas de maior circulacido do Rio de Janeiro, Jornal das Mocas de-
monstrou que a participacao feminina no mercado de trabalho comprome-
te a ordem social e o equilibrio familiar. Suas justificativas eram de que ao
safrem para trabalhar, as mulheres negligenciam as atividades domésticas
e a atencdo com marido e filho, vistas como qualidades femininas (BASSA-
NEZI, 2014). Ainda de acordo com a revista, além de marido e carreira ndo
combinarem, ndo se concebeu outros relacionamentos afetivos que nao
fossem o matrimonio, por isso a mulher que optasse pelo trabalho assumi-
ria os perigos da soliddo. As associagdes entre trabalho e celibato feminino
eram constantes nas paginas das revistas, referenciadas em termos como:
emprego € para solteiras; dedicacdo e envolvimento com o trabalho pre-
judicam o casamento; homens nio gostam de “mulheres independentes”,
entre outros (BASSANEZI, 2014, p. 182).

Em meados da década de 1950, a participacdo feminina no mercado
de trabalho tornou-se uma realidade mais aceita. Os conselhos para nao
descuidar da aparéncia e reputacio pessoal passaram a ser mais frequentes
e artigos direcionaram a esfera de atuagdo feminina por questoes bioldgi-
cas (saude) ou psicoldgicas (personalidade). Conforme aponta Carla Bassa-
nezi, pesquisas realizadas por contemporaneos das décadas de 1950 e 1960
identificaram que os anseios quanto as possibilidades educacionais e pro-
fissionais de criangas, jovens e pais estavam em sintonia com os modelos
socialmente aceitos sobre as funcdes do homem e da mulher, justificados
pelos “dons naturais” de cada. Nos exemplares do Jornal das Mogas, as
citacOes ao processo de “emancipa¢do feminina” foram constantes, apesar
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da esfera de trabalho fosse defendida como masculina e que socialmente
aprovado, o trabalho da mulher permaneceu sendo um caminho inferior ao
do casamento. Assim, os papéis de dona de casa, esposa e mae foram con-
siderados profissdes superiores em relacio as outras carreiras e opcdes de
vida, sendo a professora como segunda opg¢ao na hierarquia das ocupagdes
dignas condizentes a mulher (BASSANEZI, 2014).

Entre resisténcias e conflitos, a demanda por servicos burocrati-
cos, financeiros e educacionais nos setores publicos e privados incentivou
maior escolaridade, em nivel médio e superior, do publico feminino. Pois,
quanto maior o nivel escolar da mulher, maior eram as chances de parti-
cipacao ativa no mercado de trabalho como mao de obra mais qualificada,
embora para elas nem sempre estudo levasse ao trabalho. O crescimento
de oportunidades de emprego nao significou a defesa da mesma educacao
para ambos os sexos, educacao e trabalho permaneceram como marcado-
res nas discriminacdes de género. Nao obstante, as barreiras sociais a ins-
trucdo feminina, que aumentavam nos niveis maiores de escolaridade, in-
fluenciaram nas transformacodes estratégicas da condicao familiar e social
da mulher, provocando indaga¢des e mudangas significativas nas relacoes
de género (BASSANEZI, 2014).

Escola Superior de Ciéncias Domésticas

Na década de 1920, o entdo presidente do estado de Minas Gerais,
Arthur Bernardes, autorizou a criacdo de uma escola agricola na sua ci-
dade natal, Vigcosa. Por meio da Lei Estadual N° 761 de 06 de setembro de
1920, tem-se inicio os tramites para a implantag¢do da Escola Superior de
Agricultura e Veterindria de Minas Gerais (ESAV) (SIMAO, 2016). Com o
apoio e incentivo técnico do norte-americano Peter Henry Rolfs, a Escola
iniciou suas atividades em agosto de 1926. As primeiras aulas foram de-
dicadas ao publico de niveis fundamental e secundarista, em 1928 iniciar-
-se-iam as atividades do Curso Superior de Agricultura, tendo o professor
Rolfs como seu primeiro diretor (SIMAO, 2016). No entanto, apenas em
1935, com o decreto n® 112, de 04 de abril, a ESAV seria reconhecida como
entidade de ensino superior oficial (SIMAO, 2016).

Ja nos anos 1940, a ESAV passou por momentos institucionais im-
portantes a medida que implantou novas escolas superiores, o que a per-
mitiu transformar-se na Universidade Rural de Minas Gerais (UREMG).
Por meio da Lei Estadual N°.272, de 13 de novembro de 1948, o governa-
dor Milton Campos autorizou a criacdo das Escola Superior de Ciéncias
Domésticas e Escola de Especializacdo, o Servico de Experimentacao e
Pesquisa e o Servi¢o de Extensdo. Que junto a ESAV passaram a compor
a UREMG. Os estatutos da Universidade, de 1950, previam o desenvolvi-
mento do tripé ensino, pesquisa, extensao (PINHEIRO, 2016). Vale ressal-
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tar que até esse momento, a presenca feminina na Escola era esporadica,
notada apenas com o més feminino', com a presenca das esposas dos pro-
fessores e mulheres ocupantes de cargos burocréticos (PINHEIRO, 2016).

A criagdo da Escola Superior de Ciéncias Domésticas em Vigosa in-
sere-se em um contexto de programas e acordos entre o Brasil e os Estados
Unidos. De acordo com Camila Pinheiro, havia o programa Ponto IV que
objetivava o melhoramento da tecnologia e qualidade de vida dos paises
latino-americanos. Chamado assim por ser o quarto ponto de um discurso
do entdo presidente Truman, proferido em 1949, objetivava interferir pela
melhoria de alguns servi¢os no Brasil, como educacao, agricultura, admi-
nistracao e saide publicas, através de cooperacio técnica. De um conjunto
de medidas economicas, financeiras, culturais, diplomadticas e técnicas, o
Ponto IV representava este ultimo setor (PINHEIRO, 2016).

Em 1951, o Projeto Ponto IV estabeleceu uma parceria entre os go-
vernos brasileiros e americanos para que os Estados Unidos concedessem
uma assisténcia técnica na efetivacao da Escola Superior Ciéncias Domés-
ticas. Orgdos como a Associacio de Crédito Rural de Minas Gerais (ACAR)
e o Escritdrio Técnico de Agricultura Brasil-Estados Unidos (ETA) foram
estratégicos para mediar a implantacao e funcionamento do curso supe-
rior. Ambos os 6rgaos financiavam bolsas de estudos e ofereciam oportu-
nidades de trabalho nos servigos de extensao rural (LOPES, 1995).

Por meio do Ponto IV, arquitetado pelo ETA, em 1951, a UREMG fir-
mou um convénio com a Universidade de Purdue (EUA). O acordo estabele-
cia a assisténcia financeira e técnica para a implantacdo do ensino superior
economia doméstica na universidade mineira. Com o patrocinio da Ameri-
can International Association (AIA), entidade filantrépica dirigida por Nel-
son Rockfeller, a Universidade de Purdue enviou Mr. Orlando Winks para
atuar no Servico de Extensdo e Miss Anita Dickson para a Escola Superior
de Ciéncias Domésticas (PINHEIRO, 2016). Os acordos estabeleciam que o
ensino devesse seguir os moldes dos Land-Grant Colleges americanos, nos
quais também se desenvolvia o ensino feminino através da Home Economics.
Segundo Maria de Fitima Lopes, alimentadas pelos ideais de racionalizagio
do doméstico, um grupo de estudiosas de classe média elaboraram o Home
Economics. O programa consistiu na sistematizacio dos saberes e praticas
domésticas por critérios cientificos e académicos. De acordo com Maria de
Fdtima Lopes, a disciplina/programa Home economics também era chamada
de domestic economy ou domestic science, todas com o mesmo objetivo de ofe-
recer instrucdes para administragao cientifica do lar (LOPES, 1995).

1 O més feminino foi uma atividade de extensado desenvolvida pela ESAV a partir de 1935, antes mesmo da fundacao
da UREMG. Destinado ao publico feminino, constituia-se de treinamento e aulas préticas ligadas a vida doméstica
e familiar, e tinha como publico-alvo as mulheres dos fazendeiros que frequentavam a Semana do Fazendeiro, um
evento anual da Escola (PINHEIRO, 2016, p. 126).
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Implantada em 1952, a Escola Superior de Ciéncias Domésticas ofe-
receu um curso com duracdo de um ano, o Administracdo do Lar. ApJs
treinamentos com as professoras americanas principalmente a Miss Dick-
son, as alunas egressas do curso Administracido do Lar poderiam compor
o corpo docente do curso superior em construcao (PINHEIRO, 2016). O
primeiro curso Administracio do Lar durou de 1952 a 1953, com 28 alunas,
das quais 21 conseguiram se formar. Devido a demanda da Extensado Rural,
a ACAR tinha certa urgéncia em contratar essas economistas domésticas
para atuar nas comunidades rurais (PINHEIRO, 2016). Ao mesmo tempo,
o curso anual também era considerado como preparatério para o de nivel
superior, iniciado em 1954 (PINHEIRO, 2016) Segundo Lopes, as alunas da
primeira turma, quando diplomadas, foram fazer treinamento nos Estados
Unidos e, voltando no ano seguinte, ja se tornaram professoras da Escola.
Elas permaneceram um ano naquele pafs, entrando em contato com os
cursos de Economia Doméstica e Servicos de Extensao, retornando para
lecionar na ESCD (PINHEIRO, 2016).

No primeiro ano do curso, a maioria significativa dos professores
era da Escola Superior Agricultura e Veterindria (ESAV). As disciplinas
especificas da Economia Doméstica eram dadas por Miss Dickson e Er-
nestine Cotta Hagen, além de uma professora da Escola de Enfermagem
Carlos Chagas, para as disciplinas de Enfermagem e Puericultura. A nova
Escola estava distribuida nos departamentos de Nutri¢do, Vestudrio, De-
coracdo, Puericultura, Arte e Recreagdo, Educacéo, Psicologia e Sociologia
(PINHEIRO, 2016). Apesar disso, o curso nasceu com certa precariedade,
pois nao contava com prédio préprio para funcionamento e nem mesmo
alojamento para abrigar as estudantes, o que, segundo Camila Pinheiro,
demonstrou a desvalorizag¢do do curso em relacido aos demais da mesma
universidade (PINHEIRO, 2016).

Em 1953, 54 mogas terminaram o curso, um numero consideravel-
mente maior. Neste mesmo ano, passou a ser oferecido um curso técnico
na drea, com duracao de trés anos, que também poderia ser acessado pe-
las egressas do curso de Administra¢do do Lar, abatendo-se os créditos
ja obtidos (PINHEIRO, 2016). No ano seguinte, em 1954, com o inicio das
atividades do curso superior, a ESCD passou a oferecer trés modalidades
de ensino, um ano, trés anos e os primeiros dois anos do superior (PI-
NHEIRO, 2016), o que corresponderia respectivamente 2 Administragao
do Lar, Curso Médio em Ciéncias Domésticas e Curso Superior em Cién-
cias Domésticas (SIMAQ, 2016). Nos primeiros anos, a Escola concedia o
titulo de Bacharel nas Ciéncias Domeésticas, e apds mudanca na lei passou
a fornecer o diploma de Licenciatura Plena, garantindo atuagio profissio-
nal no ensino de primeiro e segundo graus e um novo curriculo pleno, com
o acréscimo de disciplinas pedagdgicas (PINHEIRO, 2016).
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Todas as ingressantes de 1954 no curso superior provieram do cur-
so de Administracdo do Lar, por isso foram direcionadas a cursar o que
corresponderia ao segundo ano da Graduacéo, aproveitando os créditos
daquele primeiro ano de estudos (PINHEIRO, 2016). No entanto, a pri-
meira turma a se diplomar em 1956 contava somente com quatro forman-
das, e em 1957 apenas duas (PINHEIRO, 2016). Nos primeiros oito anos
da ESCD, 217 alunas completaram o curso de Administracio do Lar, das
quais 13 receberam o diploma do curso superior, ou seja, parcela reduzida
das alunas que passaram pela Escola. A maioria absoluta das alunas de for-
macao bdsica em economia doméstica eram contratadas pela ACAR para
atuarem nos servicos de extensao rural (PINHEIRO, 2016).

Para divulgar a recém-criada Escola Superior, Miss Dickson pro-
moveu a fundagao de clubes 4S. O clube 4S € inspirado na matriz norte-
-americana 4H Club - Head - Heart - Hands - Health; no caso brasileiro o
Clube 4S significou Saber, Sentir, Satde e Servico. O objetivo do clube era
reunir as trabalhadoras rurais sob a orienta¢do da economista doméstica
a fim de levar os conhecimentos sobre organizac¢io do lar, limpeza, cuida-
do doméstico etc. e incentivar o ingresso na Escola Superior de Ciéncias
Domésticas (SIMAO, 2016). Segundo Fébio Simio, de qualquer maneira a
formacao dos clubes era onde estavam concentradas as maiores energias
do extensionismo, porque, segundo a concepcio norte-americana trazida
por Miss Dickson, sdo nesses ambientes que se poderia melhor criar um
efeito difusor rdpido e eficaz para o trabalho missiondrio das jovens pro-
fissionais (SIMAO, 2016).

Mulher esposa, mae, educadora e missionaria

Apesar da modernidade dos anos de 1950, a década permanecia rea-
firmando valores tradicionais sobre a mulher. O destino social das mulhe-
res consistia em reinar sobre o lar ao ser boa esposa e mae. A educacio €
incentivada apenas até o necessdrio para realizar sua missao social. O tra-
balho fora do lar era aceito a medida que estivesse alinhado com a natureza
feminina do cuidado e abnegacao, além de nao prejudicar suas obrigagdes
em casa para com os filhos e marido. Neste cendrio conservador, a cidade de
Vicosa, interior de Minas, cria a Escola Superior de Ciéncias Domésticas.

A Escola apresentava-se como especifica para as mulheres e pré-
pria a condi¢do feminina de dona do lar. Segundo Maria de Fdatima Lopes,
a Escola construiu todo o processo educativo das alunas tendo o domés-
tico como eixo central (LOPES, 1996). Os comportamentos e atitudes fe-
mininas para com a casa, ndo se justificariam mais em tabus e hdbitos
tradicionais, mas dentro de paradigmas ditados pelas ciéncias domésti-
cas (LOPES, 1996).
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As Ciéncias Domésticas estiveram inseridas no discurso de moder-
nizagdo da década de 1950, a0 mesmo tempo em que se mantiveram prin-
cipios conservadores sobre o universo feminino. Para Maria de Fdtima
Lopes, as Ciéncias Domésticas eram procuradas dentro de uma preocu-
pacdo conservadora que identificava cursos condizentes com a natureza
feminina (LOPES, 1996). A criacdo de um curso superior especifico para
mulheres era paradoxal ao status do doméstico como ensino moderno e
cientifico. Esse processo foi chamado por Lopes de modernizagdo conser-
vadora, comum a década.

No entanto, Camila Pinheiro alerta que devido a sua ligacdo com o
doméstico, as Ciéncias Domésticas foram desvalorizadas enquanto saber.
Sua prdtica fora marcada por um reordenamento do jeito de fazer o domés-
tico a partir de padrdes tidos como modernos (PINHEIRO, 2016). O mode-
lo de ensino moderno do doméstico, importado dos EUA, trouxe consigo
paradigmas conservadores sobre a fun¢ao social da mulher na qual foram
incorporados aos curriculos da Escola Superior de Ciéncias Domésticas.

Ao ser implantada, a Escola propunha “preparar mocas para a vida
urbana e rural; conferir diploma de Bacharel em Ciéncias Domésticas; co-
operar com outras escolas e servicos da Universidade no desenvolvimen-
to e execucdo do ensino, pesquisa e programas de extensdo agricola”. De
acordo com Lopes, o que parece a primeira vista liberal e moderno veio a
reforgar a divisdo de género, jd estabelecida na sociedade (LOPES, 1996,
p.125). Enquanto Camila Pinheiro entende que embora se tratasse de uma
reproducdo em nivel universitdrio da divisao sexual do trabalho, previa-
mente existente na sociedade, o paradoxo da disciplina estava na coragem
das mocas ingressantes no curso de enfrentar novos ideais femininos que
uma vida académica e profissional poderia significar. (PINHEIRO, 2016)

Ao permear esse universo educacional que reunia valores tradicio-
nais e praticas modernas no mesmo discurso, a investigacao da Escola Su-
perior de Ciéncias Domésticas desponta como estudo pertinente para a
compreensio das relacdes sociais de género, justamente porque encerra
a chegada da mulher a um universo tipicamente masculino e sua forcosa
convivéncia com os homens naquele contexto (SIMAO, 2016). As repre-
sentacOes de mulher educadora, boa esposa mie entre outros estiveram
permeadas pelo discurso de modernizacio dos anos dourados. Nesse peri-
odo, a funcdo social mais comum atribuida as mulheres consistia no papel
de boa esposa e boa mae. O que contribuia para reforcar e naturalizar o
suposto lugar que a compete, o ambiente doméstico. O desenvolvimento
e modernizagdo dos anos 1950 entrelacaram com essa imagem tradicional
da figura feminina.

A entrada das mulheres na Universidade Rural de Minas Gerais, por
meio das Ciéncias Domésticas, implicou em um desalinho das relacoes de
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género ali estabelecidas. Para Fabio Simio, a 1dgica presente era de que o
“lugar de mulher € em casa” e ndo na universidade, em outras palavras, cabia
a mulher o ambiente doméstico e niio o publico (SIMAOQ, 2016, p. 150). E de
se destacar a dupla fun¢éo das alunas ao ingressarem no ambiente universi-
tdrio: o seu compromisso social nos cuidados com a casa - e a sua insercio
no campus por via do discurso sobre sua capacidade de trazer consigo o
acalanto e o aconchego do lar a um lugar de ares masculinos (SIMAO, 2016).

Ao adentrar a Universidade, as alunas da ESCD sofreram a pressao
social com a reafirmacdo dos modelos de feminilidades existentes na so-
ciedade, como sua natural ligacdo com o doméstico e o controle sexual
sobre os seus corpos (PINHEIRO, 2016). Da naturalizacdo do doméstico
ao feminino surgiram imagens como as de “pica-couve”, referéncia pejo-
rativa de que as mulheres da Economia Doméstica aprenderiam apenas a
aprimorar, ou mesmo reforgar, atividades simples e cotidianas do lar, sem
importancia (SIMAO, 2016, p. 150).

Embalados pelas transformacdes histdricas do século XX como as
guerras e o desenvolvimento tecnoldgico, institui¢des sociais como a Igre-
ja e o Estado empenharam-se na construcao do discurso capaz de trazer a
mulher a seu compromisso pdtrio, nos tempos de guerra as maquinas e as
fabricas, os tempos de paz a cozinha e ao lar (SIMAQ, 2016). Como aponta
Camila Pinheiro, o0 modelo feminino era a de boa esposa recatada, boa
mae e prendada no trabalho doméstico. Esse padrio esteve presente nao
apenas no Brasil dos anos de 1950, como também nos EUA no contexto da
guerra fria inserido no discurso do american way on life* (PINHEIRO, 2016).
Segundo Maria de Fdatima Lopes, a posicao sobre a educacio feminina na
década de 1950 era de que as mulheres deveriam aperfeigoar as tarefas
do lar, prezando toda a técnica que a as tornasse mais aptas a serem boas
donas-de-casa, maes e esposas delicadas (LOPES, 1996).

Nesse sentido, a ESCD revitaliza os padrdes tradicionais das relacoes
de género ao justificar a educagdo ou entrada das mulheres no mercado de
trabalho por meio da qualidade do ser feminino; ou seja, pressupondo, re-
forcando e produzindo conhecimentos em comum acordo com a suposta
natureza feminina (LOPES, 1996). Lopes ainda ressalta que a Economia
Doméstica simboliza o ingresso das mulheres na republica das técnicas
domésticas modernas. Por meio do planejamento, administracao e racio-
nalizacao do trabalho doméstico, a mulher executaria o ideal da pratica

2 Criado na década de 1920, o American Way of Life passou a reportar-se a uma cultura urbana de massas,
conhecida pelo consumo e conforto. De acordo com Marina Carvalho, esse modelo de vida norte-americano envolveu
uma série de principios ligados “a modernidade, progresso, ciéncia, tecnologia, abundancia, racionalidade, eficiéncia,
consumismo, capitalismo, producdo em grande escala, direitos individuais, defesa da liberdade e da democracia, temor
a Deus, enaltecimento da familia nuclear de classe média, vivendo em uma casa prépria no suburbio e com carro na
garagem (CARVALHO, 2015, p.13/14)".
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doméstica. Neste cendrio, a autora identificou um modelo de familia ide-
alizado como natural e universal e cristalizado simultaneamente no ideal
de realizacdo das praticas domésticas do ramo Mae-de-Familia (LOPES,
1996), cuja imagem o conhecimento aprendido na Escola objetivava enal-
tecer e valorizar. Os saberes cientificos serviriam entdo tanto para uma
melhor educacio dos filhos quanto na administracio e execugo das ativi-
dades domésticas (LOPES, 1996). Além de formar Maes de Familia, a Esco-
la mobilizou-se em capacitar difusoras das praticas domésticas modernas.
Seja como Ensino ou Mae de Familia, as Ciéncias Domésticas promove-
ram mulheres produzindo mulheres para serem esposas-maes-donas de
casa (LOPES, 1996).

A sombra do marido, a mulher mie e esposa nio possufa autonomia
e inteligéncia para o espago publico, no entanto, tinha em si as obrigacoes
e a felicidade da maternidade. De acordo com Fdbio Simao, a partir da
maternidade cuja aura principal é a dedicagdo e o cuidado com os filhos, a
mulher exercia a fun¢io de educadora, ao ter em maos a responsabilidade
sobre o futuro da prépria comunidade nacional (SIMAO, 2016). Na Escola
Superior de Ciéncias Domésticas, a tarefa de educar se estendia para além
dos limites do lar. Das primeiras exigéncias para ingressarem na Escola, a
aluna deveria possuir o curso Ginasial ou Normal completos. Em segundo
lugar, a idade minima de 20 anos e boas condi¢des fisicas, o que sugere a
necessidade de mulheres capazes de desbravar inospitalidades como chu-
vas, lama e mds, sendo péssimas, condi¢des de acessibilidade as familias do
meio rural para cuja instrucio as alunas seriam destinadas (SIMAO, 2016).
Toda a formacao técnica e cientifica oferecida pelo programa curricular da
Economia Doméstica tinha como pressuposto cultural a mulher educadora.

A simbologia da mulher esposa-mie e educadora acrescentou-se a
da missiondria do progresso, pois levar as novas tecnologias ao nucleo fa-
miliar rural era contribuir para o avanco do progresso do Brasil (SIMAO,
2016). Como aponta Fabio Simao, a Escola seria a base institucional, mate-
rial e moral para a criacio e consolidacao do “ideal de mulher” e do “ideal
de missdo civilizadora” que se lhe recairia (SIMAOQ, 2016, p. 139). A ESCD
foi criada para ser um centro de difusio de saberes de nivel superior, e suas
alunas seriam as “missiondrias” deste trabalho; por isso, elas executariam,
enfim, o ensino dos fazeres domésticos informados por fundamentos cien-
tificos as familias rurais (SIMAO, 2016, p. 136).

E importante compreender que a acio da economista doméstica
funcionava como complementar ao trabalho do agronomo. Os homens da
Escola de Agricultura e Veterindria levavam o ensino da pratica agricola
racional, acompanhados das economistas domésticas. Ou seja, o trabalho
maior era da responsabilidade masculina enquanto o ensino das préticas
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domésticas era o auxiliar. Sob a égide da Extensao Rural, o trabalho do
agronomo, considerado econémico, era separado da economista doméstica,
tido como social. Nas palavras de Camila Pinheiro, a pritica extensionista
das mulheres ampliou o entendimento do doméstico, que passou a incluir
pomares, hortas, criacdo de animais e até industrias caseiras (PINHEIRO,
2016). A economista doméstica, classificada como extensionista pela pro-
pria Extensao Rural, tornou uma nova categoria profissional feminina®. O
modelo de ensino e trabalho estabelecido pela Escola Superior de Ciéncias
Domésticas reforcava imagens que o papel da mulher se reduzia a estereé-
tipos consagrados como femininos, notadamente a concepgao de cuidado
incluindo filhos, casas ou maridos. Seriam elas, segundo as fontes oficiais,
responsaveis também pela reducdo de doencas, pelos cuidados com hortas
e animais domésticos e pela alimentacio da familia (PINHEIRO, 2016).

Consideracgoes finais

Ao apresentar a sociedade vigosense como ciéncia de e para mulhe-
res, a Escola Superior de Ciéncias Domésticas reproduziu imagens tradi-
cionais do universo feminino. De esposa dedicada a missiondria, foram
muitas as representagdes que orientavam as mulheres como responsaveis
legitimas pela administragao racionalizada do lar. A principio a instituicdo
ndo questionou os valores conservadores da sociedade, como o da mulher
encarregada do ambiente privado e familiar enquanto o homem era desti-
nado a governar o espaco publico. Tido por conhecimento feminino, as Ci-
éncias Domésticas contribuiram para refor¢ar simbolos e imagens comuns
sobre as mulheres como o de rainha do lar.

A naturalizacdo dos papéis femininos, entio estabelecidos pela socie-
dade, foram reproduzidos também pela instituicdo. Além da naturalizagio
dos comportamentos femininos, Lopes aponta que ocorreu também a natu-
ralizacdo do matrimonio e maternidade como organizagdes essenciais para
o exercicio da mae-dona-de-casa moderna (LOPES, 1996). No entanto, o
proprio acesso das mulheres ao ambiente universitario, predominantemente
masculino, dd indicios de que outras representagdoes também foram elabora-
das sobre as mulheres, mesmo que ainda ligadas ao meio doméstico.

A conclusio do curso superior, autorizava as alunas a atuarem como
economistas domésticas. Fora de suas casas, trabalhavam como profissio-
nais exercendo e orientando atividades domésticas rurais. De dona-de-ca-
sa modesta, a Escola mobilizou-se para formar donas-de-casa, modernas
e inteligentes, direcionadas pela racionalizacao do lar. Assim, mesmo que

3 A profissionalizacdo feminina até a década de 1950 se deu principalmente em areas em que as mulheres eram
consideradas habeis ou vocacionais, como o magistério, a enfermagem e a odontologia. Essa insercdo estd associada
a caracteristicas tidas como inatas, como cuidado, cautela, abnegacao, esmero, paciéncia e a docilidade (PINHEIRO,
2016, p. 38).
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naturalizando os afazeres domésticos como préprio do universo feminino,
a Escola superior de Ciéncias Domésticas possibilitou as alunas a inser¢io
no mundo da ciéncia, da academia e do espago publico (SIMAO, 2016).
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JUVENTUDES E MASCULINIDADES
NEGRAS NO CONTEXTO ESCOLAR

Miriam Gomes Alves
Rodrigo Ednilson de Jesus

Introducao

O texto a seguir parte de uma pesquisa de mestrado' ainda em anda-
mento, que tem por objetivo analisar as relacdes possiveis entre as formas
de socializacao de jovens negros no ambiente escolar e a importancia in-
tersubjetiva dessa socializacdo no processo de construcido das masculini-
dades negras. Neste texto, e na pesquisa de modo mais amplo, entendemos
a escola enquanto lugar privilegiado de socializacao e criagao de grupos de
pares, mas também de estabelecimento de hierarquias raciais, de género e
classe. Identificar a escola como este espago privilegiado de relagdes nio
implica desconsiderar, outras instituicdes e outros grupos que interferem
e tem impacto na construciao da autoimagem dos jovens.

E importante também alertar para o fato de que a escola nio estd iso-
lada da sociedade e, como tal, esta sujeita a reprodugio de suas desigual-
dades, por meio, e através, do racismo e do sexismo, presente nas praticas
escolares. Esta interpenetracio entre escola e sociedade pode implicar na
producio e reproducao de estigmas e estere6tipos sobre o corpo e a corpo-
reidade negra que, ao serem introjetados pelos jovens, geram baixa autoes-
tima e podem, de modo indireto, interferir no desempenho escolar desses
sujeitos (JESUS, 2017).

Além disso, um olhar para este campo emergente, masculinidades
de jovens negros, nos incita a analisar melhor a relacio entre os processos
e critérios de avaliacdes e andlises sobre os desempenhos escolares que,
ndo raro, seguem critérios racistas, elaborados e/ou implementados por
um corpo docente majoritariamente branco.

1 Pesquisa em andamento no Programa de Pds-graduacao, Conhecimento e Inclusdo social da FaE/UFMG, intitulada:
Jovens Negros: representacoes das culturais juvenis, relacdes de poder e masculinidades negras presentes na escola.
Orientador: Rodrigo Ednilson de Jesus. Bolsista CNPQ.
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No referencial tedrico fizemos o uso de diferentes pensadores(as).
como: Alan Ribeiro (2015; 2016); Beatriz Nascimento (2006) Bell Hooks
(1992; 2000; 2004; 2019); Deivison Faustino (2014; 2017); Frantz Fanon
(1983); Neuza Santos Sousa (1983); Osmundo Pinho (2004; 2014); Raewyn
Connell (2004; 2013; 2015), que utilizam abordagens que adotam o conceito
de raca, de género ou de raga e género de modo articulado e que nos aju-
daram a compreender melhor as masculinidades negras, ao perceber estes
jovens como sujeitos atravessados por marcadores sociais que, em geral,
estdo subordinadas a relagdes de poder assimétricas.

Recomenda-se, pela interseccionalidade, a articulacao das cli-
vagens identitdrias, repetidas vezes reposicionadas pelos ne-
gros, mulheres, deficientes, para finalmente defender a iden-
tidade politica contra a matriz de opressio colonialista, que
sobrevive gracas a engrenagem do racismo cishetero-patriar-
cal capitalista (AKOTIRENE, 2019, p. 45).

O interesse por essa temadtica, ainda emergente, surgiu do trabalho
de Conclusao de Curso de Pedagogia, intitulado: Género e Raga na EJA:
Didlogos intersetoriais nas politicas publicas mineiras em educacio? e
orientado pela professora Dra. Analise Jesus da Silva. No ambito deste tra-
balho realizei uma série de entrevistas semiestruturadas com gestoras da
Secretaria Estadual de Educacido de Minas Gerais, quando pude observar
o uso do conceito Género, sempre associado a politicas publicas dirigidas
exclusivamente as mulheres, sendo que, em se tratando de desigualdades
escolares, vdrios estudos, dentre eles: Marilia Pinto de Carvalho (2003,
2004, 2005, 2007), Maria Helena Souza Patto (1999), entre outros, tém mos-
trado uma maior desvantagem, no sistema publico de ensino, dos meninos
em relacdo as meninas.

Os dados apresentados no Relatério do 2° ciclo de monitoramento
das metas do Plano Nacional de Educagao (2018) apontam que, ao eviden-
ciar as vantagens para as meninas desde o ensino fundamental, reforca-se
nossa preocupag¢ao com a universalizacdo da educagao basica e o enfren-
tamento das desigualdades escolares intragénero. Os dados apresentados
sinalizam que apenas 76% dos estudantes matriculados entre 6 a 14 anos
concluiram o ensino fundamental na idade recomendada (Pnad/IBGE 2014-
2015). Revelam ainda que 81,3% das meninas concluiram este ciclo na ida-
de recomendada e apenas 70.8% dos meninos assim o fizeram (Pnad/IBGE
2012-2017). Evidenciar essas desigualdades, representa os primeiros pas-
sos rumo a adogdo de estratégias e mecanismos que visem sua superagao.

2 Trabalho de Conclusdo de Curso, apresentado ao Colegiado de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFMG,
como requisito parcial a obtencdo da titulacdo de Graduacdo em Pedagogia.
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Caminhos trilhados

Ao considerar tais diagndsticos que evidenciam as desigualdades es-
colares intragéneros, com desvantagens visiveis para os meninos, defini-
mos realizar a pesquisa em uma escola com a modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos, por ter um corpo discente composto majoritariamente
por jovens, negros e periféricos com trajetdrias escolares marcadas pela
exclusdo. Assim, os sujeitos da pesquisa sao jovens adolescentes com ida-
de entre 15 a 17 anos, que nao concluiram o ensino fundamental na idade
apropriada, ou seja, apresentam distor¢do idade-série.

Inicialmente, utilizamos como metodologia a etnografia da pratica
escolar, por entendé-la como uma importante ferramenta de observacio e
andlise dos fendmenos sociais construidos por meio de interacdes. Entre-
tanto, ao longo do trabalho de campo a metodologia foi substituida pela
Pesquisa-Acdo, ao percebermos que a realizagao desta pesquisa em especi-
fico ndo poderia se assentar apenas em uma observacao nao implicada dos
fendmenos que se desenrolam no interior da sala de aula.

A observacio foi realizada em duas turmas da EJA, em uma escola
da regido metropolitana de Belo Horizonte, capital de Minas Gerais. A es-
colha pela escola obedeceu a alguns critérios, sendo os dois primeiros o de
estar situada na regional com maior numero de estudantes autodeclarados
negros (pardos ou pretos) e ser uma turma de segundo segmento®. Com
base nos dados disponibilizados na pdgina oficial da Secretaria Municipal
de Educaciao?, a Regional Barreiro possui atualmente o maior nimero de
estudantes autodeclarados negros, 21.780 em numeros absoluto, seguida
da Regional Venda Nova, com 20.973 estudantes autodeclarados negros.
O terceiro e ultimo critério, foi o hordrio de funcionamento das aulas, por
razao de deslocamento pela cidade.

Apds eleita a escola na Regional Barreiro, por atender a todos os
critérios elencados, iniciamos a observacao participante. No inicio da pes-
quisa, as duas turmas da EJA vespertinas somavam 42 estudantes, sendo
22 jovens adolescentes do sexo masculino, 12 jovens adolescentes do sexo
feminino e 8 mulheres adultas. Podemos dividir a pesquisa em trés fases,
sendo a primeira a escolha do campo e a segunda a observacio e coleta de
dados. No atual momento, estamos na terceira e ultima etapa, que € a ela-
boragao da disserta¢do de mestrado, da qual temos como expectativa apon-
tar os impactos da escola na construgido das subjetividades masculinas.

3 Na modalidade EJA, corresponde ao segundo segmento as Ultimas séries do Ensino Fundamental (5° ao 9°).
4 Disponivel em: https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao.
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Conceitualizando as masculinidades

De acordo com a socidloga Raewyn Connell (2015), organizamos nos-
sas vidas cotidianas e nossos afazeres em torno das distin¢des de género,
ja que naturalizamos os papéis sociais que sao atribuidos a homens e mu-
lheres em diferentes meios sociais. Para a autora, parafraseando Simone
Beauvoir,® ninguém nasce mulher ou homem, o que reforca a necessidade
de discutirmos como a feminilidade é socialmente construido, mas nos
abre a possibilidade de refletir sobre como as masculinidades sdo também
parte deste construto social, uma vez que a identidade masculina também
€ relacional, se constrdi na relacdo com o Outro, ou em oposicao ao fe-
minino, mesmo que em alguns sujeitos fujam as representacdes de uma
masculinidade hegemonica.

Para Michael Kimmel (1998, p. 103), “O hegemoénico e o subalterno
emergem em mutua e desigual intera¢do, em uma ordem social e econémi-
ca com uma demarcagio prévia distorcida de género”, o que torna o pro-
cesso ainda mais complexo para os jovens negros que, em geral, constro-
em a masculinidade em meio as representacdes do universo masculino, mas
também no interior de relacdes entre individuos do sexo oposto e do mesmo
sexo, e em relacdes ambiguas de raca, etnicidade, sexualidade, idade, etc.

As posicdes entre hegemonicos e subalternos também fazem parte de
uma economia global e simbdlica sobre a construgido de corpos periféricos,
uma vez que as relacdes de poder marcam as relagdes de privilégios, sobre-
tudo quando analisamos a “violéncia simbdlica” ou a “dominacio mascu-
lina”, analisadas por Pierre Bourdieu®. Assim, “a masculinidade como uma
construcdo imersa em relacdes de poder é frequentemente algo invisivel
aos homens cuja ordem de género é mais privilegiada” (KIMMEL, 1998, p. 105),
estando as masculinidades subalternas sujeitas a extrema visibilidade e
sua corporeidade marcada por estigmas e esteredtipos negativos.

Corpo Negro: identidades e subordinacoes

Uma das principais referéncias da pesquisa € a professora e intelec-
tual negra estadunidense Bell Hooks. Em um de seus trabalhos, “Viven-
do de amor’™, ela nos fala sobre a importancia do amor como ato de cura
diante das cicatrizes deixadas pelo sistema escravocrata responsavel por
embrutecer as relagdes familiares entre as comunidades negras. O pseu-

5 Simone Lucie-Ernestine-Marie Bertrand de Beauvoir, mais conhecida como Simone de Beauvoir, foi uma escritora,
intelectual, filésofa existencialista, ativista politica, feminista e tedrica social francesa.

6 O socidlogo e filésofo Pierre Bourdieu em seu livro A dominacdo Masculina, nos fornece elementos tedéricos
sobre a incorporacdo da violéncia simbdlica exercida por homens em uma sociedade cuja estrutura dominante gera
desigualdades.

7 HOOKS, bell. Vivendo de amor. Disponivel em: http://www.geledes.org.br/. Acesso em:
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doénimo “Hooks” € utilizado por Gléria Watkins; o substantivo préprio no
diminutivo representando sua voz de escritora em que ela nos propde, um
deslocamento dos sujeitos com base em uma pedagogia critica, emancipa-
toria e descolonizadora. Para a autora:

Numa comunidade negra tradicional, quando alguém diz a um
rapaz crescido “seja homem”, estd convocando-o a perseguir
uma identidade masculina enraizada no ideal patriarcal. Ao
longo da histdria dos negros nos Estados Unidos [e até mesmo
no Brasil], houve os que ndo se interessaram nem um pouco
pelo ideal patriarcal. Na comunidade negra onde cresci, nao
havia um ideal monolitico de masculinidade. Embora o ideal
patriarcal fosse a versdo mais estimada de masculinidade, ndo
era a unica (HOOKS, 2019, p. 172).

Pensar nessas relagdes e no modo como se desenvolveram e seus im-
pactos sobre as masculinidades, é pensar o corpo negro, enquanto memo-
ria transmigracional, como nos prop0s a historiadora Beatriz Nascimento.
Em sua biografia escrita por Alex Ratts, ela nos informa, que: “o corpo
negro se constitui e se redefine na experiéncia diaspdrica e na transmigra-
cio” (RATTS, 2006, p. 65). E esse deslocamento entre o corpo e o territério
que torna a experiéncia negra uma experiéncia individual, mas também
coletiva, que ultrapassa tanto as barreiras fisicas quanto as temporais, e
se destacam por ndo se constituirem enquanto trajetdrias lineares na vida
desses sujeitos.

Por ser memoria, entre fragmentos de dor e de alegria, muitos jovens
negros acabam por vivenciar, em seus lares e outros espacos de socializa-
¢ao, inumeras situacoes de violéncia e vulnerabilidade, pelas quais tendem
a passar envoltos em um siléncio sepulcral, jd que em geral nio € permi-
tido a eles falar sobre suas emog¢oes. Romper com o bloqueio emocional é
visto, de um modo geral, como sinénimo de fraqueza, e ser fraco nao é uma
qualidade associada ao universo masculino, cujas representagdes hegemo-
nicas estdo associadas a forga e a virilidade.

Dados recentes, divulgados pelo Ministério da Saide?®, revelam que o
numero de dbitos por suicidio entre jovens negros na faixa etdria de 10 a 19
anos é 67% maior do que aquela observada entre jovens brancos do mesmo
sexo e da mesma faixa etdria. O relatdrio também indica que, na faixa-
-etdria de 10 a 29 anos, homens negros sao 45% mais expostos ao suici-
dio, sendo que a discriminacao racial e o racismo estrutural se apresentam

8 Brasil. Ministério da Saude. Secretaria de Gestdo Estratégica e Participativa. Departamento de Apoio a Gestao
Participativa e ao Controle Social. Obitos por suicidio entre adolescentes e jovens negros 2012 a 2016 / Ministério da
Saude, Secretaria de Gestdo Estratégica e Participativa, Departamento de Apoio a Gestdo Participativa e ao Controle
Social. Universidade de Brasilia, Observatorio de Saude de Populacdes em Vulnerabilidade - Brasilia: Ministério da
Saude, 2018. ISBN 978-85-2672-6.
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como fatores determinantes para explicar o fendmeno (BRASIL, 2018). Isso
mostra a urgéncia dos debates sobre os efeitos psicossociais do racismo.

O que jd indicava, na década de 1950, o psicanalista e revoluciondrio
martiniquenho Frantz Fanon. Para ele, o negro encontra dificuldades na ela-
boragido de seu esquema corporal no mundo dos brancos, pois seu desejo €
ser branco, e ao repudiar a cor, repudia seu préprio corpo. A violéncia racial
encontra-se justamente na negacao de Si, na adog@o de esteredtipos e com-
portamentos de autoflagelo e na negacao da textura do seu cabelo e de seus
tracos fisicos. Agindo assim, ao destruir aquilo que lhe causa dor; seu corpo,
ele procura se livrar dos efeitos do racismo, mas acaba por reitera-lo.

Neuza Santos Souza, em seu livro Tornar-se Negro, analisa a perver-
sidade do racismo e seus impactos na construcao da identidade negra; ou
melhor, sua despersonalizacio. O livro, publicado em 1983, buscava suprir
a auséncia de estudos produzidos no Brasil sobre a vida emocional dos
negros. Produzido no campo da teoria psicanalitica, a autora traz “refle-
x0es profundas e inquietantes sobre o custo emocional da sujeicdo, da ne-
gacdo da propria cultura e do préprio corpo. O negro que se empenha na
conquista da ascensdo social paga o preco do massacre de sua identidade,
tomando o branco como modelo de identificacao”.’

Para Souza (1983, p. 4), o corpo, transformado em linguagem, adota
um “modelo de identificacdo normativo-estruturante com o qual ele se de-
fronta € o de um fetiche: o fetiche do branco, da brancura”. Portanto, em lo-
cais onde a representacao do negro € negada, tornar-se homem, embora nio
seja um processo simples ou facil, é muitas vezes, tornar-se branco. Pois,
para o negro, que assimila o discurso de viver em uma sociedade prdspera,
onde todos sdo iguais, de acordo com a “democracia racial”. Embranquecer
€ a Unica possibilidade de ser visto, de ter ascensdo, de obter um passaporte
direto para o mundo dos privilégios, ou seja, o mundo branco.

Essa cisdo evoca o fato de que o sujeito branco de alguma for-
ma estd dividido dentro de si préprio, pois desenvolve duas
atitudes em relacio a realidade externa: somente uma parte do
ego - a parte “boa”, acolhedora e benevolente - € vista e viven-
ciada como ‘self ’, como ‘eu’ e o resto - a parte “md”, rejeitada
e malévola - € projetada sobre o ‘Outro’ € retratada como algo
externo. O ‘Outro’ torna-se entdo a representa¢ido mental do
que o sujeito branco teme reconhecer sobre si mesmo, neste
caso: o ladrio/ a ladra violento(a), o(a) bandido(a) indolente e
malicioso(a) (KILOMBA, 2016).

9 Disponivel em: https://ruru.facebook.com/Material Afroindigena/photos/a.756892607747976/7568926244146
41/?type=3&__tn=HH-R&eid=ARBmhcKézvgC91Sqp33g6bGtvDOxapmn5gMOCj7nf4qvLNUE aGJ9mUfQteFBr-
qY07Dbpb6QRu2u5BszQ.
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Franz Fanon e Neuza Santos Souza trazem conceitos fundamentais
para que possamos compreender os impactos do racismo na construcdo da
subjetividade negra, jd que para falar sobre o0 homem negro é necessdrio
falar sobre o racismo e para falar sobre o racismo no Brasil é preciso falar
sobre o mito da democracia racial, sobre a escravidao, sobre a nio reparagio
e, consequentemente, sobre a marginalizacao da populacio negra. Segundo
Abdias Nascimento (2016, p. 98): “o mito da “democracia racial”, tdo cora-
josamente analisado e desmascarado por Florestan Fernandes, orgulha-se
como a proclamacao de que o “Brasil tem atingido um alto grau de assimila-
cao da populacdo de cor dentro do padrao de uma sociedade prdéspera.”

Mesmo através do discurso de assimilacido da populagdo negra, ve-
mos que as desigualdades, as discriminacdes, e representacdes sobre o ne-
gro no imaginario social, que transitavam ora entre a figura do indolente,
propenso as mais terriveis barbaridades, ora entre o cativo, acorrentado,
torturado e submisso, o que tem nos imposto um destino desumanizador.
Somos as principais vitimas da violéncia no Brasil e a terceira maior po-
pulagdo em situacao de cdrcere no mundo, com cerca de, 773.151 mil pes-
soas privadas de liberdade, dados do Departamento Penitencidrio Nacio-
nal (Depen)’. “Na economia do biopoder, a funcao do racismo € regular a
distribui¢do da morte e tornar possiveis as fungdes assassinas do Estado”
(MBEMBE, 2018, p. 18).

Por ter o corpo marcado por esteredtipos e estigmas e “muitas vezes
sem forca necessdria (ou mesmo pretensio) para desarticular todo o esque-
ma”, o homem negro passa a incorpora-lo, ele deve “ser macho ao quadrado
em todas as situacgoes exigidas, € sé a partir destes atributos serd reconhe-
cido” (FAUSTINO, 2014, p. 91), devido as expectativas de que o negro seja
sempre dotado de habilidades corporais diversas como danga, futebol, forca
fisica e outras atividades relacionadas a virilidade tipica dos criados super-
masculinos, ou das masculinidades subalternas. Jd “o branco € seu contra-
posto, o branco nao € corpo, € mente” (FAUSTINO, 2014, p. 79). De acordo
com Fanon: “de um homem exige-se uma conduta de homem; de mim uma
conduta de homem negro - ou pelo menos uma conduta de preto. Eu acenava
para o mundo e o mundo amputava meu entusiasmo” (1983, p. 107).

A producéo pelo discurso hegemonico de representacdes ne-
gativas sobre a masculinidade negra tem como aparato fun-
damental a fixacdo e repeticdo incessante do esteredtipo que
desde o periodo escravocrata cria e recria o homem negro
como: libidinoso, grotesco, hiperdtico, violento, degenerado,
rebaixando e inferiorizando o negro (SOUZA, 2017).

10 Disponivel em: http://depen.gov.br/DEPEN/depen/sisdepen/infopen/formulario-sobre-informacoes-prisionais.pdf
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Escolarizando Jovens Negros: entre silenciamentos e invisibilidade

Ao aplicarmos estas reflexdes a realidade da juventude negra e peri-
férica, tanto a produgio dos discursos hegemdnicos, quanto a subordina-
cdo dessas identidades, percebemos como a interseccio dos conceitos de
raca, género, sexualidade e classe social sdo estratégicos para compreen-
dermos as performances desenvolvidas por eles no ambiente escolar e em
outros meios de socializa¢do. Quando falamos sobre as culturas juvenis
na periferia, o rap e o funk sio as principais formas de expressio cultural.
Porém, os géneros musicais ndo estdo distantes de reforcar a dominacao
masculina que se exerce por meio da hipervirilidade e atua em contrapo-
sicdo a submissao e objetificacio dos de corpos hiperfeminilizados, como
expresso muitas das vezes nos videoclipes do canal Kondzilla FILMES™.

Embora a industria fonogrifica venha tentando inserir as pautas
de empoderamento feminino e LGBTQi+, dentre outras que produzem,
a exemplo o funk consciente e que tem artistas internacionalmente co-
nhecidos, como Mc Linn da Quebrada', que inclusive interpretou uma
estudante da EJA, na série Segunda Chamada, transmitida na emissora de
TV Rede Globo em 2019. Sabemos que, “o negro que nao conseguir exibir
algum dos atributos desta hipervirilidade supermasculina estard traindo/
frustrando sua raca e sua masculinidade” (FAUSTINO, 2014, p. 91).

Como mencionado anteriormente, o auto édio, aliado a hipervirili-
dade, se constituem elementos destrutivos, ndo apenas para o modo como
elaboram sua subjetividade, mas como se relacionam com outros e assu-
mem riscos, quando se envolvem em uma brigas para defender sua hon-
ra, resolvem transar sem camisinha, dirigir embriagado ou portar armas.
Para essa juventude, “ser homem” também estd associado as conquistas e
praticas sexuais, cuja experiéncia precisa ser afirmada e validada por ou-
tros homens, pois, “sdo outros homens que podem ver um sujeito como
efeminado; sdo outros homens que analisam cuidadosamente, examinam,
classificam, concedem, ou nao, o ingresso do dominio da virilidade” (KIM-
MELL, 1997 apud KNAUTH; LEAL; VICTORA, 2005, p. 152). A pressio
para se tornem homens, aliada a inexperiéncia, inseguranca e falta de dia-
logo com a parceira, ou outros, sobre a sexualidade, impde uma condigio
ainda maior de vulnerabilidade.

E importante, também ressaltar que nem todos os jovens negros
vao elaborar suas identidades da mesma forma ou estardo sujeitos aos
estigmas e ao complexo de inferioridade exercidos pelo racismo, que é

11 Mais em: https://www.youtube.com/user/CanalKondZilla.

12 £ uma atriz, cantora e compositora brasileira. Também é ativista social pelos direitos civis da comunidade LGBT
e da populagcdo negra. Linn inovou ao destoar do esteredtipo de travesti, assumindo sua transexualidade apenas
modificando sua identidade de género e seu nome no registro civil. Ela estd entre as artistas mais relevantes do
cenario musical LGBT brasileiro atual. Fonte: Wikipedia.
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estrutural em nossa sociedade. Entre suas multiplas trajetdrias também
encontram caminhos de resisténcia e subversdo, pois, ndo existe uma
unica masculinidade, existem masculinidades, sendo as masculinidades
periféricas também plurais.

No contexto escolar e, em especial nas turmas da EJA, que vivenciam
um processo de juvenilizacao ao longo dos ultimos anos e que tem de lidar
com a Condicéo Juvenil desses sujeitos, que estio em plena fase de desen-
volvimento fisico e cognitivo, de descobertas (em relacio a pratica sexual
e ao uso de drogas) e que exercem sua liberdade, muitas vezes de forma
intensa e impde desafios ao tradicional sistema de ensino.

E, essa juventude que muitas das vezes, associa-se o estigma de “pro-
blema”. Esses que usualmente sio tidos como “indisciplinados” e que “nao
querem saber de nada"™. Aqui ndo falamos de qualquer juventude, falamos
da juventude negra e periférica, que articulam diversos marcadores sociais
em seus corpos e lutam frequentemente contra a imposi¢do dos estigmas
que lhes sdo atribuidos. Alan Ribeiro e Deivison Faustino, no artigo Negro
Tema, Negro Vida, Negro Drama: Estudos sobre masculinidades negras
da Didspora (2017), refletem sobre o que € ser um problema na visao de
um dos mais importantes sociélogos e intelectuais negros estadunidenses,
Willian Eduard Burghardt Du Bois (1868-1963):

[...] o verdadeiro problema, para Du Bois, ndo € apenas a ques-
tiondvel premissa que representa os negros como problema -
ja que para ele o negro ndo € um problema em si, mas sim,
aos olhos do branco - mas o conjunto de relagdes de poder e
subjetivacio que aprisionam também o olhar do negro sobre si
(FAUSTINO; RIBEIRO, 2017, p. 165).

No Brasil, com o processo de redemocratizacido do pais e a amplia-
¢ao das matriculas do ensino fundamental, durante as décadas de 1980 e
1990, a juventude oriunda da periferia passou a se fazer cada vez mais pre-
sente no espago escolar. No entanto, as representagdes sociais, ora abertas,
ora dissimuladas, que reforcam esteredtipos raciais e colocam os brancos
no lugar do intelecto e os negros no lugar do corpo, trazem consequéncias
significativas para a presenc¢a dos jovens negros na escola.

De acordo com Rodrigo Ednilson de Jesus: “No Brasil, os tragos fe-
notipicos (a pigmentacao da pele, o tipo de cabelo, o formato dos ldbios,
sobretudo) sdo utilizados como importantes elementos de avaliacio social
dos individuos e, geralmente, se transformam na principal fonte de pre-
conceito” (JESUS, 2018, p. 3), especialmente quando o que € bom, belo e

13 “Indisciplinados” ou “ndo querem saber de nada” sao frases que na minha carreira enquanto educadora e no campo
de pesquisa, escuto com uma certa frequéncia, quando alguém se refere a juventude presente na EJA.
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inteligente corresponde a tracos e caracteristicas fisicas dos brancos. Para
o0 autor, este processo de exclusao é mais incidente nos corpos fortemente
marcados pela melanina, e se tornam ainda mais eficientes na medida em
que os sujeitos excluidos introjetam o estigma do “fracasso”.

E deste modo, portanto, que a escolarizacdo dos negros se constroi
como um processo histérico de tensodes raciais, onde “jovens negros, des-
proporcionalmente numerosos entre os pobres, vém sendo socializados
para acreditar que a forca da resisténcia fisica sdo tudo o que realmente
importa” (HOOKS, 2015, p. 679). Sdo poucos os jovens, negros e periféri-
cos, que conseguem elaborar um projeto de vida e de futuro que fuja das
aspiracoes de ser jogador de futebol, policial, traficante. Quando nao, vao
desempenhar os mesmos servicos de seus pais, em subempregos. Ainda de
acordo com hooks, homens negros das classes populares foram ensinados
a pensar que o trabalho intelectual é menos valoroso, o que limita muito
suas possibilidades de escolha e ascenséo social.

A baixa autoestima, aliada a discriminacao racial e de género feita
por professores e demais membros da comunidade escolar, inclusive sobre
o modo de expressdo cultural a qual sdo pertencentes, torna o ambiente
escolar pouco atrativo para essa juventude, que € vista de modo estigmati-
zante como “indisciplinados” ou “que ndo quer saber de nada”. De acordo
com Carvalho (2007), a falta de critérios claros nas avalia¢des pode poten-
cializar a reproducio de desigualdades, sendo que os critérios que avaliam
sucesso e fracasso escolar sio objetos de disputa entre diferentes atores,
que possuem relacoes de poder desigual. Tais atores tendem a atribuir o
fracasso aos estudantes, quando na maioria das vezes, € o proprio sistema
de ensino que fracassou com eles.

Outro fendbmeno que podemos previamente abordar nesse texto sdo
as escolhas curriculares, também produtos dessas relacdes de poder as-
simétricas e que acabam por invisibilizar ou silenciar no interior das es-
colas as relagdes raciais e de género. Tais praticas refor¢am a heteronor-
matividade compulséria, e reproduzem as masculinidades hegemonicas e
subalternas nas salas de aula, refletindo tensdes entre os seus diferentes
sujeitos. A exemplo a homofobia e o racismo recreativo, presentes nas in-
teragOes intragrupos.

O racismo recreativo contribui para a reproducio da hegemo-
nia branca ao permitir que a dindmica da assimetria de status
cultural e status material seja encoberta pela ideia de que o hu-
mor racista possui uma natureza benigna. Embora ele almeje
salientar a suposta degradacéo moral de minorias raciais por
meio do humor, ele expressa também a intencio de impedir
a mobilizacio politica em torno de raga. Essa forma de po-
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litica cultural possibilita a preservacdo de narrativas sociais
baseadas na nocdo de neutralidade racial, elemento respon-
savel pela manutencio de uma imagem positiva dos membros
do grupo racial dominante que praticam crimes de injuria e
racismo (MOREIRA, 2019, p. 149).

A escola continua sendo local de reproducao das desigualdades, pois
opera de modo a manter hierarquias por meio de seus curriculos hegemo-
nicos. Torna-se, portanto, fundamental o reconhecimento da EJA enquanto
Politica de A¢do Afirmativa, assim como a valorizacao das praticas pedagé-
gicas que atuem conforme os dispostos nas Leis 10.639/03 e 11.645/08, que
estabelecem o ensino da histdria e cultura afro-brasileira, africana e indige-
na, e alteram a Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional, Lei 9.394/96.

Consideracoes finais

Os estudos sobre as masculinidades, sobretudo, as masculinidades
negras no Brasil e em outras partes da América Latina vem crescendo
nos ultimos anos, em especial, com as contribui¢des de importantes pes-
quisadoras e pesquisadores, dentre eles: Alan Ribeiro, (2016-2017); Deivi-
son Faustino, (2014-2017); Henrique Restier, (2019); Mara Viveros Vigoya,
(2018); Osmundo Pinho (2004-2014); e Rolf Malungo de Souza (2013, 2019).
Ainda assim, “poucos sdo os estudos que se preocupam em compreender
os efeitos da dominacao masculina sobre os préprios homens” (KNAUTH;
LEAL; VICTORA, 2005, p. 148), em especial, os efeitos que sio reproduzi-
dos no espacgo escolar.

Analisar “Quem sao os meninos que vao mal na escola?” ou “Por que
tantos meninos negros vao mal na escola?”, perguntas jd realizadas por
Marilia Pinto de Carvalho, em dois de seus artigos, nos d4 elementos subs-
tanciais para compreender a estruturacdo do racismo no sistema publico
de ensino, a partir da andlise de desempenho e avaliacdes feitas por docen-
tes, em especial de estudantes do sexo masculino, oriundos das camadas
populares. E sabido também que esses meninos/jovens passam por intime-
ras situacOes de violéncias fisicas ou simbdlicas, que moldam sua forma
de agir/estar no mundo e as nogdes que fazem em relacéo a construcao da
propria masculinidade.

Conceituar as masculinidades € fundamental para compreender as
relacdes que sdo desenvolvidas por essa juventude, ao mesmo tempo, de-
vemos ter ciéncia que a corporeidade negra nos dd elemento para compre-
ender como a subalternizagio afeta sua trajetdria, bem como desenvolve
relacoes desiguais que se mantém através dos estigmas que sao construi-
dos, e, embora os jovens negros e periféricos vém sendo alvos constante da
violéncia do Estado, por meio da violéncia urbana e do adoecimento men-
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tal. E importante ressaltar que nossos jovens sio afetuosos, inteligentes e
tem inumeras potencialidades e habilidades, que sdo inviabilizadas devido
a um processo de destrui¢do da sua autoestima, pelo auto ddio.
Salientamos que os processos de escolarizacdo ndo devem reforcar
uma imagem estereotipada do negro, devendo considerar a formacéo iden-
titaria dos jovens, como um importante meio para desmistificacdo de uma
imagem de Si negativa. Os apontamentos da pesquisa, embora ainda pre-
liminares, nos mostram que a escola, embora ndo o unico, € também lugar
de construcdo de identidades e subversdes de toda ordem, sendo urgente e
necessario trazer a tona a discussao sobre como as masculinidades sao pro-
duzidas nesse universo, assim como as feminilidades e como muitas vezes
se constroem em oposicdo, reforcado nio so ideias patriarcalistas, mas a
heteronormatividade compulsdria, presente nas brincadeiras homofdbicas.
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VIOLENCIA SIMBOLICA DE
GENERO E ASSEDIO MORAL E
SEXUAL NA EDUCACAO: CENARIO
DE PESQUISA NOS PPGS STRICTO
SENSU NO BRASIL

Eloiza Helena Gongalves Maia
Raquel Quirino
Thiago Eduardo Freitas Bicalho

A educacio ocorre através da relacdo entre os sujeitos que estdo
imersos em um processo de ensino e aprendizagem. Em qualquer espaco,
ndo obstante os educacionais, as relagcdes pessoais decorrem de forma har-
moniosa ou conflituosa sendo suscetivel a ocorréncia de violéncia.

Abramovay (2010) organizou um estudo sobre gangues, género e ju-
ventude apontando que a violéncia emerge da competicdo presente nas
relacdes, fazendo com que o sujeito sinta a necessidade de ser superior ao
outro. A violéncia tem vdrias formas, que se manifestam de diferentes ma-
neiras. O presente capitulo concentra o olhar na violéncia simbdlica que,
segundo Bourdieu (2012), acontece de forma sutil, insensivel e invisivel as
suas proprias vitimas, e na tentativa de compreender se a estrutura escolar
contribui para a manuten¢do ou propagacao dessa forma de violéncia. A
perspectiva das relagoes de género complementa o olhar sobre a violéncia
simbdlica, j4 que os enredos vivenciados e as expectativas projetadas para
cada uma das identidades (géneros) podem adquirir divergéncias e conver-
géncias (ABRAMOVAY, 2010).

Compreendendo a violéncia simbdlica como mecanismo sutil de
dominagao e exclusio social utilizado pelas institui¢oes, sujeitos ou gru-
pos (GOMES, 2008), a presente abordagem considera o assédio moral e o
assédio sexual como formas de expressdo da violéncia simbdlica. Diante
da hipdtese de existéncia da violéncia simbdlica de género nos ambientes
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educacionais, foi iniciado um projeto de pesquisa! do qual esta producao
foi originada.

O presente capitulo tem o propdsito de tracar um cendrio da vio-
léncia simbdlica de género nos programas de pds-graduacao stricto sensu
ofertados no Brasil. Assim, busca-se resposta para a seguinte questao ge-
radora: como a violéncia simbdlica de género, traduzida por assédio moral
e/ ou sexual, € abordada nas produgdes cientificas (teses e dissertagdes) nos
Programas de Pds-graduacao stricto sensu no Brasil e, mais especificamen-
te, na drea educacional?

A questao proposta nos direciona ao objetivo geral da investigacao
de elaborar um levantamento do cendrio das produgdes cientificas realiza-
das nos Programas de Pds-graduacao stricto sensu no Brasil que abordam
as tematicas: violéncia simbdlica de género, assédio moral e sexual nas
diversas dreas de conhecimento, com destaque para a drea da educacio.

O capitulo subdivide-se em uma apresentacido da metodologia ado-
tada, do cendrio geral de pesquisa precedido do cendrio de pesquisa espe-
cifico na drea educacional, apontando os atores envolvidos, além de uma
sintese global sobre as producgoes.

Metodologia

No decorrer da pesquisa, a temdtica violéncia simbdlica de género
€ apresentada em seus didlogos transdisciplinares e no seu vinculo com
as relacoes sociais, para proporcionar um melhor entendimento sobre o
problema, tornando-o mais explicito e justificando assim seu cardter ex-
ploratério (GIL, 2002).

A pesquisa bibliogrédfica é adotada como instrumento de coleta de
dados. Através das produgdes cientificas, € possivel comparar os dados ob-
tidos em pesquisas sobre violéncia e assédio em vdrias realidades do terri-
torio brasileiro, criando-se assim uma anadlise territorial abrangente e um
bom subsidio para futuras pesquisas.

Seguindo os passos necessdrios para uma revisdo sistemdtica, optou-
-se por um caminho completo desde a escolha do tema e descritores a se-
rem pesquisados até a redacao do texto (GIL, 2002, p. 59).

A escolha do tema foi motivada pela necessidade de compreender
como a violéncia simbdlica de género se manifesta em contextos educa-
cionais. Por critério de delimitacdo, adota-se apenas o assédio moral e o
assédio sexual como manifestacao deste tipo de violéncia.

1 A pesquisa é denominada Violéncia de género na educacgio profissional: assédio moral/sexual em uma instituicio
federal de educacéo tecnoldgica, coordenada pela Profa. Dra. Raquel Quirino e executada no Grupo de Pesquisa em
Formacéo e Qualificacao Profissional - FORQUAP, vinculado ao Mestrado em Educacdo Tecnoldgica do CEFET-MG.
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A violéncia e seu vinculo com as relagdes de género no espago educa-
cional orientaram a busca por autores de referéncia (ABRAMOVAY, 2010;
BOURDIEU, 2012; GOMES, 2008) devido a necessidade de responder o
problema proposto e delimitar a temdtica de pesquisa. A busca de fon-
tes foi realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
- BDTD? considerando as teses e disserta¢des produzidas nos programas
de pds-graduacio do Brasil entre 2004 e 2019. Os descritores pesquisados
foram utilizados separadamente, contemplando pequenas variagdes como
acentuacao, sendo eles: “violéncia de género”, “violéncia simbdlica”, “assé-
dio moral” e “assédio sexual”.

Apds os fichamentos e as leituras analiticas, seguiu-se para a reda-
¢ao do texto com os apontamentos e contribui¢des. Para responder como
a violéncia simbdlica de género, traduzida por assédio moral e/ ou sexual,
€ abordada nas produgdes cientificas (teses e dissertagdes) nos Programas
de Pds-graduacao stricto sensu no Brasil e, mais especificamente, na drea
educacional, organizou-se os subcapitulos em cendrio geral - correspon-
dendo a todas as pesquisas sobre violéncia e assédio nos PPGs no Brasil - e
em cendrio especifico - abordando a violéncia e o assédio no contexto edu-
cacional, sob as perspectivas gerais, do estudante, do docente, do técnico-
-administrativo e relacional.

Cendrio Geral de Pesquisa: abordagem de violéncia e assédio nos programas de
pos-graduacao no Brasil

Com base na pesquisa realizada na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes - BDTD, foram encontradas 123 producdes cientifi-
cas (teses e dissertacdes) que abordam a violéncia e o assédio. A andlise, os
objetos de estudo e as dreas de concentracio nio mantiveram uma homoge-
neidade, sendo, portanto, diversos olhares sobre a temdtica. Neste contex-
to, apresenta-se a relacdo de trabalhos encontrados segundo os descritores
utilizados na busca - “assédio moral”, “assédio sexual”, “violéncia de género”
e “violéncia simbdlica”, complementado com a drea de concentracao, princi-
pais orientadores, principais programas de pds-graduacao e universidades.

Os resultados apresentam um equilibrio entre as temdticas “violén-
cia”, com 64 trabalhos, e “assédio” com 59. Entretanto, considerando todo o
universo da pds-graduacao brasileira pesquisado, temos uma expressividade
maior de producdes com a temdtica assédio moral (54), e uma menor, em
relacio ao assédio sexual, com apenas cinco trabalhos, conforme a Figura 1.

2 A BDTD integra os sistemas de informacao de teses e dissertacdes existentes em 109 instituicdes de ensino e pesquisa
do Brasil, e também estimula o registro e a publicacao de teses e dissertacbes em meio eletrénico (IBICT, 2018).
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Figura 1 - Relacao de producdes cientificas conforme descritores de
pesquisa

Fonte: elaboracio propria.

Sobre a relagdo da temdtica com as dreas de concentragido é impor-
tante destacar que, tratando-se de assuntos desafiadores e interessantes
de pesquisa como os analisados, a drea de ciéncias sociais se destaca em
numero de producdes e por contemplar todos os descritores pesquisados.
Um fato relevante € que todos os trabalhos com o descritor “assédio sexu-
al” se encontram na drea de concentracio das ciéncias sociais, conforme
a Figura 2.

Figura 2 - Relagdo de producoes cientificas conforme drea de concentragio

o
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Areas de conhecimento

Fonte: elaboracéo prépria.

Em termos quantitativos, as produgdes na drea de ciéncias humanas
podem ser equiparadas as da drea de ciéncias da saide. As dreas de engenha-
ria/tecnologia e linguistica, letras e artes apresentam um pequeno nimero
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de trabalhos. Nas dreas de ciéncias exatas e da terra, ciéncias bioldgicas e
ciéncias agrarias nao foi encontrado nenhum trabalho com essa temadtica.

O descritor “assédio moral” aparece em todas as dreas de concen-
tracao que possuem trabalhos, com excecao da linguistica, letras e artes,
enquanto o descritor “violéncia de género” aparece em todas as dreas, com
excecdo da engenharia/tecnologia.

Salienta-se a importancia das pesquisas no campo das ciéncias hu-
manas e sociais para evidenciar a temadtica de violéncia e assédio em diver-
sos segmentos da sociedade. Reconhecer a presenca destes fatores nestas
dreas requer um esfor¢o dos diferentes programas de pds-graduacio exis-
tentes para o seu entendimento global.

As produgodes cientificas foram relacionadas de forma quantitativa
em relacdo aos programas de pds-graduacdo que adotam esta temdtica
como assunto de investigag¢do, com o intuito de evidenciar as universida-
des onde ha maior ocorréncia do tema, conforme a Figura 3.

Figura 3 - Relacao de produgoes cientificas conforme programas de pos-
graduacao

EEEE BN
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Programas de Pos-graduagio

Quantidade de teses e dissertagbes

Fonte: elaboracio prépria.
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Os programas de pds-graduacdo que apresentaram a maior quanti-
dade de trabalhos foram: direito (17), a enfermagem (16) e a psicologia (11).
Por questdes de denominacdo nominal dos programas, o PPG de ciéncias
sociais foi analisado separado do PPG de sociologia. Se fosse realizado
conjuntamente teriamos 14 trabalhos. Os PPGs de educacio configuram-
-se na 9* posicdo, com cinco trabalhos, sendo todos eles produzidos em
universidades diferentes.

Contata-se que a Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFR-
GS e a Universidade de Sao Paulo - USP foram as que mais produziram
teses e dissertacOes sobre a temadtica, sendo 14 e 13 producodes respectiva-
mente, ressaltando assim, o destaque das instituicdes federais na producao
dessas pesquisas cientificas.

Quanto a pulverizagdo de trabalhos, percebe-se que diversos PPGs
tém apenas dois trabalhos como € o caso do PPG de Administragio de Em-
presas (FGV); Ciéncia Politica (UFRGS); Ciéncias - Medicina Preventiva
(USP); Direito, Relacdes Internacionais e Desenvolvimento (PUC Goids) e;
Politicas Publicas e Gestao da Educacao Superior (UFCE), conforme a Fi-
gura 3. Foram encontrados 22 PPGs com apenas uma producao cientifica.

A andlise dos PPGs revelou uma predominancia de alguns docentes
orientadores nas temadticas. Majoritariamente, os docentes nao orientaram
mais que dois trabalhos, com excecido da Prof?. Dr?. Stela Nazareth Mene-
ghel, dos programas de pds-graduacdo em Enfermagem e Saide Coletiva
(UFRGS), e da Prof®. Dr*. Rosa Maria Godoy Serpa da Fonseca, do PPG em
Enfermagem (USP), conforme a Figura 4.

Figura 4 - Docentes x numero de produg¢des académicas orientadas

Fonte: elaboracio prépria.

Os demais docentes estdo vinculados aos seguintes PPGs: Prof. Dr.
Paulo Eduardo Vieira de Oliveira, do PPG de Direito (USP), Prof. Dr. Ro-
berto Grun, dos PPGs de Ciéncias Sociais e Engenharia de Producao (UFS-
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Car), Prof?. Dr2. Ana Carolina Rocha Pessoa Temer, do PPG de Comuni-
cacdo (UFG), Prof®. Dr®. Ana Flavia Pires Lucas D. Oliveira, do PPG de
Ciéncias - Medicina Preventiva (USP), Prof®. Dr®. Elaine Rossetti Behring,
do PPG de Servigo Social (UER]), Prof®. Dr?. Jussara Reis Prd, do PPG de
Ciéncia Politica (UFRGS), Prof?. Dr2. Maria Ester de Freitas, do PPG de
Administracdo de Empresas (FGV), Prof?. Dr* Marta Julia Marques Lopes,
do PPg de Enfermagem (UFRGS) e Prof?. Dr®. Paula Inez Cunha Gomide,
do PPG de Psicologia (UTP).

Com este cendrio geral de pesquisa foi possivel compreender que a
violéncia simbdlica de género, traduzida por assédio moral e/ ou sexual,
sdo abordadas majoritariamente pelas ciéncias sociais e humanas, muito
recorrente em PPGs de Direito, Enfermagem, Psicologia, Servi¢o Social
e Sociologia. Cabe também afirmar que as duas universidades com maior
numero de producdes sobre a temdtica, Universidade Federal do Rio Gran-
de do Sul - UFRGS e a Universidade de Sao Paulo - USP, possui também
as professoras doutoras que mais orientaram pesquisas cientificas sobre
a tematica, Prof®. Dr®. Stela Nazareth Meneghel e Prof*. Dr®. Rosa Maria
Godoy Serpa da Fonseca, respectivamente.

A sec¢do seguinte retine os dados de produgdes cientificas que relacio-
naram a violéncia e o assédio, especificamente, no contexto educacional.

Cenario de Pesquisa em Educacio: “atores” e suas relacoes

A presente se¢do apresentard como a violéncia e o assédio configu-
ram-se em didlogo com a educagio. Foram encontradas 19 produgoes cien-
tificas (teses e dissertagdes) que fazem esta relagdo, sendo distribuidas da
seguinte forma: nove tratam de educacéo e violéncia simbdlica; oito sobre
educacao e assédio moral; uma que relaciona violéncia de género e uma de
assédio sexual.

As teses e dissertacdes relacionadas a educacio tem como drea de
concentracao principal as Ciéncias Humanas (13) seguida das Ciéncias So-
ciais (5) e Ciéncia da Saude (1).

As producdes que abordam o contexto educacional nao foram pro-
duzidas somente nos PPGs de educacao, sendo, portanto, distribuidos em
outros PPGs conforme Quadro 1.
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Quadro 1 - Distribui¢do dos programas de pds-graduacao que relacionam
a temadtica a educacao

Administracao Universidade do Grande Rio “Prof. José de Souza
Herdy”

Administracao de Empresas | Fundacdo Getulio Vargas

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Universidade do Extremo Sul Catarinense

Educacao Universidade Federal da Paraiba

Universidade Federal do Espirito Santo

Universidade Federal do Sergipe

Educacao Brasileira Universidade Federal do Ceara
Enfermagem Universidade de Sao Paulo

Ensino Universidade Estadual do Oeste do Parana
Ensino de Histéria Universidade Estadual de Ponta Grossa
Historia Universidade Federal do Espirito Santo

Politicas Publicas e Gestdo Universidade Federal do Ceara (2)
do Ensino Superior

Universidade Tuiuti do Paran (2)

Psicologia - -

Universidade Federal do Amazonas
Psicologia Social Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Servico Social Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita

Filho”

Fonte: elaboracao prépria.

O cendrio de pesquisa especifico na drea educacional € apresentado
em seis perspectivas, a saber: geral, do estudante, do docente, do técnico-ad-
ministrativo, relacional e uma sintese da temadtica no cendrio educacional.

Na perspectiva geral foram encontradas trés produgdes cientificas
que abordam os temas de forma geral. Uma com o descritor “assédio mo-
ral”, outra com “violéncia de género” e a terceira com “violéncia simbdli-
ca”. A investigacdo de Coelho (2018) e Pinto (2018) € realizada através de
pesquisa documental para uma discussdo de conceitos de assédio moral e
as formas de representacio das relacdes de género em processos judiciais
oriundos de ocorréncias entre estudantes/docentes. Souza (2007) realiza
uma pesquisa etnogréfica virtual e constata a violéncia simbdlica presente
na série televisiva Malhacao.
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Na perspectiva do estudante foram relacionadas seis produgdes
cientificas, sendo que todas elas foram classificadas dentro do descritor
“violéncia simbdlica” O perfil dos estudantes que participaram das in-
vestigacdes sio alunos surdos (MORAS, 2018), adolescentes vinculados
ao Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social - CREA/ES
(MACHADO, 2015) e vinculados ao ensino fundamental nos anos finais
(SILVA, 2014), ensino médio basico (CERQUEIRA, 2010), ensino médio
do PROEJA (CARDOSO, 2018) e curso técnico subsequente (OLIVEIRA,
2016). Foram constatadas violéncias que atinge as pessoas com deficiéncia
auditiva pela dificuldade de inclusdo, aos adolescentes do CREA/ES que
sofrem com a inadequacao curricular para suas necessidades; o letramento
escolar apontado como forma de violéncia simbdlica e a opressido ocorrida
nos ambientes escolares devido ao padrao do corpo perfeito. Duas investi-
gacoes se assemelham por relacionar a violéncia simbdlica aos motivos que
levaram estudantes a evadirem do ensino médio PROEJA no IFRN (CAR-
DOSO, 2018) e do curso técnico subsequente do IFSC (OLIVEIRA, 2016).

Na perspectiva do docente, das cinco pesquisas, quatro se encaixam
no descritor “assédio moral” e apenas uma na “violéncia simbdlica”. Silva
(2016) constata a existéncia do assédio moral entre professores de uma ins-
tituicdo publica de ensino superior, na medida que Teixeira (2014) afirma
que, em uma institui¢do privada de ensino superior, as participantes do
sexo feminino foram o maior alvo dos atos negativos praticados pelo em-
pregador, colegas e alunos. Rodrigues (2013) endossa a existéncia do assédio
moral em uma instituicdo de ensino superior privada e Caran (2007) iden-
tificou a existéncia de riscos psicossociais/pressao decorrentes do local de
trabalho. Diferente das demais andlises, Milhomem (2010) analisou as re-
presentacdes sociais de género, as expressodes de violéncia simbdlica no co-
tidiano do trabalho docente no interior da comunidade indigena Xerente.

Na perspectiva dos técnicos administrativos foram encontradas
duas produgoes cientificas, sendo uma com o descritor “assédio moral” e
outra com o descritor “assédio sexual”. As duas pesquisas sdo da mesma
instituicido. E perceptivel a nocio de complementaridade das pesquisas,
uma vez que Damasceno (2012) procurou investigar a percepcao dos servi-
dores publicos técnico-administrativos no tocante ao conceito de Assédio
Moral no ambiente organizacional e Lima (2018) investigou a percepcao
das servidoras lotadas na Pré-Reitoria de Gestdao de Pessoas da Universi-
dade Federal do Ceard, no tocante ao conceito de Assédio Sexual. Em am-
bos os casos, os técnicos administrativos apontaram o conhecimento sobre
a forma de violéncia e a necessidade de melhorar o ambiente de trabalho
na prevencao e combate ao assédio.

Na perspectiva relacional - investigag¢des que vinculam a perspectiva
de mais de um ator, encontramos trés pesquisas, sendo que duas versam so-
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bre assédio moral e uma sobre violéncia simbdlica. Ao tomar como anadlise
dois ou mais pontos de vistas as pesquisas denotam a forma de gestio como
instrumento facilitador da prética de assédio moral nos docentes (DOLE-
ZAL, 2013) e na relagio estudante/docente sdo constatados vdrios transtor-
nos psicossomdticos em docentes (PRISCO, 2012) enquanto que exaltando o
olhar do estudante descobre-se que as relacdes escolares sdo hierarquizadas
ndo permitindo a troca de saberes e conhecimento (SANTOS, 2017).

Em sintese, a temdtica de violéncia e assédio investigadas no cendrio
educacional apresentam como principais metodologias a entrevista; andli-
se de conteudo; questiondrio; etnografia; grupo focal e pesquisa documen-
tal. No que tange as referéncias, os principais autores nacionais citados
sdo Paulo Freire, Margarida Barreto, Marilena Chaui, Maria Ester Freitas,
Roberto Heloani, Guacira Louro e Heleieth Saffioti. J4 os autores interna-
cionais mais citados em pesquisas brasileiras sobre a temdtica foram Pier-
re Bourdieu, Marie-France Hirigoyen, Heinz Leymann e Serge Moscovici.
Por fim, todas as perspectivas apontam a existéncia de violéncia simbdlica
no Ambito educacional de multiplas formas e afetando vdrios atores.

Consideracgoes finais

A investigacao foi motivada pelo questionamento: “como a violéncia
simbdlica de género, traduzida por assédio moral e/ ou sexual, é abordada
nas producdes cientificas (teses e dissertacdes) nos Programas de Pds-gra-
duagio stricto sensu no Brasil e, mais especificamente, na drea educacional?”.

Uma primeira constatacio é que o tema € pouco explorado nas pes-
quisas académico-cientificas com o levantamento de exiguas producdes na
BDTD. Foram encontradas 123 teses e dissertacdes, sendo que apenas 19
abordam a relagdo educagaofvioléncia simbdlica de género ou educacao/
assédio moral/sexual.

Das 19 producodes analisadas que relacionam a temadtica com a drea
da educagio, pode-se afirmar que mesmo com abordagens distintas todas
evidenciam violéncia, principalmente na forma simbdlica, e mais especifi-
camente ainda, a violéncia simbdlica contra a mulher.

Dentre os tipos de violéncia citados, destacam-se ofensas em sala de
aula (tanto por parte de professores e alunos), ataques a honra, assédio mo-
ral efou sexual, nas relagoes de trabalho, tanto em escolas publicas quanto
em privadas.

A evasio escolar e abandono dos estudos sio citados em vdrios es-
tudos evidenciando muitos motivos geradores de violéncia contra os estu-
dantes. Entre eles estdo: trabalhar e estudar ao mesmo tempo; programas
de estudos superficiais, fora da realidade dos discentes; sofrimento sim-
bdlico causado nos estudantes, reproduzidos pelos préprios mediadores
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da cultura da escola, que inferiorizam a populagao por eles acolhida, prin-
cipalmente em escolas localizadas nas periferias. O desprezo pelo letra-
mento fora da escola e a crenca apenas no letramento escolar como forma
de assegurar um modo de vida superior também € um tipo de violéncia.
A formacao do jovem consumidor, heterossexual e domesticado induz ao
bullying contra pessoas que nao se enquadram no padrao do corpo perfeito,
e também é motivo de evasio.

No que tange a educacgio inclusiva, a pesquisa feita na institui¢do
que recebe alunos surdos apontou que a escola nio € neutra, e que in-
cluir ndo é apenas matricular, sendo necessdrios programas de politicas
publicas e profissionais com formacéao especifica. Em relacdo aos jovens
que participam de programas de medidas socioeducativas, a escola € bem
desinteressante e precisa passar por reavaliagido do PDI.

Nas pesquisas sobre assédio moral, constata-se que as mulheres sdo
o maior alvo desse tipo de violéncia. Sio motivados por questdes pessoais
e/ou organizacionais e sdo praticados por empregadores, por colegas de
trabalho e por alunos. Competitividade, fragilidade, inexisténcia de nor-
mas e de processos referentes a prevencao, facilitam o assédio em ambien-
tes académicos.

Essa violéncia implica riscos psicossociais e afeta a saide dos tra-
balhadores, causando uma série de transtornos, tais como estresse, ansie-
dade, insonia/dificuldades no sono, cefaleia, gastrite, depressdo, herpes,
problemas de voz, desmotivacio, decep¢ido com a carreira profissional.
Apesar de as mulheres serem as principais vitimas, as que participaram da
pesquisa na UFC, tinham pleno conhecimento acerca do conceito, sujeitos
praticantes e efeitos nocivos deixados pelo assédio moral/sexual.

Nao é diferente a violéncia contra a mulher nas tribos indigenas. Na
pesquisa realizada na tribo Xerente, mesmo com escolarizacio feminina e
assuncao a novos papéis politicos e educacionais, ora abrem-se possibili-
dades para ampliagio de direitos e cidadania, ora papéis masculinos mais
tradicionais sdo reafirmados e enaltecidos nos discursos tanto de homens
como de mulheres.

As produgdes que versaram sobre a parte de processos juridicos
apontaram que das mulheres eram exigidos recato, castidade e prova de
“mulher honesta”, enquanto os homens que cometiam crimes de sedugio
dispunham da justificativa de liberdade sexual masculina.

Contudo, evidencia-se um nimero baixo de produ¢des em cada PPG
e, mesmo que estejam dispersoas em vdrias dreas de conhecimento, as pes-
quisas produzidas nas ciéncias humanas e sociais caracterizam a maior
densidade de producédo. Pesquisas sobre a violéncia simbdlica de género,
assédio moral e, principalmente o assédio sexual, nas instituicoes educa-
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cionais ainda sdo um tema controverso, porém, urgente de se ter mais visi-
bilidade nos meios cientificos.

Com o resultado da investigacdo, fica evidente a necessidade de
aprofundar os estudos sobre violéncia simbdlica de género e assédio mo-
ral/sexual na drea educacional junto aos PPGs oferecidos no Brasil, bus-
cando formas de enfrentamento para extin¢ido ou pelo menos amenizagio
destas situagoes.
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CENTRALIDADE E CRISE DO
TRABALHO: ONDE ESTAO AS
MULHERES?

Lucimara Moreira
Raquel Quirino

Introducéo

O modelo fordista de produgdo comeca a ser questionado, conforme
Pierre Dardot e Christian Laval (2016), a partir do final da década de 1960,
sobretudo pelo declinio da lucratividade, a desaceleracao da produtividade
e a alta inflacdo. Diversas interven¢des politicas foram necessdrias, devido
as sucessivas crises, buscando-se reequilibrar o mercado. Hoje, a politica
neoliberal estd orientada aos desejos dos grandes oligopdlios, tornando-se
guardia das regras monetdrias, perpetuando assim a subordinacao a racio-
nalidade que estd voltada para a globalizacao e a financeirizagio.

Observa-se uma crise, sem precedentes, em resposta ao novo tipo de
acumulacao financeira que dispensa a méao de obra assalariada e, conforme
descrito por Ricardo Antunes (2006), privilegia o que ele denomina como
trabalho subproletrarizado, termo que abrange o trabalho parcial, precario,
temporario, subcontratado, terceirizado e informal. E, apesar de toda a
classe trabalhadora ser afetada pela crise econdmica, as mulheres ainda
sao mais exploradas do que os homens, e, na maioria das vezes, sio empur-
radas para os servicos precarizados e associados ao doméstico.

Helena Hirata e Daniele Kergoat (2007) colocam a divisdo sexual do
trabalho como a continuagao da relacao social desigual entre os sexos, que
privilegia e valoriza o trabalho do homem, tido como produtivo, e desvalo-
riza o trabalho da mulher, associado ao reprodutivo. Em uma sociedade na
qual observa-se historicamente uma divisao sexual do trabalho, que privi-

1 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
Brasil (CAPES) - Codigo de Financiamento 001.
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legia os homens na esfera produtiva e as mulheres na reprodutiva, indaga-
-se: como elas estdo inseridas neste novo contexto de trabalho?

Para elucidar esse questionamento, propde-se um estudo qualitativo,
embasado em pesquisa bibliografica e documental, iniciando-se por bre-
ves apontamentos acerca da centralidade do trabalho e a crise do capita-
lismo, a participacdo feminina no indice PEA, concluindo com pesquisas
e dados atuais sobre o novo cendrio de trabalho das mulheres no Brasil.

Desenvolvimento
Centralidade do trabalho

A palavra latina que dd origem ao vocabulo trabalho, conforme evi-
dencia Marilene Chaui (2015), € tripalium, instrumento utilizado para em-
palar escravos, e labor, em latim, significa esfor¢o, dor, sofrimento, en-
curvasse sob o peso de uma carga. Muitas linguas modernas, derivadas ou
influenciadas pelo latim, recuperaram a maldicao lang¢ada por Deus sobre
Eva, no episédio da expulsao do paraiso, legando a ela o trabalho do parto.
E vem daf a inquietacao da autora, que se pergunta, dentre outras coisas,
quando e porque o trabalho comecou a ser visto como uma virtude.

A partir dos estudos de José Geraldo Pedrosa (2011, p. 6), observamos
que os gregos antigos, através da poesia, ja reconheciam o trabalho como
uma virtude e valor moral, antecipando ideias que apareceriam posterior-
mente em Smith e Weber. Portanto, a “humanidade percorreu um longo
trajeto histérico até que o sentido do trabalho deixasse de relacionar-se a
tortura, ao sacrificio e ao necessdrio a subsisténcia”.

Mesmo trazendo Max Weber e Emile Durkheim para embasar a mu-
danca do valor do trabalho na sociedade, para José Geraldo Pedrosa (2011,
p. 9), é a partir do século XX, com o desenvolvimento do marxismo, que
percebemos o trabalho como condigido para a formagao do individuo, sen-
do colocado pela primeira vez “como a razao de ser do homem”.

Georg Lukdcs (1978), na busca pela descri¢do da ontologia do ser so-
cial, descreve a importancia do marxismo para elucidar essa questdo. Con-
forme o autor, apesar do ser humano originar-se de processos bioldgicos, €
o trabalho que o distingue dos demais animais. Mesmo que alguns pesqui-
sadores digam que o salto evolutivo se dd pela consciéncia, se nao houver
uma acdo, um sentido que leve o homem ao movimento, niao hd evolugio
nem transformag¢ao do meio.

Apesar do homem viver em um mundo de causalidades, € dele a acio
de escolher entre as alternativas, visando uma finalidade. Destarte,

[...] a praxis é uma decisdo entre alternativas, ja que todo in-
dividuo singular, sempre que faz algo, deve decidir se o faz
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ou nio. Todo ato social, portanto, surge de uma deciséo entre
alternativas acerca de posicoes teleoldgicas futuras. A necessi-
dade social s6 se pode afirmar por meio da pressao que exerce
sobre os individuos (frequentemente de maneira anénima), a
fim de que as decisdes deles tenham uma determinada orien-
tacio (LUKACS, 1978, p. 6).

Passando para a observagdo do capitalismo a luz da teoria marxista,
Tom Bottomore (1988, p. 113) comenta que a principal intencio da andlise
de Marx é demonstrar como e porque os produtores sio dominados pelo
produto do trabalho, “como o trabalho morto, objetificado em sua existén-
cia como capital, exerce seu dominio sobre o trabalho vivo mediante as leis
aparentemente objetivas da oferta e da procura”.

A crise do trabalho no capitalismo contemporaneo

A critica ao capitalismo precisa levar em consideracdo as mutagdes
do proprio sistema de produgido que, como nos diz Marilena Chauf (2015),
mudou de um sistema inclusivo para exclusivo. Enquanto o capitalismo
colocava um nimero cada vez maior de trabalhadores assalariados no mer-
cado, desde o século XVIII até a década de 1970, a partir desse momento,
devido ao capital financeiro, o monetarismo, e o desenvolvimento tecnolé-
gico, surgiu um novo tipo de acumulacio de riqueza que dispensa o traba-
lho assalariado e o consumo de massa.

No intuito de compreender essa mudanca significativa, e a crise a
partir de 1970, Pierre Dardot e Christian Laval (2016) descrevem que, a par-
tir do final dos anos de 1960, o modelo fordista de producdo comecou a ser
questionado devido ao declinio da lucratividade, fruto da desaceleracao da
produtividade, da combatividade dos assalariados e da alta inflagdo. Outro
fator que corroborou com a crise foi a desregulacio do sistema interna-
cional apds a Segunda Guerra Mundial, sendo que a flutuagdo geral das
moedas, a partir de 1973, aumentou ainda mais a influéncia do mercado
sobre as politicas econémicas.

O aumento na taxa de juros levou vdrios paises a crise do endivida-
mento, em particular os latino-americanos. Essa crise aumentou o poder
dos credores sobre os devedores, de forma que certas disciplinas moneta-
rias e orcamentdrias passam a ser exigidas em troca de empréstimos. Essas
intervengdes visavam impor a politica do estado concorrencial, definido
por Pierre Dardot e Christian Laval (2016, p. 198) como “o estado cujas
acoes tendem a fazer da concorréncia a lei da economia nacional, seja essa
concorréncia a dos produtos estrangeiros, seja a dos produtos nacionais”.
Conforme Ricardo Antunes (2009, p. 28), € imprescindivel entender as mu-
dangas no mundo contemporaneo, os principais significados e consequén-
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cias. Quanto mais aumentam a competi¢do e a concorréncia, mais nefas-
tas sdo as suas consequéncias, dentre elas “a destruicio e/ou precarizacao,
sem paralelos em toda a era moderna, da for¢a humana que trabalha”.

Em outro estudo, Ricardo Antunes (2006) observa aspectos multifa-
cetados do mundo do trabalho no capitalismo contemporaneo: temos uma
diminuicao da classe operdria fabril; 0 aumento do assalariamento no setor
de servig¢os; uma subproletarizacio exacerbada, com a expansao do traba-
lho parcial, precdrio, tempordrio, subcontratado e terceirizado; o aumento
do contingente feminino no mundo operdrio e uma significativa heteroge-
neizacao do trabalho.

Dados histéricos da Organizacao Internacional do Trabalho (ILO,
2018a), entre os anos de 1991 e 2017, demonstram um acréscimo de 40,75%
no numero de trabalhadores no setor da industria, passando de 522,5 mi-
lhoes para 735,4 milhdes de pessoas, e, enquanto isso, o setor se servicos
apresentou um acréscimo de 120,08% no numero de pessoas empregadas,
passando de 758,3 milhoes para 1673,4 milhdes. Segundo Ricardo Antunes
(2006), apesar de alguns autores responsabilizarem a recessio economica,
enquanto outros se voltam para automagao, robdtica e microeletronica, os
fatos e dados deixam claro a nitida redugao do proletariado fabril na parti-
cipagio total no contingente de trabalhadores, e 0 aumento da proporcao
de trabalhadores no setor de servicos. Esta reducio da classe trabalhadora
industrial cria uma dicotomia relevante, em que a diminui¢do da quanti-
dade € seguida por um aumento na qualificacdo de uma pequena parcela
destes trabalhadores, gerando também, por outro lado, uma grande parce-
la desqualificada para as func¢des.

Paralelamente a esta tendéncia temos a subproletarizacdo do trabalho,
como o trabalho precdrio, parcial, temporario, terceirizado, ou vinculados
a economia informal. E como denomina Alain Bihr (1991, p. 89), todas essas
categorias tém em comum “a precariedade do emprego e da remuneracio;
a desregulamentacao das condi¢des de trabalho em relagdo as normas le-
gais vigentes ou acordadas e a consequente regressao dos direitos sociais,
bem como a auséncia de protecdo e expressao sindicais”.

Além do exposto acima, Ricardo Antunes (2006) nos recorda que o
resultado mais brutal de todo esse processo de reestruturacao do trabalho
€ o desemprego estrutural, que atinge o mundo em escala global. Confor-
me dados de 2017 da Organizagdo Internacional do Trabalho (ILO, 2018b),
apesar do desemprego mundial se manter estabilizado nos ultimos anos,
sendo de 5,6%, andlises demonstram que a economia global nio esta crian-
do empregos suficientes, além disso temos 42,5% da populacdo empregada
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em empregos vulneraveis,* 16% dos trabalhadores vivendo em situacao de
pobreza moderada, e 11,2% em extrema pobreza.?

Segundo Istvan Mészdros (2002), como citado por Mirla Cisne (2014),
as mulheres sdo 70% dos pobres do mundo e as maiores vitimas da pre-
carizacdo do trabalho e das politicas publicas. Por serem as principais
responsaveis pelo trabalho doméstico, muitas se encontram na informali-
dade, sem direitos trabalhistas assegurados, sendo maioria dentre os que
buscam a assisténcia social para garantir as condi¢des minimas de sobre-
vivéncia da sua familia. Isto ainda é agravado quando se atenta ao fato de
que, além da desigualdade social, € cada vez maior o nimero de mulheres
que assumem sozinhas a manutencao das familias (SAFFIOTI, 1981).

Em épocas de crise, o género opera como um fator de selecao dos tra-
balhadores, “expulsando as mulheres muito mais do que os homens da es-
trutura ocupacional” (SAFFIOTI, 1976, p. 357). Observando a familia como
base de consumo, o rendimento da mulher, geralmente inferior ao do ma-
rido, afeta em menor grau o orcamento familiar. “Diante da superproducao
de mercadorias, as empresas necessitam reduzir a producao, conservando
o grau de produtividade do trabalho humano”. Jd que o trabalho feminino
€ legitimado como um complemento, parece normal para a sociedade que,
no caso de supressdo tempordria, o marido seja privilegiado, e a mulher
retirada do mercado de trabalho. “As mulheres, no Capital, ndo tém exis-
téncia enquanto sexo social, mas fazem parte, com outras categorias, do
exército industrial de reserva” (HIRATA, 2018).

Participacao feminina no indice PEA

Inicia-se a contextualiza¢do das brasileiras no mundo do trabalho a
partir da pesquisa de Heleieth Saffioti (1985), que apresenta dados sobre a
participagdo feminina no mercado de trabalho, a partir do primeiro recen-
seamento realizado em 1872. Excluindo as pessoas categorizadas como sem
profissdo, as mulheres representavam 45,5% da populagdo economicamente
ativa (PEA),* em grande parte na industria téxtil, agricultura, servigos do-
mésticos e costureiras por conta prépria. Vale ressaltar que essa porcenta-
gem de trabalho feminino jamais foi registrada no pais posteriormente.

2 Trabalhadores por conta propria e trabalhadores familiares (ILO, 2018b).

3 As taxas de pobreza moderada e extrema referem-se as parcelas de trabalhadores que vivem em domicilios com
renda ou consumo per capita entre US $ 1,90 e US $ 3,10 por dia, em paridade de poder de compra (PPC) e menos de
US $ 1,90 por dia (PPP), respectivamente (ILO, 2018b).

4 Segundo classificacdo do IBGE, que realiza o Censo Demografico, as Pesquisas Domiciliares Anuais e outras
pesquisas oficiais, a PEA inclui os ocupados e os desocupados. J& a Populacdo Economicamente Inativa inclui
os aposentados, os que estdo em asilos, os estudantes, os que vivem de renda e os/as que cuidam de afazeres
domésticos (BRUSCHINI, 2007, p. 539).
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Como resultado do primeiro surto de industrializagao brasileira na
década de 1920, a participagdo das mulheres nas atividades caiu drasti-
camente para 15,3% da PEA, com a diminuicio da participacao delas na
industria téxtil. Este fendmeno aumentou ainda mais a subordinacao ao
homem nio apenas na esfera da reproducdo, mas também da producio
(SAFFIOTI, 1985).

O colapso da crise de 1929 foi sentido no pais, com a mudanga da
hegemonia do setor cafeeiro para o industrial. Para Heleieth Saffioti (1985)
a queda e estagnacio econdmica reverberou até 1939, quando a industria
comegou a elevar a taxa de crescimento, com um crescimento intenso entre
1949 e 1959. Os enormes desequilibrios sociais agravaram-se ainda mais
neste periodo, com a migra¢do campo-cidade, gerando as chamadas “popu-
lacdes urbanas marginais”, e aumentando a mao de obra no terceiro setor,
preferencialmente a feminina. Em contrapartida, segundo Cristina Brus-
chini e Tina Amado (1988), a profissionalizacdo do magistério abriu espago
para aumentar gradativamente o nivel de escolarizacido das mulheres.

A década de 1960 é marcada por uma crise inflaciondria e medidas
governamentais de fomento a economia, provocando o crescimento do
emprego e da renda urbana na década de 1970, quando a industria voltou
a absorver parte da mao de obra feminina, continuando o movimento na
década de 1980.

Portanto, a taxa de atividade feminina, que jd era baixa em 1940, de
19,2% da PEA, cai ainda mais em 1950, chegando a 13,5%. Desde entdo,
passou a um movimento de ascensio entre 1950 e 1960, chegando a 32,2%
da PEA em 1982 (SAFFIOTI, 1985).

Levando em consideragdo o processo de industrializagao brasileiro,
Heleieth Saffioti (1981, p. 30) ndo acredita na “reversdo do fenomeno de
expulsdo da forga de trabalho feminina da industria” e sim que o aprovei-
tamento das mulheres no setor de servicos sera crescente.

Cristina Bruschini (2007) aponta um crescimento constante do nu-
mero de mulheres no mercado de trabalho desde a década de 1970, passan-
do de 39,6% para 43,5% da PEA de 1993 a 2005. Na ultima década do século
XX, o perfil das trabalhadoras mudou consideravelmente devido a impor-
tantes transformacdes culturais e sociais ocorridas no pais, como a queda
da fecundidade, a reducdo do tamanho das familias, o envelhecimento da
populagio, e 0 aumento do nimero de mulheres chefes da familia.

Tania Andrade (2016) demonstra através de dados censitdrios a evo-
lucao da participacao feminina no mercado de trabalho, e a reducao conti-
nua da discrepancia da PEA entre homens e mulheres, no periodo de 1950
a 2010, conforme grafico abaixo:
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Figura 1 - Participacdo na PEA brasileira, por género, de 1950 a 2010
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Fonte: Andrade (2016, p. 10).

O cendrio atual de trabalho das brasileiras

No Brasil, atualmente, a classe feminina compode 55,2% dos alunos
matriculados em cursos de graduacao e 61,1% dos concluintes (INEP, 2017).
Segundo Fanny Tabak (2007), além delas serem a maioria nas salas de aula,
possuem de um a dois anos a mais de escolaridade, comparando as médias
masculina e feminina. Ademais, na atividade docente do ensino superior, a
titularidade delas é maior.

As mulheres sio 42,5% dentre as pessoas ocupadas, conforme dados
da PNAD de 2017 (IBGE, 2018b). Segundo a RAIS do mesmo ano base, elas
s30 44% dos empregados formais, com média salarial de R$2708,41, 85% do
valor recebido pelos homens, de R$3.181,87 (BRASIL, 2018). Ja tomando por
base a PNAD referida acima, eles receberam R$2.335,00, e elas R$1.800,00, o
que representa 77,5% do rendimento masculino. Apesar de ampliar o acesso
a niveis mais elevados de instru¢do, o mesmo nao reflete nos dados estatis-
ticos sobre ocupacdo remunerada e média salarial. Constata-se através das
estatisticas a desvalorizacdo da mulher no mercado de trabalho.

O The Global Gender Gap Report (WEF, 2018) relata um progresso, de
2006 a 2017, com relacgao a diferenca salarial mundial entre homens e mu-
lheres, e evidencia que o avanco no ano de 2017 estd relacionado ao aumen-
to de renda e do nimero de mulheres em altos cargos, e na drea técnica.
Contudo, o0 mesmo relatdrio aponta que a equidade salarial entre os sexos,
considerando a progressao atual, ocorrerd somente daqui a 202 anos.

Cristina Bruschini e Maria Rosa Lombardi (2007, p. 66) assinalam em
seu estudo sobre a condicio de trabalho feminina, entre os anos de 1992 e
2002, a “persisténcia dos ja conhecidos padroes diferenciados de inser¢io
feminina e masculina segundo setores e grupos de atividades econémicas’.
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Em ordem de concentragdo, o primeiro setor em que elas se encontram
€ o de servigos, e eles, a industria, sendo que em 2002, em razdo da nova
classificacdo de atividades econdmicas adotadas pelo IBGE, constatou-
-se que 40% das trabalhadoras estavam concentradas em trés subsetores:
educacdo, saide e servigos sociais; servicos domésticos; e outros servicos
coletivos, pessoais e sociais. Atualizando os dados com a SIS, do ano base
de 2017, o percentual somado das categorias educacéo, satude e servigos so-
ciais; servicos domésticos; e demais servigos (pela descricdo, o equivalente
a servigos coletivos, pessoais e sociais) é de 60% (IBGE, 2018c).

As tarefas domésticas em 2017, conforme PNAD (IBGE, 2018b), ain-
da assinalam a tendéncia histdrica das mulheres como principais respon-
saveis, uma vez que 91,7% realizam afazeres domésticos em suas residén-
cias, ou de parentes, enquanto os homens sio 76,4%. Dentre os afazeres,
as principais responsabilidades masculinas sdo cuidar da organizacao do
domicilio (pagar contas, contratar servicos, orientar empregados, etc.) e
fazer compras ou pesquisar precos de bens para o domicilio, enquanto as
femininas sdo preparar ou servir alimentos, arrumar a mesa ou lavar louga,
e cuidar da limpeza ou manutengio de roupas e sapatos.

A Estatistica de Género (IBGE, 2018a, p. 3) demonstra que, em 2016,
“as mulheres dedicaram aos cuidados de pessoas e/ou afazeres domésticos
cerca de 73% a mais de horas do que os homens (18,1 horas contra 10,5
horas) ”, por semana. As mies de criancas pequenas ainda sdo mais pena-
lizadas devido ao trabalho doméstico, deixando o trabalho produtivo. Na
faixa etdria de 25 a 49 anos, 53,3% das maes, que cuidam no seu domicilio
de criangas de até trés anos de idade, estdao fora do mercado. Enquanto na
mesma faixa etdria, 65,5% das mulheres sem filhos pequenos estdo traba-
lhando. Em vista disso, as mulheres além de serem as maiores sobrecar-
regadas com as tarefas domésticas, ainda sio as principais responsaveis
pelos afazeres que remetem ao cuidado da familia.

Ainda debatendo sobre as tarefas de cuidado, e expandindo o con-
ceito ao servi¢o voluntariado, com base na PNAD (IBGE, 2018b), em 2017,
5,1% das mulheres se dedicaram a algum trabalho voluntdrio, taxa 46% su-
perior a dos homens, de 3,5%. Portanto, soma-se as diferengas de indices
dos trabalhos produtivo e reprodutivo, o voluntariado.

O conjunto de dados expostos se refletem no nimero de ocupados
em trabalhos parciais - trabalhos de até 30 horas semanais -, ja que entre
os homens 14,1% pertencem a essa modalidade, enquanto entre as mulhe-
res o percentual € de 28,2% (IBGE, 2018b), diferenca justificada pela quan-
tidade de tarefas realizadas a mais, se comparada a realidade masculina.

Como as tarefas domésticas sempre foram atribuidas as mulheres,
essa construcdo social influencia a visdo do mercado de trabalho, que as
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conduzem a funcdes simples, de baixo conhecimento técnico e repetitivas
(HITARA, 2003). Ricardo Antunes (2006) ressalta que a mudanca na estru-
tura produtiva e no mercado de trabalho, com a insercao da forga femi-
nina, possibilitou o aumento da exploragdo do trabalho das mulheres em
ocupagoes de tempo parcial, e em trabalhos “domésticos”.

Nao obstante a desigualdade salarial, a sobrecarga de trabalho, e a
permanéncia em trabalhos parciais e precarizados, a discrepancia se es-
tende também para as taxas de desocupacdo. A SIS, com dados de 2017
aponta um indice de desocupacio feminina de 14,6%, taxa 34% superior ao
masculino, de 10,9% (IBGE, 2018c).

Outra caracteristica relevante, segundo Helena Hirata (2002), € a bi-
polarizacio das atividades femininas no mercado de trabalho, a partir da
década de 1990, em que hd dois polos: de um lado profissionais altamente
qualificadas, como engenheiras, medias, juizas, dentre outras; e, do outro,
trabalhadoras com baixa qualificacdo e saldrio, exercendo tarefas social-
mente desvalorizadas.

A inser¢do feminina no mercado de trabalho brasileiro é caracteriza-
da pela precariedade, ao longo do tempo. Por outro lado, as mulheres com
maior grau de instrucdo, além de ocuparem os tradicionais espagos femi-
ninos, como o magistério e a enfermagem, também estio ocupando espago
em profissdes de prestigio, como a medicina, o direito, e em redutos tipi-
camente masculinos, como as engenharias. Esse ingresso é o resultado de
vérios fatores, como a transformacio cultural que facilitou o acesso das
mulheres ao ensino superior e a expansido das universidades publicas e
privadas (BRUSCHINI; LOMBARDI, 2007).

Apesar dos avangos no campo profissional, o Perfil social, racial e de
género das 500 maiores empresas do Brasil e suas a¢oes afirmativas (INS-
TITUTO ETHOS, 2016),°> aponta que ainda hd discrepancias relacionando
o género ao nivel hierarquico. Com base nos dados apresentados na figura
abaixo, evidencia-se um afunilamento no nimero de mulheres conforme a
ascensio na carreira:

5 Realizado pelo Instituto Ethos de Empresas e Responsabilidade Social, com cooperacdo do Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID), e em parceria com: Fundacdo Getulio Vargas (FGV-SP), Instituto de Pesquisa Econémica
Aplicada (Ipea), Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) e ONU Mulheres e Secretaria Municipal de Promocéo da
Igualdade Racial (SMPIR) da Cidade de Sao Paulo.
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Tabela 1 - Distribuicéo do pessoal por sexo, em porcentagem

HOMENS MULHERES

Conselho de Administragdo
Quadro Executivo

Geréncia

Supervisio

Quadro Funcional

Trainees
Estagidrios
Aprendizes

Fonte: perfil social, racial e de género das 500 maiores empresas do Brasil e suas
acoes afirmativas (INSTITUTO ETHOS, 2016, p. 17).

Apds a apresentacdo das mulheres brasileiras no mundo do trabalho
enfocando a articulacio entre género e classe, faz-se importante lembrar,
conforme de Cristina Bruschini e Maria Rosa Lombardi (2007, p. 78-79), que,

considerar a raca/cor na andlise das ocupacdes evidenciard um
duplo gueto em que se encontram as mulheres negras. Como
demonstrou o estudo do Sistema Estadual de Andlise de Dados
(Seade) para a regido metropolitana de Sao Paulo, no ano 2000,
as mulheres negras estavam mais presentes em ocupagdes da
drea da saide (enfermeiras, parteiras, massagistas, técnicas de
dptica, etc.) e em ocupagdes da dreas da educagdo, mas eram
praticamente ausentes entre as profissionais de nivel universi-
tdrio - como as médicas, nutricionistas, dentistas, psicélogas,
advogadas -, bem como entre as chefes e encarregadas, geren-
tes e diretoras.

As sociedades marcadas pela tragédia da escravidao precisam refletir
sobre a desumanizagdo da mulher negra, conforme Djamila Ribeiro (2016),
e temas inescapdveis como o papel da mulher negra durante o trabalho
escravo, os direitos civis das mulheres influenciados por raca e classe, a
libertacdo e educacdo das mulheres negras, racismo e estupro, afastamen-
to das tarefas domésticas em casa e entrada no mercado de trabalho antes
das mulheres brancas, dentre outros, como descreve Rosane Borges (2016).

Consideragoes finais

Ressalta-se o carater estrutural do trabalho para a formacao e repro-
ducao social. Mesmo que haja uma corrente de pensamento que sustenta
que o salto evolutivo ocorre por causa da consciéncia humana, sem a acao,
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sem o trabalho, ndo haveria a transformacgdo do meio, caracteristica vista
aqui como crucial para a distin¢ao entre homens e demais animais.

Devido as transformagdes do processo de producao do capitalismo, e
da economia que passa do liberalismo ao neoliberalismo, observa-se o Es-
tado como guardido das regras de mercado, que desenvolvem e perpetuam
a globalizacao e financeirizagdo da politica e economia. Entretanto, essa
evolugdo passa a desvalorizar o trabalho assalariado, aumentando ainda
mais o contingente de trabalhadores subproletarizados, empurrados para
o trabalho informal, parcial e precarizado. Com este cendrio, a mulher pas-
sa a ter sua forga de trabalho ainda mais desvalorizada.

Um fenémeno brasileiro que confirma essa observagdo é que a in-
dustrializa¢do nacional retirou a mulher do mercado de trabalho, eviden-
ciado pela diminuicao do indice PEA, relativo as mulheres, a cada surto de
industrializacdo. O mesmo sé comeca a apresentar um aumento gradativo
da forca de trabalho feminina a partir da década de 1950, devido ao desco-
lamento entre atividade profissional da mulher e a industria, sustentado
pelo aumento da mao de obra no setor de servicos - preferencialmente
feminina - e a profissionalizagcdo do magistério, outro setor feminilizado e
feminizado, trazendo a possibilidade de ascensao intelectual as mulheres.

Constata-se um aumento significativo, nos ultimos anos, do nimero
de mulheres tanto nos indices escolares, como nos do mercado de traba-
lho, porém ainda perpetuam a diferenca da média salarial entre os sexos,
privilegiando os homens. O mesmo ocorre nas ocupagdes profissionais,
com a concentracdo de homens no setor da industria, e das mulheres no
setor de servicos, e, também, nos niveis hierdrquicos das empresas, em
que os cargos de gestdo e direcdo sdo majoritariamente masculinos, e os
operacionais, femininos.

Ampliando a visao de trabalho para o produtivo, voltado ao merca-
do e saldrio, e, também, para o reprodutivo, aquele necessdrio a manuten-
cdo da vida, os dados atualizados ainda demonstram a tendéncia histdrica
das mulheres serem as principais responsaveis pelos afazeres domésticos,
apesar da diminui¢do da discrepancia. Contudo, mesmo que os homens
estejam assumindo mais responsabilidades no &mbito doméstico, até mes-
mo entre as tarefas de casa hd divisdo sexual do trabalho, em que eles se
responsabilizam por tarefas de compras e gestao do domicilio, e elas pela
limpeza e preparagdo dos alimentos. E essa dupla jornada feminina, pro-
dutiva e reprodutiva, corrobora outra realidade: o nimero maior de mulhe-
res entre os trabalhadores parciais e os desempregados.

Portanto, a pesquisa ainda aponta a tendéncia histdrica de divisao
sexual do trabalho produtivo e reprodutivo, apesar dos novos arranjos do
sistema capitalista, e das transformagdes do trabalho doméstico. Mesmo
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com a ampliacio de oportunidades para as mulheres, elas sdo as mais afe-
tadas pelo novo modelo producio, aumentando o contingente de trabalha-
dores subproletarizados.
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O COORDENADOR DE AREA DO
PROGRAMA INSTITUCIONAL

DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA (PIBID): UM BREVE
LEVANTAMENTO DE PESQUISAS'

Fernanda Karine Moura Silva Sales
Célia Maria Fernandes Nunes

Introducéo

A formacdo de professores tem sido foco de investimentos em rela-
cao as politicas publicas. Dentre elas, acompanhamos a implementacao
do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) como
uma acao indutora de politica de formagio de professores, vinculada a Co-
ordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que
tem como base legal a Lei n® 9.394/1996, a Lei n® 12.796/2013 e o Decreto
n?® 7.219/2010.

O PIBID visa aproximar os licenciandos do cotidiano das escolas pu-
blicas de educacéo bdsica, além da valorizacdo do magistério. A Instituicio
de Ensino Superior (IES) interessada, submete a proposta de projeto insti-
tucional PIBID para a Diretoria de Formacao de Professores da Educagio
Bdsica (DEB). O programa dentro da IES conta com a participacido dos
seguintes atores: coordenador institucional (professor que coordena o pro-
jeto institucional), coordenacio de drea de gestdo de processos educacio-
nais (devido a proporcionalidade do tamanho do programa, conta-se com
professor que auxilia o coordenador institucional na gestdo do projeto),
coordenador de drea (professor do ensino superior que coordena o subpro-
jeto da sua drea), supervisor (professor da educacéo bdsica) e licenciandos.

1 Este artigo apresenta um recorte da dissertacdo de Mestrado em Educacao intitulada A relacdo entre a formagéo e a
préatica docente: o que dizem os coordenadores de drea do PIBID/UFOP, apresentada ao Programa de Pés-Graduagao
em Educacéo do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP).
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Os atores do programa desenvolvem as a¢des em subprojetos dentro
das escolas de educacio bdsica, proporcionando interagdo entre a univer-
sidade e a escola de educagio bdsica, de modo a proporcionar um didlogo
entre estes dois espacos de formagio. Cada subprojeto € um projeto menor
dentro de uma temadtica, onde o professor do ensino superior (coordenador
de drea) faz o processo de mediacdo. O subprojeto estd dentro de um proje-
to maior, que € o projeto institucional das institui¢des de ensino superior.

O coordenador de drea tem a funcido de mediar o processo de intera-
cdo e coordenar o subprojeto em que os licenciandos participam e, ainda
apresenta relatdrios periddicos sobre o andamento do subprojeto na insti-
tuicdo parceira, contendo descri¢des, andlise e avaliacao de atividades do
subprojeto que coordena.

No fluxograma abaixo percebemos a relagio entre os atores do PIBID:

Figura 1 - Fluxograma da estrutura do PIBID

CAPES/DEB
FIBID
IES
COORDENADOR
INSTITUCIONAL
0 A I COORDENADOR
IS DE AREA
ESCOLAS
SUPERVISOR PARCEIRAS
LICENCIANDOS

Fonte: elaboragio prdpria.

Em virtude dessa organizagio, o coordenador de drea, estd em constan-
te interacdo com os dois espacos de formacéo: a escola e a universidade que
se faz importante no processo de mediacao das relagoes entre os licenciandos
e os supervisores para o desenvolvimento das atividades dentro da escola.

Desta maneira, como apresentou o relatério de gestao PIBID, ela-
borado pela DEB, o processo de interacdo entre a escola e a universida-
de como ldcus de formacgdo “provoca além da formacao inicial, a formacao
continuada dos docentes da educacao bdsica e das IES” (DEB, 2013, p. 30).

Acreditamos que o coordenador de drea é fundamental no processo
de mediacido do programa, assim como o PIBID tem impactado na sua
formacao e prdticas enquanto professor formador pois possibilita o conta-
to frequente com a educagido bdsica, além da proximidade com diferentes
atores no subprojeto.
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Neste capitulo apresentamos um breve levantamento sobre o coor-
denador de drea do PIBID, uma das etapas da dissertacdo de mestrado em
educacdo apresentada ao Programa de Pds-Graduacio em Educagdo do
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais na Universidade Federal de Ouro
Preto (UFOP) que analisou as contribui¢des das mesmas no que se refere
as abordagens tedrico metodoldgicas, os instrumentos de coleta de dados
e os referenciais tedricos utilizados.

A importancia do estado do conhecimento para o pesquisador

O levantamento de publicacdes sobre um determinado tema é impor-
tante para evitar discutir temdticas ja estudadas e exploradas, bem como
se faz necessdria, para situar melhor os pesquisadores, dentro da temdtica
existente, a respeito do assunto de interesse. (ROMANOWSKI; ENS, 2006).

Como apontam Romanowski e Ens (2006), estes estudos sao justifi-
cados devido as suas possibilidades sobre a progressdao do conhecimento
das pesquisas em determinada temdtica. Os levantamentos sao realizados
considerando o objetivo do estudo e podem ser do tipo estado da arte ou
estado do conhecimento sobre um tema.

Romanoskwski e Ens (2006) discorrem sobre a diferenga entre as
duas abordagens de pesquisa. O estado da arte pode ser considerado mais
amplo, devendo situar o leitor com relagcdo ao que se tem pesquisado em
variadas fontes, analisando, categorizando e revelando muiltiplas aborda-
gens e aspectos.

Ja o estado do conhecimento busca investigar de forma mais concisa
a temadtica que se tem interesse, atingindo a compreensao das temdticas
dentro dos veiculos investigados. (ROMANOWSKI; ENS, 2006).

Compreendemos que o estado da arte envolve um estudo criterio-
so e detalhado sobre o assunto, nesse sentido, este tipo de levantamento
envolve investigacdes mais minuciosas, em um nimero maior de fontes
de dados, categorizando e “revelando multiplos enfoques e perspectivas”
(ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

Assim, realizamos um levantamento em trés fontes: 1) Plataforma
Catdlogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, 2) Grupo de trabalho que
investiga a formagao de professores (GT8) da Associagdo Nacional de Pds-
-graduagdo e Pesquisa em Educag¢do (ANPED), 3) Revistas académicas:
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) e Revista Brasileira de
Pesquisa sobre Formacéao de Professores (RBPFP).

O trabalho se desenvolveu da seguinte maneira: realizamos na Pla-
taforma Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Capes realizamos dois des-
critores: buscamos com o descritor “PIBID” e, encontramos 704 trabalhos,
no entanto, devido a grande amostra de resultados, afunilamos essa busca
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e optamos por especificar a investigacdo com outros descritores para veri-
ficar a quantidade de pesquisas relacionadas. Em virtude disso buscamos
por “PIBID UFOP” e “PIBID PED UFOP” entretanto ndo alcangamos os
resultados almejados, pois no primeiro descritor obtivemos dois resulta-
dos e no segundo apenas um.

Procedemos outra busca, na mesma plataforma, com o descritor “co-
ordenador de drea PIBID” delimitando o periodo de 2007 a 2018 e a seguir
traremos os resultados desta busca.

Tabela 1 - Resultados da busca no Catadlogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES

Descritor Catalogo de Teses e Dissertacoes da (CAPES)
- 2007 a 2018

"PIBID UFOP" 2

“PIBID PED UFOP” 1

“‘PIBID” 704

“‘Coordenadores de &rea PIBID” 67

Fonte: elaboracio prdpria.

Apds encontrarmos 67 resultados com o descritor “Coordenadores
de drea PIBID”, decorremos a leitura dos titulos de palavras-chave e che-
gamos a um total de 35 pesquisas que mencionavam o PIBID. Ao lermos
os resumos, identificamos que 16 destas mencionavam a formagao inicial
no PIBID, porém apenas cinco tinham relacdo com o coordenador de drea
e trés delas faziam um estudo sobre o ator no programa.

Buscamos nas reunides nacionais de 2007 a 2018 da ANPEd, traba-
lhos no grupo de formacao docente “GT8”, como nas revistas académicas
selecionadas, com o descritor “PIBID” e apds o levantamento, procedemos
a leitura dos titulos dos trabalhos, e em seguida, a leitura dos resumos e
palavras chave e identificamos que em nenhuma destas fontes tinham pu-
blicacdes sobre o coordenador de drea do PIBID.

No grupo de trabalho GT8, localizamos nove trabalhos sobre o PI-
BID e nenhum sobre o coordenador de drea. Nas revistas académicas loca-
lizamos um total de 14 resultados sobre o PIBID, somando as duas revistas,
mas nenhum sobre o coordenador de drea.
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Tabela 2 - Resultados da busca no GT8 e nas Revistas académicas

Descritor GT8 (ANPED) 2007 a RBPFP 2007 a 2018 RBE 2007 a 2018
2018

‘PIBID” 9 8 6

Fonte: elaboracéo prépria.

Os trabalhos foram identificados e sistematizados em tabela pela au-
tora, em arquivo de Excel, as informagoes sobre: titulo, ano de publicacio,
tipo “tese”, “dissertacao” “artigo” ou “pdster”, metodologia, instrumentos
de coleta de dados, objetivos/questio de pesquisa, temdtica abordada e
apontamentos.

Ap6s a sistematizacao dos dados, construimos o estudo aqui apre-
sentado, buscando identificar o ator coordenador de drea dentro das pes-
quisas levantadas. Para isso, apresentaremos primeiro o levantamento sobre
o PIBID, e, posteriormente, apresentaremos sobre o coordenador de area.

O levantamento das pesquisas sobre o PIBID: consideracdes iniciais

Neste tépico, apresentaremos o levantamento bibliogréfico a partir
da abordagem qualitativa, onde categorizamos as pesquisas encontradas
sobre o PIBID de acordo com a temadtica em cada fonte de investigagao.

No levantamento de pesquisas sobre o PIBID, incluindo todas as
fontes apds a filtragem e leitura, identificamos que as pesquisas se con-
centraram em torno da formacéo inicial, devido ao foco do programa estar
relacionado a valorizagdo da docéncia e promover a aproximagdo do am-
biente de formacéo e atuagio entre universidade e escola.

Um dos principios estruturantes do programa € o elo entre as ins-
tituicoes formadoras, entre a teoria e prdtica em consonancia com o que
Névoa (2017) defende a respeito da “formacgdo no exercicio da profissdo’.
Deste modo, identificamos no levantamento que as pesquisas apontaram
para esta temdtica, ao mencionarem a indissociacdo entre a teoria e a prati-
ca, estabelecida pelo elo entre a universidade e a escola, de forma bastante
recorrente nos trabalhos sobre iniciacdo a docéncia, como nos outros sete
trabalhos sobre os supervisores e outros temas relacionados a politica de
formacao de professores.

Salientamos a auséncia nos resumos de uma descri¢do precisa sobre
as etapas das pesquisas, metodologia e sobre os instrumentos de coleta de
dados utilizados. No entanto, a partir das informacoes descritas nos traba-
lhos, observamos a utilizac¢@o de: entrevistas, portfélios, didrios de campo,
sequéncias diddticas, a matemadtica e as tecnologias da informacao, pes-
quisas survey, estudos de caso, pesquisas narrativas, grupo focal, andlise
documental e bibliogréfica.

211



Vera Lucia Nogueira e Irlen Anténio Goncalves (Orgs)

A busca também evidenciou trabalhos sobre o significado do progra-
ma para as licenciaturas especificas, o impacto do PIBID nas comunidades
de pratica, fixacdo da docéncia para os licenciandos egressos do programa,
impactos do PIBID nos cursos, contribui¢des e limites do programa para
a formacao e o desenvolvimento profissional e nas prdticas docentes dos
professores iniciantes.

Analisando os documentos legais do programa, identificamos que
outro foco é a valoriza¢do do magistério, além de incentivar os professores
da educagdo bdsica a contribuirem para a formacéao dos futuros professo-
res como co-formadores, a partir da responsabilidade social da profissao
(DEB, 2013).

A andlise nos permitiu identificar a temdtica da relagao entre a esco-
la e a universidade, além da contribuicao do programa para as experiéncias
diferenciadas sobre a atuacao dos licenciandos e supervisores, e a relagio
entre as politicas publicas e a formacao de professores no Brasil.

Verificamos ainda, ao longo dos anos no levantamento, que tem
aumentado aos poucos as pesquisas sobre a formagdo continuada rela-
cionando a figura dos professores da educagdo bdsica. Os trabalhos vém
investigando sobre os supervisores do PIBID (professores da educacao ba-
sica), retratando o impacto do programa para a formacao continuada dos
professores da educacdo bdsica, a contribui¢do para algumas prdticas de
inovacao docentes a partir do programa.

Acreditamos que realizar o levantamento de pesquisas possibilita um
aprofundamento maior da questio, como mencionado por André (2010),
que, ao nosso entendimento, € uma forma para conseguir “aprofundar as
andlises e interpretagdes, de modo que se possa gerar um conhecimento
mais abrangente e consistente” (ANDRE, 2010, p. 7).

O levantamento no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES

Quando buscamos no Catdlogo de Teses e Dissertagoes da CAPES
com o descritor “PIBID”, ndo utilizamos outras filtragens e encontramos
cerca de 704 resultados, dentre eles 458 dissertacdes e 145 teses. Devido a
listagem extensa, optamos por descartar essa busca e realizar novas com os
descritores “PIBID UFOP” e “PIBID PED UFOP” e, como o resultado ndo
foi suficiente, retornando apenas um trabalho no primeiro descritor e dois
pelo segundo, optamos por descartar e realizar nova busca na plataforma,
com outro descritor, a fim de delimitar melhor a pesquisa, em fun¢ao do
sujeito a ser investigado.

Buscamos com o descritor “coordenador de area PIBID” sem demais
filtragens e encontramos 67 resultados, dos quais realizamos a leitura dos re-
sumos e verificamos que apenas 35 tratavam sobre o PIBID. Sistematizamos
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no Excel, em colunas, os percursos das pesquisas, compreendendo: tipo de
trabalho, palavras-chave, data da defesa, autor, titulo; institui¢do, questao-
-problema, tedricos utilizados, metodologia, questao futura e tema tratado.

A sistematizacao no Excel possibilitou identificar claramente as eta-
pas de cada trabalho e a falta de informagdes nos resumos derivados da
busca. No entanto, verificamos que as pesquisas tratavam sobre as contri-
buicdes do programa em perspectivas diferentes.

O coordenador de drea foi citado abordando, principalmente, sua vi-
sdo sobre a contribuicao do programa para os licenciandos. Desse levanta-
mento, separamos inicialmente cinco trabalhos que mencionavam este ator,
no entanto, dois desses nio abordavam a contribuicdo do programa para
este sujeito especificamente e sim tratavam de forma mais geral, onde a dis-
sertacdo versava sobre os saberes da docéncia universitdria a partir da peda-
gogia Freire e uma tese sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio
a Docéncia: contribuicdes, limites e desafios para a formacao docente dos
bolsistas de iniciagdo a docéncia e para a atuacao docente dos outros atores.

Neste sentido, os trabalhos tiveram o ator coordenador de drea como
participante da pesquisa, mas este ator nao foi o foco investigativo, sendo
assim, apenas trés trabalhos tratavam especialmente sobre o ator coorde-
nador de drea como foco da investigacao.

O Levantamento no GT Formacao de Professores (GT8/ ANPED) e Revistas
Académicas

A partir do levantamento realizado nos anais das reunides cientificas
nacionais do grupo de trabalho sobre formag¢do docente (GT8) da ANPEd,
obtivemos cerca de 9 resultados com o descritor “PIBID” com o recorte
temporal de 2007, onde encontramos a 30? reunido em 2007, que aconteceu
em Caxambu (MG) até 2018, na 382, que foi ultima reunido, em Sao Luis do
Maranhio, em 2017.

Dentre os trabalhos levantados, destacamos que os temas tratam da
formacao inicial, valorizacao profissional e inicio e aprendizagem da do-
céncia, além da aproximacao entre universidade e escola, avaliacdo dos
discentes sobre o impacto do PIBID na sua formacéo profissional.

Tratavam, ainda, sobre aprendizagem da docéncia; andlise de disser-
tacOes e teses produzidas entre 2010 a 2015 sobre a contribui¢do do pro-
grama para a educagio bdsica, investigacdo sobre a autoria emergida dos
portfélios produzidos pelos licenciandos e a contribui¢do do programa nos
primeiros anos da docéncia.

Dentre as abordagens metodoldgicas, a abordagem qualitativa foi a
predominante. Para a coleta de dados, optaram-se por grupos de discus-
sdo, pesquisa narrativa, andlise documental, entrevista semiestruturada,
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escrita de memoriais com abordagem (auto)biografica, estudo de caso com
observacio, entrevista e andlise documental de documentos oficiais, nar-
rativas orais, levantamento bibliogréafico, andlise de portfdlios, pesquisas
survey com observacao em campo e entrevista.

Neste levantamento no GT8, percebemos que, apds 2011, os trabalhos
sobre o PIBID comecaram a aparecer nas reunides nacionais da ANPED,
no entanto, nenhuma dessas pesquisas abordaram especificamente o ator
coordenador de drea.

Nas revistas académicas cientificas investigadas: Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicas (RBEP) e Formacao Docente - Revista Brasileira
de Pesquisa sobre Formacgao de Professores (RBPFP), encontramos um to-
tal de 14 resultados com o descritor “PIBID” em “artigos” Em ambas as
revistas nenhuma pesquisa foi encontrada relacionada ao descritor “coor-
denador de drea PIBID”.

Na Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacido de Professores
(RBPFP) encontramos oito resultados com o descritor “PIBID” e os temas
abordados foram formacao que une o ensino e a pesquisa, formacao inicial
e a parceria entre universidade e escola, pesquisa em rede sobre o supervi-
sor do PIBID e politicas de formacéo de professores.

Na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) encontramos 6
resultados com o descritor “PIBID” onde quatro tratavam sobre formacao
inicial e outros dois sobre cotas raciais e rodas de conversa.

Ao analisar o total de 14 trabalhos, a opcio pela abordagem qualita-
tiva foi uma unanimidade. Os instrumentos para coleta de dados envolve-
ram: entrevistas semiestruturadas, narrativas autobiogréficas, histdria de
vida, estudo de casos, observacgio, andlise de documentos oficiais, questio-
ndrios e andlise bibliografica foram escolhidas pelos pesquisadores, como
também a andlise de conteudo, andlise textual e discursiva.

Podemos perceber nos trabalhos de Assis (2017) artigo localizado no
GT8 da ANPEd, em 2017 na 38% Reunido 2017 Sao Luis/MA e na tese de-
fendida em 2016 por Fernandes (2016) no catdlogo de teses e dissertacdes
da CAPES que hd crescimento das pesquisas sobre o programa a partir
do ano de 2015, e acreditamos, como também enfatiza André (2009), que
se deva ao incentivo, investimento e crescimento do programa em todo o
territdrio brasileiro.

Destacamos que a maior parte das pesquisas encontradas tratam de
assuntos que abrangem outras temdticas que envolvem o programa, e ndo
o sujeito coordenador de drea. Alguns trabalhos mostraram preocupagio
a respeito do desenvolvimento profissional docente, um tema ainda silen-
ciado, apontado por Massena (2013).
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No total geral, as fontes investigadas mostraram que o programa tem
dialogado dentro de seus principios e contribuido de variadas formas, cola-
borando com a escola, a universidade e os atores envolvidos. Principalmente,
tem dialogado com a formacao inicial, eixo central do programa e tem pro-
porcionado para os participantes uma experiéncia diferenciada de formacao.

Os trabalhos selecionados sobre o coordenador de area do PIBID

Os trabalhos selecionados foram uma tese e duas dissertagoes: a tese
de Fernandes (2016) abordou o desenvolvimento profissional dos formado-
res de Quimica na interacao entre Universidade e Escola; a dissertacao de
Silva (2016) investigou os coordenadores de drea do PIBID, trazendo um
olhar sobre o desenvolvimento profissional; e a dissertagdo de Almeida
(2015) tratou sobre os percursos formativos, profissionais e as praticas dos
docentes coordenadores do programa.

A opgdo pela abordagem qualitativa foi escolhida em por todas as
pesquisas, bem como se utilizaram dos autores como Marcelo Garcia
(1999); Day (2001), Ponte (1994; 1998), Perrenoud (2000); Paulo Freire (1998),
entre outros.

Esse referencial possibilitou as pesquisas a construcao tedrica sobre
a formacao docente, a profissao docente, priticas pedagdgicas/docentes,
formacao de professores, politica de formacao docente, desenvolvimento
profissional, educacdo emancipadora e sobre o histérico da formacao de
professores no Brasil.

As pesquisas sobre o coordenador de drea identificadas mostraram
uma diversidade de instrumentos que auxiliaram na constru¢ao dos dados
das pesquisas resultantes das buscas. André (2010) ressalta que Marcelo
Garcia (1999) ponderou em seu trabalho que o campo da formagao de pro-
fessores, cada vez mais, tem se constituido por metodologias prdprias e
apontou cinco indicadores que mostram que a constitui¢do do campo de
formacao de professores:

[...] objeto préprio, metodologia especifica, uma comunidade
de cientistas que define um cdédigo de comunicagdo préprio,
integracdo dos protagonistas na pesquisa e a consideracao da
formacao de professores como um elemento fundamental na
qualidade da agdo educativa, por parte dos administradores,
politicos e pesquisadores (ANDRE, 2010, p. 2).

Desta maneira, André (2010) enfatiza a existéncia da necessidade
aparente dos “pds-graduandos de dar voz ao docente, além de conhecer
melhor o seu fazer”, além disso, enfatiza o crescimento da utilizagdo dos
depoimentos orais e escritos, as histdrias de vida e as pesquisas colabora-
tivas no campo da formagio docente (ANDRE, 2010, p. 6).
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Segundo André (2010) os questiondrios estdo sendo mais utilizados,
além da “combinacao de duas ou mais técnicas de coleta” no campo da for-
macao de professores, cooperando para a afirmagio sobre os cinco indica-
dores, tratados por Marcelo Garcia (1999) que oportunizam o conhecimen-
to, em relag@o a progressao, dentro do campo de formacéo de professores.

Nas pesquisas levantadas no catdlogo de teses e dissertagdes da Ca-
pes, os trabalhos de Almeida (2015), Fernandes (2016) e Silva (2016) utiliza-
ram da entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de dados, a
fim de oportunizar narrativas dos coordenadores de drea para a concreti-
zacdo dos objetivos de suas pesquisas.

Os questiondrios foram utilizados também na pesquisa de Almeida
(2015) e para a interpretacao e andlise dos dados foram usadas as andlises
textuais e discursivas, histéria de vida, colaborando com o apontamento
de André (2010):

Quanto as técnicas de coleta de dados, observa-se uma evolu-
¢do positiva nos ultimos anos: pesquisadores passam a utilizar
o0 questiondrio, que havia sido banido das pesquisas nos anos
1990, o que mostra uma diminui¢do do preconceito sobre da-
dos quantitativos. Além disso, outro aspecto positivo nas pes-
quisas recentes é a de que questdes tdo complexas como as que
envolvem a formacgdo docente precisam ser investigadas sob
muiltiplos Angulos (ANDRE, 2010, p. 6).

Nesse sentido, destacamos que a multiplicidade de instrumentos e téc-
nicas de pesquisas, possibilitam aos pesquisadores, o aprofundamento em
questdes de maior complexidade além de construir os dados de forma mais
clara e com maior numero de informacdes sobre angulos diferentes que sdo
oportunizados por ferramentas diferentes entre si (ANDRE, 2010, p. 6).

Consideracoes finais

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacido a Docéncia (PIBID)
tem contribuido para a formagdo de professores, como mostram as pes-
quisas. De acordo com o estudo avaliativo sobre o PIBID, desenvolvido por
Gatti et al. (2014) e pelos trabalhos destacados neste levantamento, perce-
bemos os impactos desse programa, como processo de formagio diferen-
ciada, para os professores envolvidos, unindo a profissao e a formacao.

Segundo André (2010), durante as dltimas décadas as pesquisas sobre
formacao docente passaram por mudancas. A autora destacou o interesse
na formagdo inicial esteve presente nas pesquisas em 1990 e percebeu-se
o encaminhamento para a progressio em torno do questionamento de ou-
tros aspectos da formacio docente apds os anos 2000. Com o PIBID per-
cebemos que o campo da formagido docente passou a ser representado de
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forma diferente, a formagdo e a profissio comecaram a ser alinhadas de
forma tedrica, metodoldgica e prética de forma indissocidvel.

O PIBID trouxe para o debate da formacao de professores a impor-
tancia dos vinculos entre as institui¢des formadoras. Em virtude da articu-
lacao da formagao de professores, seja pela formacao inicial ou continua-
da, o programa mostrou pelas pesquisas que possibilita a reflexao sobre as
praticas na docéncia e contribui para o desenvolvimento profissional dos
sujeitos envolvidos (NOVOA, 2017).

No entanto, nosso levantamento mostrou o impacto e o interesse do
programa pela comunidade académica, além da possibilidade de produzir
uma formagao diferenciada para os atores que participam dos subprojetos.
O levantamento ainda mostrou que o coordenador de drea tem ainda sido
pouco investigado, pois, a politica ndo foi formulada para que atendesse
diretamente a este ator, contudo, apontou o interesse a respeito dos impac-
tos do programa sobre este ator.

Embora as investigacdes sobre o PIBID abordem diferentes verten-
tes de impacto direcionados a outros atores do programa, o coordenador
de drea € afetado pelo desdobramento das a¢des do programa diretamen-
te em seu trabalho, formacéao e nas suas praticas docentes, mesmo que a
proposta do programa nao seja formulada especificamente para o mesmo.

Percebemos que os objetivos do programa, como os seus principios,
tém sido trabalhados e alcancados em decorréncia do tempo de desenvol-
vimento do programa, como a formagao de professores alicercada em ca-
sos concretos, demonstrada em pesquisas que discutem sequéncias didati-
cas, praticas de leitura, rodas de formacao e didrios de aula.

Outros principios que percebemos adotados nas pesquisas foram a
combinag¢do do conhecimento tedrico, metodoldgico e pratico vivenciados
nas institui¢oes de ensino superior e nas escolas de educacio bdsica e o
trabalho coletivo com responsabilidade social da profissao.

Todavia, a formacdo de professores precisa passar por uma trans-
formacao profunda, onde o coordenador de drea, como professor do en-
sino superior, compreenda a sua importancia e auxilie na transformagao
do processo de formacao de professores, buscando seu desenvolvimento
profissional a partir da escola.
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PROFESSORES NA FLORESTA:
PERMANECER OU ABANDONAR
O MAGISTERIO EM ESCOLAS
NO INTERIOR DA AMAZONIA
ACREANA?

Leticia Mendonca Lopes Ribeiro
Adriana Ramos dos Santos
Lorene dos Santos

Introducao

Ao se reconhecer a por¢do da Floresta Amazonica localizada no es-
tado do Acre como um local proficuo e distinto em que “diferentes grupos
produzem e reproduzem saberes e praticas culturais diversificadas, con-
vivendo em um cendrio natural rico em biodiversidade, numa pluralidade
sociocultural” (MARTINS, 2015, p. 41), reconhece-se igualmente o quio
proficuo e distinto € o cotidiano e as perspectivas profissionais dos pro-
fessores que lecionam nas escolas mais longinquas e solitdrias, localizadas
nas vastas dreas desta mesma Amazonia acreana - cendrio que repercute
diretamente no trabalho docente destes profissionais.

Diante desse contexto, o presente estudo tem como objetivo apre-
sentar as principais razdes que motivam os professores permanecerem
(ou ndo) na docéncia em escolas da Amazénia Acreana, considerando os
desafios do trabalho docente e as expectativas para a ascensio na carrei-
ra do magistério.

Logo, o aporte tedrico para o melhor entendimento do texto, além de
se assentar nos estudos sobre o trabalho docente (OLIVEIRA, 2004; TAR-
DIF; LESSARD, 2005), dedica-se também a abordagem das especificidades
da docéncia em escolas amazonicas (MARTINS, 2015), com destaques par-
ticulares a organizagdo desta prdtica em escolas localizadas na Floresta
acreana (SOUZA, 2013). Assim, as questoOes tedricas, ora apresentadas, tém
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o intuito de oferecer um cendrio que corrobora a pluralidade da Educacao
do Campo, a0 mesmo tempo em que a distingue, enquanto Educacao da
Floresta Amazonica, das demais praticas de docéncia campesina.

Essa conjuntura privilegia, portanto, a ideia de que o trabalho do-
cente estd contextualizado a identidade do professor do Campo, a qual se
constitui de maneira diferente quando o sujeito se encontra nas dreas da
Floresta acreana, uma regido distante e pouco acessivel no Norte do Bra-
sil. Na verdade, acredita-se que a constitui¢do identitdria, especificamente
dos professores da Floresta, permite a compreensdo de um profissional da
educacao nas/para as escolas do interior do estado do Acre, local em que as
matas e os rios decidem como e quando as classes multisseriadas devem se
manter em atividade. Portanto, é preciso abordar a escola como espaco de
construcao social, bem como de escolarizacao e formagao docente coeren-
te com aqueles que ensinam e aprendem nestas escolas (MARTINS, 2015).
Ao mesmo tempo, € também necessdrio perceber as inumeras dificuldades
e potencialidades do profissional/pessoa que mantém sua condi¢dao docen-
te no interior da Floresta Amazdnica, uma vez que nao se pode separar esta
pessoa de seu exercicio como professor.

Dessa forma, com base no entendimento das especificidades do pro-
fessor e do trabalho docente no interior da Floresta Acreana, a construcao
metodoldgica se concentrou em uma abordagem qualitativa, com a coleta
de dados por meio da aplicagdo de questiondrios junto a 83 professores
(ainda em formacao) que lecionam no municipio de Feijd, interior do esta-
do do Acre.

Diante disso, para a melhor compreensao do estudo, apresenta-se o
texto com a seguinte estrutura: apds esta introducio, o segundo item indi-
cara o “Desenvolvimento” do texto, baseado em trés etapas: a “Fundamen-
tacdo tedrica”, com algumas publicagdes importantes para a compreensao
do assunto, a “Metodologia”, com a delimitacao das fases e procedimentos
para a realizacdo da pesquisa, e os “Resultados e Discussao”, com a andli-
se e interpretacdo dos dados coletados. Por fim, o terceiro e dltimo item
exibird as consideragdes finais do estudo, apontando também as contri-
buicdes desta pesquisa para as reflexdes que permeiam os estudos sobre
os professores da Floresta, bem como as perspectivas do trabalho docente
destes profissionais para a manuten¢do da Educa¢do do Campo na Flores-
ta Amazodnica acreana.

Desenvolvimento

Esta etapa do texto apresentard trés subitens importantes para a
compreensdo global da pesquisa. O primeiro deles, definido como “Fun-
damentacao Tedrica”, apresenta conceitos basilares para o entendimento
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do texto, especialmente aqueles que delimitam as interpretacdes sobre tra-
balho docente, condicdo docente e professores da Floresta. O segundo su-
bitem dedica-se a apresentacao da “Metodologia” do estudo, considerando
a especificidade dos sujeitos participantes da pesquisa e da coleta de da-
dos realizada. J4 o terceiro subitem, “Resultados e Discussdo”, destina-se
a andlise e interpretacdo dos dados coletados, oferecendo especial atencao
aos aspectos que permeiam - direta ou indiretamente - o trabalho docente
dos professores da Floresta acreana.

Fundamentacao Tedrica

Apesar de admitirem as grandes incertezas e complexidades ad-
vindas na a¢@o de ensinar, Tardif e Lessard (2005) caracterizam aspectos
importantes do trabalho docente, os quais em muito contribuem para o
entendimento da constituicao da identidade do professor, bem como para
a sua condi¢do docente. Assim, os autores caracterizam a docéncia como
“uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade
em que o trabalhador se dedica ao seu “objeto” de trabalho, que € justa-
mente um outro ser humano, no modo fundamental da intera¢do humana”
(TARDIF, LESSARD, 2005, p. 8). Logo, os autores aventuram-se em apre-
sentar bases para “uma teoria da docéncia compreendida como trabalho
interativo, trabalho com e sobre o outro” (Idem, p. 11 - grifos nossos). Nes-
te mesmo contexto, eles apresentam trés dimensdes soliddrias estabeleci-
das no trabalho dos professores: a atividade, o status e a experiéncia.

Quanto a atividade, esta pode ser abordada de acordo com sua organi-
zagdo - o espaco sociofisico da célula-classe, onde tudo acontece e onde se
mantém “um territdrio invioldvel de autonomia do professor” (Ibidem, p. 277),
mas que faz parte de uma organizag¢io maior da escola - e de acordo com seu
desenvolvimento - o chamado “processo interacional de realizacao”, o qual
“cobre um amplo campo de relagdes com o outro, no caso, os alunos, enquan-
to individuos e como grupo” (Ibidem, p. 279), além de se associar as questoes
instrumentais do professor no alcance dos resultados e de considerar uma
dimensao coletiva, ja que hd a “presenca de inimeros outros agentes e atores
escolares tanto dentro quanto fora da escola” (Ibidem, p. 281).

Em relacdo ao status, este estd estreitamente vinculado a identidade
dos professores, a qual foi concebida como “um construto modelado por
multiplas interacdes com os outros atores educativos” (Ibidem, p. 281) e em
uma “teia de aranha das existéncias codificadas de seu trabalho” (Ibidem,
p- 282). Se em momentos diversos, a identidade do professor € calcada em
uma postura rigida (ao exigir disciplina dos alunos), em outras situacdes
exige leveza (a0 motivar esses mesmos alunos). Esse cendrio se revela em
inimeros contrassensos e deixa transparecer a docéncia como um traba-
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lho de composigdo identitdria com papeis diversos: “como funciondrio,
como profissional, como pessoa humana em relacdo com os alunos, como
técnico de pedagogia, como vendedor e motivador, etc.” (DEROUET, 1992,
p- 32 apud TARDIF; LESSARD, 2005, p. 284). Tantas identidades compoem
outros tantos tipos de trabalho, tais como o trabalho coletivo, trabalho
complexo, trabalho feminino e muitos outros trabalhos que exigem do
“trabalhador diferentes posturas, atitudes, habilidades e conhecimentos
variaveis [...]” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 285).

Por fim, quanto a experiéncia, esta designa, de modo geral, a nogao
de verdade de sua vivéncia pratica. Logo, a aprendizagem para a docéncia
€ aprendida durante a docéncia, geralmente em exercicio solitdrio (no que
diz respeito ao apoio de outros profissionais da educacéo), que se crista-
liza na prépria rotina imposta pela docéncia, “que permitem ao professor
dominar as situagdes cotidianas e atingir seus objetivos” (Ibidem, p. 286).
Dessa forma, é esse working knowledge, advindo de visdes multidimensio-
nais (dominio, identidade, personalidade, conhecimento, critica), que com-
poe o sujeito hermenéutico que é o ser humano professor. Nesse sentido,
€ essencial ressaltar que:

[...] a relagdo entre experiéncia de trabalho e identidade do tra-
balhador cobre inimeros aspectos ndo-cognitivos: a experién-
cia nunca € apenas uma fonte de conhecimentos, mas é tam-
bém e sempre um recurso estruturador da personalidade do
ator, de seu ‘eu-profissional’, e gragas a isso ele encara, suporta
e dd um sentido as situagdes de trabalho. Este recurso é mais
importante por ser adquirido e mobilizado por e na histdria
do trabalhador, que vai se tornando, progressivamente, aqui-
lo que faz (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 288, grifos nossos).

Pensar neste ser professor, que se estrutura pela experiéncia, é pen-
sar, entdo, nas potencialidades das suas reais experiéncias, ao se acreditar
que “a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca’,
ja que “nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais
rara” (BONDIA, 2002, p. 20).

Entretanto, a particularidade das experiéncias construidas e cons-
tituidas pelo ser professor nao anulam as forgas que incidem sobre o tra-
balho docente - principalmente aquelas que buscam controla-lo. Por isso,
concorda-se com as indicacoes feitas por Oliveira (2004) ao afirmar que a
categoria indicada como “trabalho docente” abarca tanto os sujeitos nas
suas complexas dimensoes, experiéncias e identidades quanto as condi-
cOes em que se estabelece o exercicio profissional no ambiente escolar.
Assim, ao se pensar em trabalho docente, é preciso se considerar também
as responsabilidades e relagdes que se realizam na escola e que estdo para
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além da regéncia de classe, as quais estdo sujeitas, no conjunto, a meca-
nismos implantados pela gestdao na busca por diminuicao dos custos e au-
mento da eficdcia - mecanismos estes corroborados, muitas vezes, pela
comunidade onde a escola e o professor estdo inseridos.

Em um contexto no qual a gestdo escolar busca controlar o trabalho
do professor e tem a legitimidade da comunidade para isso, o olhar mais
atento para a condi¢do docente nao pode ser secundarizado; ao contrario:
ele precisa ganhar ainda mais destaque. Logo, considera-se como condicao
docente, como bem indica Teixeira (2007, p. 428), “a situacao na qual um
sujeito se torna professor”. Na visdo desta autora, € especialmente funda-
mental que a docéncia seja interpretada como uma relacao social instaurada
entre docente e discente, uma vez que “um nao existe sem o outro” e, por-
tanto, “docentes e discentes se constituem, se criam e recriam mutuamente,
numa invengao de si que é também uma invenc¢ao do outro” (Idem, p. 429).

E neste panorama que se torna possivel particularizar as condicdes
docentes (e de vida) dos professores da Floresta, uma vez que as especifici-
dades do trabalho docente, exercido por esse coletivo de professores, traz
uma conjuntura marcada pelos comandos da Floresta e dos rios - neste
caso, com énfase as matas e rios no estado do Acre (MARTINS, 2015).

Entretanto, para a melhor compreensdo de quem sdo os chamados
“professores da Floresta” - mais precisamente aqueles que lecionam na drea
da Floresta Amazonica acreana - é valido reconhecer as especificidades dos
profissionais que se dedicam a educacao do campo/da floresta/ribeirinha.

Em principio, € védlido ressaltar as razdes que nos levaram a optar
pela expressao “Educacdo do Campo”. De acordo com a defini¢do de Cal-
dart (2012, p. 257, grifos da autora), a Educa¢do do Campo “nomeia um fe-
nomeno da realidade brasileira atual, protagonizado pelos trabalhadores
do campo e suas organizagdes, que visa incidir sobre a politica de educa-
cdo desde os interesses sociais das comunidades camponesas”. A mesma
autora retrata, ainda, como a referida expressao tem uma histdria recente,
mas que jd sucinta uma trajetdria importante para o seu reconhecimento
no cendrio educacional brasileiro.

O surgimento da expressdo “Educacio do Campo” pode ser
datado. Nasceu primeiro como Educacdo Bdsica do Campo
no contexto de preparagio da I Conferéncia Nacional por uma
Educacio Bdsica do Campo, realizada em Luziania, Goids, de
27 a 30 de julho 1998. Passou a ser chamada Educacao do Cam-
po a partir das discussdes do Semindrio Nacional realizado em
Brasilia de 26 a 29 de novembro 2002, decisdo posteriormente
reafirmada nos debates da II Conferéncia Nacional, realizada
em julho de 2004 (CALDART, 2012, p. 257-258, grifos da autora).
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E nesse sentido que se evita usar a expressio educacio rural, substi-
tuindo-a ideologicamente por Educa¢io do Campo. Acredita-se que, como
bem coloca Arroyo (2015, p. 51). “a histdria da precarissima e velha educa-
cao rural é insepardvel da histdria do trato patrimonialista, da apropriagao
pelas elites da terra, do Estado e do publico”. Assim sendo, considera-se o
“termo rural como termo pejorativo por ressaltar as desigualdades do con-
texto capitalista, como a migracdo do campo para a cidade e a extin¢ao do
rural sugado pelo modo de producio da cidade”, bem como se pressupde a
quebra com as “visdes distorcidas do camponés como algo fora do comum
e/ou atrasado, visdo esta que contribui para a manutencao de situacoes
de dominagao, poderia ocorrer a partir da valoriza¢do da escola enquanto
condi¢ao de mudanca” (CARVALHO, 2015, p. 56).

O reconhecimento de uma Educacdo do Campo que realmente va-
lorize a escola enquanto condi¢do de mudanca para os sujeitos que vivem
na Floresta Amazonica, no estado do Acre, € a busca que justifica a insis-
téncia em se delimitar os chamados “professores da Floresta”. Assim, essa
denominacio engloba tanto os sujeitos que lecionam em escolas localiza-
das nas dreas mais adentradas da mata, quanto os professores ribeirinhos
- ou seja, aqueles que trabalham em escolas localizadas as margens dos
rios. O que consideramos como importante nesta definicdo é que estes
profissionais também sao reconhecidos como sujeitos que compdem e/ou
sdo participes das vivéncias dos “povos da floresta, guardides de culturas
milenares e habitantes de um berg¢o de riquezas naturais insonddveis” ao
mesmo tempo em que sdo vistos como um coletivo representativo e, por-
tanto, “precisam que seus direitos fundamentais sejam efetivamente reco-
nhecidos e respeitados” (SOUZA, 2013, p. 13).

Também na visdo de Souza (2013), pensar nestes professores é tam-
bém pensar na docéncia de profissionais que respeitam a vida camponesa
no interior da Floresta Amazonica e, portanto, distanciam-se de um mo-
delo atrelado ao agronegdcio, o qual (geralmente) impde como deve viver
0 homem do campo, “expropriando-o da natureza e da vida e implantando
o atrelamento exploratdrio ao mercado capitalista” (Idem, p. 13). Para as
comunidades onde os professores da Floresta trabalham - e onde muitos
deles vivem - a distancia do agronegdcio nao estd associada a distancia
da melhoria de vida. Na verdade, a seguinte representagdo ja se findou:
“o camponés, o ribeirinho, os homens e mulheres da floresta, indigenas,
quilombolas vistos como jecas, ignorantes, servigais, massa facil de ma-
nobra das elites agrdrias e politicas” (ARROYO, 2006, p. 10). Esse novo
cendrio pode ser visto na melhor caracterizacio dos sujeitos de pesquisa
do presente estudo: os professores da Floresta acreana - um dos objetos de
andlise do préximo subitem.
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Metodologia

E possivel caracterizar esta investigacio como uma pesquisa de abor-
dagem qualitativa com cardter descritivo e analitico. Para a producao dos
dados, realizou-se uma pesquisa de campo, com a aplicacio de questiona-
rios. A opgdo pelo questiondrio € justificada por ser este um instrumento
privilegiado de sondagem que permite alcancar rdpida e simultaneamente
um grande numero de pessoas (LAVILLE; DIONE, 1999). Tal questiondrio
foi aplicado aos 83 professores - nomeados aleatoriamente como “Profes-
sora 17, “Professor 2” e assim por diante, assegurando-se assim a manu-
tencdo do anonimato destes sujeitos, exibindo apenas o género por eles/
elas declarado. Observa-se que todos os sujeitos de pesquisa lecionam em
escolas localizadas no municipio de Feijd, interior do estado do Acre, o
qual é banhado pelos rios Envira e Jurupari (afluentes do rio Amazonas),
fundamentais para a manutencio das escolas da Amazdnia na por¢io mais
sul-ocidental do Brasil (Figura 1).

Figura 1 - Mapa da Hidrografia do Estado do Acre’
Ao

Fonte: Acre em Numeros (2013, p. 32).

Ao ressaltar quem sao estes sujeitos de pesquisa e onde lecionam, res-
salta-se igualmente que todos eles ainda estio em formacao, uma vez que a
grande maioria estd cursando sua primeira licenciatura, ao realizar o curso
presencial de graduacido em Pedagogia em uma das quatro turmas da parce-
ria promovida entre o Plano Nacional de Formagao de Professores da Edu-
cacao Bdsica (Parfor) - que, por ser uma politica publica educacional, ofere-
ce os recursos financeiros - e a Universidade Federal do Acre (Ufac) - a qual
proporciona todo o aparato diddtico-pedagdgico para a realizag¢do do curso.

1 Fonte: Acre em Numeros (2013, p. 32). Disponivel em: http://www.ac.gov.br. Acesso em: 20 ago. 2017. E
importante ressaltar que o retangulo, em vermelho, foi editado para realcar a principal porcao do municipio de Feijo,
na qual se localizam a maior parte das escolas em que lecionam os sujeitos de pesquisa.
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E conveniente destacar também que o Parfor é uma proposta de for-
macao de cardter emergencial e intensivo, sendo realizada durante os trés
primeiros meses do ano - seis dias da semana, em 10 horas/aula didrias.
Esse periodo equivale a época mais marcante do denominado como inver-
no amazdnico (extremamente chuvoso e, portanto, tendencioso as cheias
dos rios), o qual impossibilita a manutencao das escolas ribeirinhas e/ou
localizadas nas dreas de floresta. Assim sendo, os professores/estudantes
cursam, no Nucleo da Ufac na drea urbana de Feijé, as disciplinas (indica-
das pela matriz curricular prevista para o curso de licenciatura em Peda-
gogia do Campus sede da Ufac, em Rio Branco) de forma modular, ou seja,
ministradas geralmente em 60 horas/aula semanais. Ao encerrar o més de
margqo, estes professores retornam para lecionar em escolas campesinas -
nomeadas, por eles mesmos e pelo poder publico estadual/municipal, como
escolas rurais. Diante deste do panorama de formacao proposto pelo Parfor,
€ possivel sugerir que ele “néo segue os principios metodoldgicos da Edu-
cacao do Campo”, ja que nao apresenta adaptagdes de sua matriz curricular
para os professores campesinos; entretanto, € inegavel que “o acesso dos
estudantes tem sido satisfatoriamente realizado” (BRITO, 2013, p. 108).

Como ultima etapa metodoldgica, aponta-se que, com o apoio da téc-
nica de andlise de conteido (BARDIN, 2008), foi possivel identificar as prin-
cipais visdes que os sujeitos de pesquisa tém sobre o trabalho docente na
Floresta e, portanto, sobre as expectativas que eles mantém quanto a perma-
néncia ou ao abandono da carreira do magistério nas escolas amazonicas,
sendo estes aspectos centrais que serdo abordados no préximo subitem.

Resultados e Discussao

Dentre as diversas interrogativas propostas pelo questiondrio, uma
delas se dedicou a conhecer as expectativas dos sujeitos de pesquisa quan-
to ao desejo de permanecer ou abandonar a docéncia nas escolas campesi-
nas em que ja lecionam. Tal interrogativa tem a seguinte descri¢do: “quan-
do vocé terminar a graduacdo em Pedagogia, vocé tem a intengdo de se
manter na comunidade em que trabalha atualmente - ou pretende lecionar
em outra localidade? Se possivel, explique”.

Dos 83 respondentes, 42 deles dizem almejar a permanéncia nas co-
munidades em que jd lecionam. Em meio as diversas razdes que os levam a
desejarem a manutengido da docéncia nestas comunidades, alguns fatores
nao se relacionam diretamente ao trabalho docente; entretanto, estio es-
sencialmente relacionados ao bem-estar destes professores, considerando
que “o professor € a pessoa; e uma parte importante da pessoa € o profes-
sor” (NIAS, 1991 apud NOVOA, 1992, p. 15).
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Portanto, hd razdes que interferem indiretamente no trabalho e na
condi¢do docente, mas sdo muito representativas para o exercicio da do-
céncia, sendo estas: a proximidade que os professores mantém com suas
proprias familias, que residem na mesma comunidade ou em uma localida-
de proxima da escola, e/ou a possibilidade de manutengao de suas colonias®
Exemplo disso sdo as indicagoes feitas pela Professora 46 e pelo Professor
13. A Professora 46 afirmou: “quero muito ficar 14 [na comunidade em que
trabalhal, pois gosto muito de l4. Eu me sinto muito aceita [4”. Em outras
questdes, a mesma professora indica que ja morou e estudou (entre a3* e a
8? série) na mesma escola multisseriada em que trabalha nos ultimos trés
anos; porém, agora ela mora com a familia e os filhos em uma localidade
proxima a escola - algo que deseja manter quando terminar a graduacao.
Da mesma forma, o Professor 13 nasceu, cresceu e se sustenta com grande
satisfacdo na mesma comunidade, mantendo uma pequena coldnia e seu
contrato como docente em uma escola municipal. Nesse sentido, como ele
mesmo afirma, “sou bem recebido e sou mesmo um membro importante
desta comunidade porque eles confiam muito em mim”, o que o estimula a
sonhar: “no futuro, eu quero ver um aluno meu lecionando na mesma esco-
la onde eu trabalho hoje. Esse é um dos meus maiores sonhos”.

De fato, a aceitacdo da comunidade ao trabalho do professor é condi-
co sine qua non para o desejo de permanéncia do professor na comunidade
em que trabalha. Diversos professores indicam que, para lecionar, residem
nas proprias escolas em que lecionam e se distanciam durante vdrios dias
de suas familias, mas que a acolhida das comunidades e dos seus alunos
€, em muitos casos, determinante para o desejo pela permanéncia. Logo,
percebe-se que o status que a docéncia compreende, estd necessariamen-
te vinculado as multiplas intera¢des que o professor mantém com os ou-
tros atores educativos (TARDIF; LESSARD, 2005) - ao se considerar que
os membros da comunidade onde o professor leciona também sio atores
educativos determinantes para o reconhecimento identitario do professor.

Em contrapartida, a grande maioria dos 41 professores que nao de-
seja lecionar em escolas campesinas, tem argumentos “inversamente idén-
ticos” para justificar as razdes para a aspiracdo em lecionar nas escolas
urbanas ou, raramente, em abandonar a docéncia: a distancia de suas fa-
milias, a rejei¢do das comunidades em que trabalham e as dificuldades
impostas ao trabalho docente, quando se opta (ou se sente obrigado, por
caréncia de outras oportunidades laborais) em trabalhar nas escolas da
Floresta e/ou em dreas ribeirinhas.

2 As colbnias sdo areas de assentamento de familias que tém a producdo agricola como principal forma de sobrevivéncia.
Tais assentamentos sao implementados pelas acoes do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréria (Incra), a partir
da desapropriacao de dreas improdutivas e seguinte assentamento destas familias (CAMPQOS, 2004).
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O depoimento da Professora 68 ilustra bem essa realidade. A impos-
sibilidade de manter contato didrio com sua familia, residente no meio
urbano, é o principal argumento para seu desejo em lecionar em uma es-
cola mais préxima do centro de Feijé. Além disso, ela alega que “deve ser
melhor dar aula em uma escola da cidade”, uma vez que a escola em que
leciona estd as margens do Rio Envira, onde “sé podemos ir de batelao ou
casco’ - embarcacdes adequadas para o dificil trajeto imposto por este rio
até sua escola.

E nesse momento que fica essencialmente necessdrio ressaltar os
“melindres” da Floresta acreana, em especial no que diz respeito ao deslo-
camento que os professores precisam fazer para chegarem até as escolas
- deslocamentos estes que duram até quatro dias, em dreas que ndo ultra-
passam a drea do municipio de Feijéo. Em muitas localidades, principal-
mente aquelas que estdo mais afastadas do trajeto dos principais rios, no
periodo do verdo amazdnico (sem chuvas), os transeuntes fazem longuissi-
mas caminhadas em estradas de terra, popularmente nomeadas como “ra-
mais”, e/ou em trilhas conhecidas pelos residentes, no meio da mata. Jd no
periodo de inverno amazo6nico (com muitas chuvas), o lamacal é tamanho
que hd a exigéncia do uso de motocicletas (que, em alguns casos, devem ser
veiculos adaptados para uso em rally); esta situagdo, muitas vezes, impede
a circulagio de pessoas. Ja nas comunidades ribeirinhas, as dificuldades
sdo inversas: no inverno, os rios estdo cheios e o trajeto fluvial € tranquilo;
no verdo, os rios secam e os barcos maiores sdo impedidos de realizar o
mesmo trajeto.

Além das inumeras dificuldades de deslocamento, hd muitos outros
desafios impostos pela Floresta ao trabalho docente. Mesmo entre aqueles
que desejam se manter na docéncia campesina, todos concordam que a ca-
réncia absoluta de recursos diddtico-pedagdgicos € uma realidade cruel des-
tes professores. E bem verdade que muitos deles, pelos saberes da experién-
cia ja acumulados e pelos obstdculos que lhes sdo frequentemente impostos,
conseguem organizar uma rotina que exige poucos recursos e, assim, “do-
minar as situacdes cotidianas e atingir seus objetivos” (TARDIF; LESSARD,
2005, p. 286). Entretanto, concordamos com Martins (2015) ao afirmar que:

Compreendemos a importancia dos saberes da experiéncia, no
entanto, a falta de recursos, de estrutura fisica, de valorizacio
profissional e, consequentemente, de um quadro de pessoal
qualificado na escola, levam o profissional da 4rea rural ao
enfrentamento das condi¢des de existéncia no lugar, ndo por
vontade prépria, mas por barreiras de pleno acesso a melhores
opcdes de formacéo e prdtica docente, nos espacos formais,
fora da institui¢do escolar (MARTINS, 2015, p. 178).
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Dentre as dificuldades apontadas por Martins, outras se correla-
cionam a falta de recursos para a execugdo do trabalho docente, sendo a
que merece mais destaque a auséncia de quaisquer outros profissionais
para apoio e/ou acompanhamento pedagdgico. O quadro profissional mais
comum, das escolas que mantém classes multisseriadas no interior da
Amazonia acreana, é composto apenas pelo unidocente, que leciona em
classes multisseriadas para criancas e jovens do 1° ao 92 ano do Ensino
Fundamental e muitas vezes, reside na prdpria escola em que trabalha,
deslocando-se para visitar a familia ocasionalmente. Assim, ao morar na
propria escola, o docente também admite todas as tarefas previstas para o
funcionamento da instituicdo. Esse cendrio é bem retratado, mais uma vez,
pelas palavras de Martins.

[...] nfo hd, nas escolas rurais estaduais ou municipais, infraes-
trutura para as classes multisseriadas, que sdo prejudicadas em
comparacio a sala seriada, mesmo quando esta € da escola do
campo. Tanto na escola rural de responsabilidade do municipio
quanto na escola rural de responsabilidade do estado, existem
professores que assumem fungdes além da docéncia, como de
merendeiro e zelador, bem como hd grande nimero de alunos
agrupados em um mesmo espaco (MARTINS, 2015, p. 78).

E nesse contexto que a docéncia nio assume somente um cardter es-
sencialmente solitdrio, mas ostenta, na verdade, um cendrio de abandono,
tristemente retratado pela Professora 1 que, ao justificar seu interesse em
exercer, apos a formatura, a docéncia no meio urbano, indica: “conside-
ro muito dificil o fato de ser professora, servente, merendeira, vigia, etc.
Tudo sou eu!”. Este relato corrobora, novamente, uma situagdo que cria
“mecanismos de intensificacdo, diversificacdo, polivaléncia, versatilidade,
flexibilidade, exigindo deste trabalhador policompeténcias para executar
o seu trabalho” (ARAUJO; SOUZA, 2017, p. 17).

Esses argumentos, que claramente expdem os obstdculos para o
exercicio docente em escolas no interior da Amazoénia acreana, precisam
ser considerados na formulacao de politicas publicas. Sem estas, os profes-
sores da floresta estdo fadados a sempre se submeterem a contratos tem-
pordrios, com remuneracdes infimas (quando comparadas aquelas recebi-
das por seus colegas no meio urbano) e a péssimas condigoes de trabalho
docente. Este é um cendrio que os obriga, diversas vezes, a abandonar em
definitivo a sala de aula para buscar outras colocagoes de trabalho que em
nada se relacionam a docéncia.
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Consideragoes finais

A investigacdo nos permitiu, ainda que preliminarmente, apresen-
tar as razdes basilares que motivam os professores a permanecerem ou a
abandonarem o trabalho docente nas escolas da Floresta Amazonica acre-
ana. Foi muito interessante observar que tais razdes apresentam coerén-
cias significativas que assinalam o desejo de permanecer e de abandonar,
principalmente quando a argumentacdo dos professores estd relacionada
aos aspectos familiares e a acolhida das comunidades em que trabalham.

Entre aqueles que desejam a manutencdo da docéncia em escolas
campesinas, nas regides mais longinquas e embrenhadas na Amazonia
acreana, percebe-se, de fato, que a experiéncia do magistério os toca com
profundidade (BONDIA, 2002). Tal profundidade estd associada a vincula-
cdo do exercicio do magistério com a satisfatdria sobrevivéncia das comu-
nidades tradicionais, muito prevalentes no interior da Floresta acreana.
Portanto, pensar em ascensio social, na conjuntura de vida destes sujeitos,
€ pensar em boas condi¢des de trabalho docente para que o magistério e a
comunidade se sustentem com bem-estar.

Este cendrio permite oferecer grande valorizagdo a condi¢ao docen-
te, considerando que os professores da Floresta se constituem verdadeira-
mente no contato com seus discentes (TEIXEIRA, 2007). Isso € destacavel
também mediante a ciéncia de que quase todos eles exercem a docéncia
sem formagdo especifica - ou seja, sdo egressos do ensino fundamental
multisseriado e do ensino médio (na modalidade regular ou na Educagio
de Jovens e Adultos) e, agora, apds vdrios anos de magistério, cursam a
licenciatura em Pedagogia. As poucas oportunidades de formagao que eles
mantém, restringem-se aos breves momentos de capacitacao, promovidos
pelas Secretarias (Municipal e Estadual) ao inicio dos semestres letivos no
distrito urbano de Feijd, e as visitas dos especialistas destas Secretarias
em suas escolas - algo muitissimo raro (e até inexistente em alguns casos)
devido ao dificil acesso sustentado pelas vérias escolas no interior da Ama-
zOnia acreana.

Nesse sentido, o fato de reconhecer a magnitude da condicao do-
cente ndo pode camuflar a realidade e, entdo, nos levar a ignorar o claro
cendrio de intensificacdo do trabalho docente dos professores da Floresta.
Além da distancia da familia e a rejeicao das comunidades ao trabalho de
alguns professores, a intensificacio do trabalho docente é um dos pontos
basilares que os leva a rejeitar o magistério em escolas campesinas.

Logo, € inegdvel que para minimizar essas inimeras contradicdes,
os sujeitos e professores da Floresta precisam ter suas vozes garantidas,
principalmente no “encaminhamento de politicas publicas que os conside-
rem, que os ougam, que lhes garantam assento nos espacos de discussoes
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e debates que os interessam” (ARAUJO; SOUZA, 2017, p. 21). Politicas pu-
blicas efetivas sdo a unica forma vidvel para o reconhecimento e a valori-
zacao da Educagdo do Campo e, portanto, para a conservacao dos povos da
Floresta mediante o trabalho de seus professores.

Enfim, reconhece-se a legitimidade do desejo entre aqueles que so-
nham em lecionar no meio urbano, considerando este cendrio como grande
ascensdo social. Entretanto, a educacdo campesina na Amazonia acreana
se sustentard somente com a manutencao do trabalho dos professores que
permanecem nas comunidades em que vivem e lecionam. Logo, € inegavel
a necessidade de investimento nestes profissionais, que enxergam a do-
céncia como uma profissdo de interagdes humanas, “trabalho com e sobre
o outro” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 11), uma vez que estes outros (seus
discentes) sdo a propria comunidade da qual fazem parte.
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O TRABALHO EM EQUIPE E A
VALORIZACAO DA DOCENCIA NO
ENSINO FUNDAMENTAL I

Valdete Aparecida Fernandes Moutinho Gomes
Célia Maria Fernandes Nunes

Introducao

O trabalho em equipe tem sido objeto de muitos estudos no campo
educacional, especialmente, apds as ultimas décadas do século XX. Nesse
periodo, o Brasil passou por profundas mudangas sociais, sobretudo a ex-
pansdo da Educacdo Bdsica por meio das politicas de acesso e combate a
repeténcia e a evasio escolar. Diante dos desafios de melhoria e ampliagio
desse segmento do ensino, enfatizou-se a centralidade da atuacio docente,
o que se refletiu na exigéncia de formacao inicial e continuada e na avalia-
cao de desempenho docente. Em meio a esse contexto, a colaboracéao entre
0s pares emergiu como um instrumento auspicioso para o aprendizado
dos alunos, o fortalecimento da instituicao escolar e o desenvolvimento
profissional do professor.

Neste capitulo, apresentamos um recorte de uma pesquisa de mes-
trado que procurou investigar a valorizacdo docente em narrativas de pro-
fessores (as) dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Consideramos que
ha uma lacuna nos estudos do campo educacional relacionados a escuta
dos professores acerca do trabalho docente ou, como afirmam Lima, Ge-
raldi e Geraldi (2015, p. 18), uma “insatisfacdo com as producdes no campo
da educagio que se caracterizaram por falar sobre a escola em vez de falar
com ela e a partir dela”.

Diante dessa percepcao, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa,
cuja metodologia contou com a aplicacdo de entrevistas narrativas para

1 Este texto resulta de parte dos dados da pesquisa de mestrado “A gente é tdo importante na vida dos alunos”:
a valorizacdo docente em narrativas de professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvida no
Departamento de Educacado da Universidade Federal de Ouro Preto. A investigacdo contou com o apoio financeiro
da Capes.
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cinco professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental atuantes em
distintas escolas da zona urbana do municipio de Mariana, MG. Esse nu-
mero foi assim definido considerando o grande volume de dados que essa
metodologia produz. Contamos também com a aplicacdo de um questio-
ndrio para identificacdo do perfil sociocultural dessas professoras e ano-
tacoes no caderno de campo para registro das impressdes da pesquisadora
durante a investigagao.

Apds arealizacdo das entrevistas narrativas, as mesmas foram trans-
critas conforme as sugestdoes de Hartmann (2012), que recomenda maior
proximidade com a linguagem oral. A partir de entdo, desenvolvemos uma
interpretacdo hermenéutica das falas, também denominada de analise
compreensiva-interpretativa por Souza (2006), cuja abordagem consiste na
tentativa de apreender o sentido das narrativas conforme o contexto em
que se inserem. Dessa forma, constatamos a importancia do trabalho em
equipe, entre outros fatores, para a valorizacdo docente e para o aprendi-
zado da profissao.

O trabalho em equipe: valorizacio e aprendizado da profissao

Conforme verificamos ao longo da pesquisa, o apoio da direcao es-
colar, da coordenagao pedagdgica e das demais professoras contribui para
a percepgao de valorizacao docente por parte das professoras pesquisadas,
porque fornece um tipo de reconhecimento subjetivo e, a0 mesmo tempo,
favorece a troca de ideias e recursos pedagdgicos, como argumenta a pro-
fessora Raimunda:

Essa valorizagdo entre a gente, a pedagoga, € a questdo assim: um tenta
ajudar o outro, né? Eu tenho uma atividade que ndo € pra mim, mas serve
pra outra [professora]. Entdo, a gente sempre tenta um ajudar o outro. [...]
A gente preocupa muito com isso, com essa valorizagdo mesmo da gente, da
equipe mesmo (Professora Raimunda).

A narrativa supracitada denota a centralidade do sentimento de equi-
pe. Segundo Hargreaves (1994), essas interagdes estimulam a criatividade
docente e contribuem para aquilo que o autor denominou de “culturas do
ensino”, o que corresponde a identidade docente, a forma como atuam e
como desenvolvem suas estratégias pedagdgicas em sala de aula. Corres-
pondem ainda ao modo que interagem com os colegas de profissdo e como
reagem as posturas e orientacdes dos mesmos ao longo de sua trajetdria
profissional. Em outras palavras, as interagdes com os colegas influenciam
a atuacdo docente em sala de aula formando uma espécie de arcabougo
cultural (HARGREAVES, 1994) que comecaria a se desenvolver ainda antes
da formacao inicial, conforme demonstra a professora Edinalva:
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Eu tinha uma tia que era vizinha, né? Morava do lado da casa da minha
mde e eu sempre ia na casa dela, via ela corrigindo provas, fazendo plane-
jamento. As vezes, ela me punha pra ajudd-la... A, eu falei assim: Ah, eu
vou querer ser professora, quando eu crescer. Ai, eu vim pra Mariana [...],
fiz 0 Magistério e durante o Magistério também gostava, né, porque a gente
tem muitas oficinas no Magisterio... Aquelas coisinhas de fazer joguinhos,
isso tudo eu sempre gostei (Professora Edinalva).

A presenca de familiares préximos atuantes na docéncia seria ain-
da mais decisiva para a escolha da profissio do que a trajetdria escolar
(TARDIF; LESSARD, 2005). Ou seja, a constituicao da identidade docente
sofre a influéncia dos familiares e pessoas préximas a familia, para além
do espaco escolar, os quais interferem nas convic¢oes e representacdes dos
professores e, a0 mesmo tempo, influenciam na sua postura profissional e
no seu conhecimento pratico (TARDIF, 2012). Nesse sentido, desenvolver-
-se-ia um tipo de socializacao por antecipagdo em relagdo a docéncia.

Posteriormente, outros sujeitos se destacariam para contribuir com
o aprendizado da profissdo, especialmente, nos primeiros anos de exer-
cicio docente, atuando assim, como fonte de apoio, incentivo e saberes,
como enfatiza a professora Francisca em relacdo ao apoio da sua pedagoga
nos primeiros anos de exercicio da profissao:

Quando eu vim pra [Escola Municipal Emilia Ferreiro], ai eu trabalhei o
primeiro ano, eu vi uma valorizacdo e assim um aprendizado muito bom da
parte da pedagoga [...] Eu jd senti um apoio da parte pedagdgica. Ela [a pe-
dagoga] me apoiou bastante em algumas coisas, me ensinou algumas coisas
que eu ndo estava sabendo. Outras coisas tambem que ndo estavam dando
certo, ela falava assim: Olha, Francisca, esse ndo € o melhor caminho, va-
mos seguir por esse. E tipo assim, ela te falava que ndo estava certo, mas ela
te mostrava como fazer. Ndo € igual umas que: “Ah, isso aqui ndo td certo.
Se vira e pronto”. Ndo € assim. Ela te dava o recurso, o meio onde que vocé
poderia procurar, vamos colocar desse e desse jeito. O que vocé acha? En-
tdo, eu acho que houve didlogo e, com isso, eu fui aprendendo a trabalhar
[grifo nosso] e procurar mais coisas, entendeu? (Professora Francisca).

Portanto, o trabalho em equipe e os aprendizados que o mesmo fa-
vorece sao fonte de saberes profissionais ou saberes experenciais, como
afirma Tardif (2012). De acordo com o autor, sdo conhecimentos que se
caracterizam por seu cardter prdtico, interativo, sincrético, plural e he-
terogéneo, uma vez que se referem a conhecimentos de origens e tempos
distintos, os quais sdo elaborados tanto na histdria pessoal quando na tra-
jetdria profissional.

Suscita-se, assim, o conceito de formacao permanente, que abriga,
dentre outros aspectos, as interagdes e trocas estabelecidas entre os pares.
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Nessa perspectiva, o trabalho em equipe € um importante recurso para o
aprendizado continuo da profissdo por meio da relag@o teoria e pratica e
da valorizagdo da experiéncia docente. Segundo Hernandez (2009), a refle-
x30 na acdo promove o aprendizado através do didlogo entre os pares. O
debate e a reflexdo coletiva sdo enriquecidos por meio da participagdo da
equipe escolar, ainda que haja ideias divergentes.

No municipio estudado, os professores dispdem de um periodo de
duas horas quinzenais para a realizacdo das reunides pedagdgicas, as cha-
madas ACs (atividades complementares). Sio momentos de formagao conti-
nuada que incluem a elaboracao de projetos coletivos, troca de experiéncias
e discussoes tedricas efou pedagdgicas, como relatou a professora Cristina:
“Nas ACs, nds temos a possibilidade de trocar muita ideia, de conversar...”

A reserva de um periodo na carga hordrio de trabalho para a reali-
zacao das atividades de planejamento, avaliacio e reunides pedagdgicas €
considerada como uma politica de valoriza¢do docente prevista no artigo
67 da LDBEN 9394/1996. No entanto, o fato de essa regulamentagio ter se
concretizado no municipio ndo garante, por si sO, que esse periodo esteja
contribuindo para a formacao continuada dos professores como demons-
tra a professora Cristina:

Em muitos momentos, a AC tem acontecido pra repasse de informagdes,
de cobranga, né? Principalmente, quando td chegando alguma época de
entregar alguma coisa. E nds, nos 5% tem uma cobrang¢a muito grande, né?
Principalmente, de planilha. Entdo, muitas das vezes, a AC ela acontece
assim pra repasse de informagdo [...] Vou te dar um exemplo assim, mais
exato: se vocé pegar hoje, efetivar na escola.... eu tenho um caderno de AC,
se vocé quiser depois, eu te apresento. Porque nds temos que ter um contro-
le. Se vocé pegar as ACs, vocé vai observar que, na maioria das pautas, era
pra repasse de informacdo, exceto uma ou outra, se eu ndo me engano foi
uma s6 esse ano pra debater alguma coisa que era sobre educagdo inclusiva
(Professora Cristina).

A narrativa supracitada denuncia que, em muitos momentos, ao in-
vés de se contribuirem, efetivamente, para a formagao continuada dos do-
centes por meio do trabalho em equipe, da reflexao e do debate coletivos,
as ACs tém se configurado como reunides de cunho burocrético, adminis-
trativo, inclusive, com estratégias de controle do trabalho docente. Perde-
-se, assim, uma proficua oportunidade de formacao e autoformacao que
reside no trabalho em equipe. De acordo com Arroyo (2011, p. 136):

Temos que ampliar o olhar sobre os processos formadores
dos educadores-docentes. Os que deixam marcas niao sao os
pontuais nas horas dos cursos dados por centros de formagio.
A formacéo acontece na totalidade das praticas e, sobretudo,
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no movimento educativo que as propostas legitimam e incen-
tivam. Os tempos pontuais de requalificacdo, de estudo e as
acoes dos centros encontram sentido se fizerem parte dessa
dindmica total, se estiverem sintonizados com ela, se extrai-
rem dela mais significados. Provocar, incentivar uma dindmi-
ca inovadora no coletivo de uma escola ou de uma rede € a
melhor estratégia de requalificacio dos docentes.

Na andlise de Arroyo (2011), a potencialidade formativa do trabalho
em equipe coloca a escola como locus privilegiado de formagao continuada
dos docentes. Os processos formadores desenvolvidos por meio do traba-
lho em equipe favorecem o trabalho docente por meio do compartilha-
mento de ideias e da divisdo de tarefas pedagdgicas, como argumenta a
professora Francisca:

O que me ajuda também no meu trabalho € porque eu tenho uma colega
que... como aqui a gente tem dois 3°s anos, a gente troca muita experiéncia.
Entdo, ela me passa algumas atividades, eu passo atividades pra ela. Isso
que vai ajudando e a gente faz a divisdo. Uma semana uma faz uma ativi-
dade, na outra, a outra faz. Entdo, essa troca que tenho com a minha colega
¢ bem enriquecedora (Professora Francisca).

As trocas entre os docentes dizem respeito as informagoes sobre os
alunos e respectivas estratégias pedagdgicas, materiais didaticos, modos
de organizar a sala de aula, entre outros. Embora os professores nao te-
nham a colabora¢do como uma obrigatoriedade ou responsabilidade pro-
fissional, de modo geral, valorizam o trabalho coletivo desenvolvido entre
os colegas de um mesmo nivel ou segmento de ensino (TARDIF, 2012).
Como aponta Hernandéz (2009), essa colaboragio evidencia-se nos saberes
tedrico-praticos das muitas dimensoes do trabalho docente: conhecimen-
to da matéria, conhecimento psicopedagdgico, conhecimento curricular e
conhecimento empirico ou o saber fazer na agao.

Entretanto, essa colaboragao se limita aos espacos escolares comuns,
ou seja, ndo inclui a sala de aula (TARDIF; LESSARD, 2005), onde a docén-
cia permanece como uma atividade individual. A narrativa da professora
Cristina corrobora essa assertiva:

Sou eu que elaboro as atividades de produgdo de texto. E eu elabo-
rei um recadinho pros alunos e um recado também pros professores
afixarem na sala. E foi bem aceito. Elas gostaram. So que, com isso,
conversando com a pedagoga, ela levou um material que falava um
pouco mais sobre produgdo de texto pra gente ler e discutir, porque
eu elaboro, mas eu ndo vou corrigir dos outros professores. Eu ndo
posso intervir ld dentro da sala de aula, vou fazer interveng¢do com a
minha turma (Professora Cristina).

237



Vera Lucia Nogueira e Irlen Anténio Goncalves (Orgs)

No entanto, ainda que a profissdo docente se desenvolva de modo in-
dividualizado no que diz respeito a sala de aula (TARDIF; LESSARD, 2005;
HARGREAVES, 1994), sua natureza € essencialmente coletiva, a comegar
pelos proprios objetivos da atividade docente:

[...] 0 que chama a atencio nos objetivos do ensino, é que eles
exigem a ac¢lo coletiva de uma multiddo de individuos (os pro-
fessores), mais ou menos coordenados entre si, que agem sobre
uma grande massa de pessoas (os alunos) durante vdrios anos
[...], a fim de obter resultados incertos e remotos que nenhum
deles pode atingir sozinho e que a maioria deles nio verd se
realizarem completamente (TARDIF, 2012, p. 126).

Considerando o compartilhamento de objetivos comuns, a institui-
co escolar terda mais sucesso na medida em que o trabalho em equipe for
mais planejado, articulado e colaborativo, o que pressupde a necessidade
de um projeto coletivo que envolva toda a comunidade escolar. Entretan-
to, a construcao de um projeto coletivo dessa natureza encontra desafios,
como evidencia a narrativa a seguir:

Outras coisas também que a gente fala: Ah, vamos fazer um projeto. Vamos
fazer alguma coisa, ai, vocé quer envolver mais pessoas: Ah, ndo. Isso dai
vai dar errado. Ah, ndo, ndo. Se vocé quiser fazer, pode fazer sozinha, entdo
vocé ndo vé um incentivo ai, ndo vé um apoio pra poder fazer. Ou € um, ou
dois e acaba que vocé vai perdendo o jeito da coisa e fala assim: Ai, ndo dd
pra mim fazer desse jeito, porque fulano e fulano ndo vai me apoiar. Entdo,
ai, vocé acaba deixando de lado. Acaba ndo fazendo mais e caindo na mes-
mice (Professora Francisca).

O relato supracitado demonstra que o trabalho coletivo deve ser es-
timulado desde a formagao inicial e ter continuidade ao longo da formacao
continuada do professor, de tal forma que a colaboracdo mediante um pro-
jeto comum de trabalho seja a tonica (GADOTTI, 2011, IMBERNON, 2011).

Ao longo da pesquisa, algumas narrativas enfatizaram o aprendiza-
do proporcionado pela colaboracdo da coordenacido pedagdgica através
da oferta de recursos e estratégias, além do préprio suporte pedagdgico,
que segundo as professoras pesquisadas também contribui para que se
sintam valorizadas:

A maior parte do tempo que eu t6 aqui [nessa escolal, eu trabalhei com a
[atual pedagogal. Jd trabalhei também com [outra profissional]. E assim...
Entdo, a maior parte € a [atual pedagogal e eu aprendi muito com [ela].
Muito, muito, muito’. Ela € uma profissional e tanto. Ela € assim: ela cobra

2 Os trechos em negrito foram pronunciados com énfase pelas entrevistadas conforme sugestao de Hartmann (2012).
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muito, mas ela te dd suporte também. Se vocé precisa de alguma coisa: Ah,
eu quero trabalhar isso. Ela vem, dd dicas de video, do que que a gente pode
fazer e valoriza também muito a gente, sabe? (Professora Edinalva).

Em relacdo a atuacao da coordenagio pedagdgica, constatamos a ne-
cessidade de alinhamento com o trabalho que os professores desenvolvem
na institui¢do demonstrando capacidade de lideranga, empatia e incentivo:

Nds comentamos com ela [a pedagoga] que o casamento que dando certo,
sabe? A pedagoga que nos acompanha € extremamente profissional e ela
se coloca, ela tem essa questdo da empatia, de se colocar no lugar do outro
[...] E com o tempo, o ano todo e esse ano, a relacdo ela mudou muito. De
realmente, ela assistir a sua aula, mas ndo pra ficar ali s6 te avaliando. De
se colocar no meu lugar e perceber aonde [...] que precisa trabalhar uma
producdo nesse ou dessa forma |[...]. Vocé entendeu? Tem profissionais da
drea pedagdgica que nés ndo observamos esse tipo de comportamento. A
pedagoga que td acompanhando a gente, ela consegue se colocar. Tem mo-
mento que ela ndo fala. Ela tem algo pra te cobrar, mas ela ndo cobra. Ela
td conseguindo agora, guardar, e em determinado momento de uma AC
[Atividade complementar] individual, ela te pontua. Pelo menos, eu vejo
isso (Professora Cristina).

Portanto, a compreensio dos desafios e dificuldades vivenciados pelos
professores em sala de aula contribui para a relagio entre esses e a coordena-
cao pedagdgica, que por sua vez, passa a ter maiores possibilidades de sugerir
novas estratégias e valorizar o trabalho docente, como ressalta a professora
Cristina que: “Ela [a pedagoga] consegue se colocar no nosso lugar, no lugar
mesmo de nds, professores e valorizar qualquer que seja a conquista”.

Por sua vez, o apoio da gestdo escolar foi, ao longo da pesquisa, como
fonte de apoio e incentivo. Na opinido da professora Edinalva, o incentivo
da diretora da escola foi decisivo para que ela superasse o desafio de lecio-
nar em outro segmento além da Educacao Infantil:

Eu lembro que no comeco, eu sempre trabalhei com a Educacdo Infantil.
Gostava muito, tinha muito medo de pegar o Ensino Fundamental I, né? E
dizia assim: Ah, pelo amor de Deus [cita 0 nome da diretora], deixa eu s6 na
Educagdo Infantil. Ela falava: Edinalva, cé tem que abrir... cé tem que... Vocé
€ formada pra trabalhar de 1° ao 5°. Entdo, vocé tem que vencer isso. Vocé
ndo pode ficar sé com os pequenininhos. Ai, eu fiquei oito anos na Educagdo
Infantil. Ai, depois, eles me colocaram numa turma do 3 ano. Foi um gran-
de desafio. Eu acho importante porque ¢, se ela ndo tivesse feito, eu ia ficar
presa eternamente na Educacdo Infantil e ela me jogou esse desafio, sabe?
Falou assim: ndo, Edinalva, vocé € capaz. Vocé ndo pode ficar s6 na Educa-
c¢do Infantil. Vocé € formada pra ate... pra trabalhar até o0 5 ano. “Vdo” ld. E
assim, no inicio foi dificil, mas foi bom (Professora Edinalva).
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O apoio da gestao foi destacado ainda em situagdes de indisciplina
escolar, quando as professoras ndo obtém sucesso junto as familias ou a
coordenacido pedagdgica, como demonstra a narrativa a seguir:

Todos os problemas que tém, as vezes, eu tento resolver na sala, conver-
so. As vezes, infelizmente, tem que por de castigo mesmo, porque ndo tem
jeito. Quando eu vejo que td assim bem passando dos limites, eu chamo a
pedagoga e as vezes, a gente aciona a dire¢do, porque eu ndo vejo muita
participagdo dos pais (Professora Francisca).

Dessa forma, a professora ressalta que a atuacao da direcdo escolar
junto ao seu trabalho tem ocorrido de modo muito pontual:

A equipe da escola € muito boa, mas assim, ndo tenho muito contato com
a direcdo, porque sdo poucas vezes que a gente tem. Quando vai ter contato
com a dire¢do € mais quando tem um problema, porque a escola € muito
grande. Uma direcdo s6, uma diretora sé pra dar assisténcia pra escola toda
quando tem dois turnos, quando tem um problema ld no outro prédio. En-
tdo, eu ndo tenho assim muito contato (Professora Francisca).

Outros fatores de natureza e importancia diversas interferem no tra-
balho em equipe tais como: a organizacao fisica dos locais de trabalho; a
estabilidade do grupo de professores, assim como a estabilidade da equipe
escolar; a qualidade das relacdes pessoais na escola e a existéncia de um
projeto coletivo na instituicdo, como destacamos anteriormente (TARDIF;
LESSARD, 2005).

No municipio estudado, a escolha da equipe diretiva das escolas da
rede realiza-se por indicacao politica, reduzindo-se assim as possibilida-
des de estabilidade profissional, bem como a continuidade dos projetos
escolares como destaca a professora Francisca:

[...] Era uma direcdo, ai como veio outra dire¢do por causa de mudanca de
politico, porque apoiou aquele politico na época que ele candidatou. Entdo,
muda-se muito, muda a estratégia toda, aquela rotina que tava na escola.
Eu acho que se fosse uma eleicdo direta e de professores que jd estavam ld
na escola, eles jd conheceriam a realidade, jd sabem a realidade da escola.
Eles jd sabem como trabalhar e ndo teria essa instabilidade. Foi elei¢do.
Elegeu aquele diretor, aquele diretor vai ficar ali. Agora, ndo. Fica esse
entra e sai. Se, por exemplo, o prefeito atual for cacado hoje, muda toda
a direcdo e todas as pessoas que estavam apoiando ele ou num cargo que
a gente chama de confianca. Ai, quando eles sairem, muda e entra outras
pessoas. Al, as vezes, com picuinha, alguma coisa, persegue aquela pessoa.
Ou entdo, vai querer mudar tudo que a outra dire¢do tinha deixado. Af, as
vezes muda, joga algumas coisas fora, alguns projetos, algumas atividades
que a escola jd tem [...] (Professora Francisca).
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Na andlise da professora, o conhecimento que a direcdo escolar
possui acerca da equipe e do trabalho da escola facilita o andamento dos
projetos da instituicdo e interfere no trabalho em equipe, tendo em vista
que sua atuacao € bastante complexa. Além das questdes administrativas
e burocraticas, as professoras ressaltaram também contribuic¢do da gestao
escolar no que se refere aos assuntos pedagdgicos, conforme verificamos
no excerto abaixo:

Eu acho que eles sabem ouvir opinides com relagdo a tudo. Por exemplo,
com relacdo a datas de eventos. Eles entendem quando a gente precisa fal-
tar ou alguma coisa assim, sabe? [...| Essa equipe ai, tanto [o diretor quanto
as vice-diretoras], sempre que eu preciso de alguma coisa, eles me atende-
ram bem. Eles sempre vém e perguntam, pede opinido. Ndo € aquela coisa:
Ah, vai ser assim e pronto [...] Ndo tenho nada a reclamar da dire¢do, ndo
(Professora Edinalva).

Em outras palavras, o trabalho em equipe pressupoe capacidade de
abertura para o outro, para as suas percepg¢des e necessidades. Do mesmo
modo, exige disponibilidade para a colaboracio, o que suscita um senti-
mento de nogdo de coletividade. Quanto mais proficuas forem as inte-
ragdes entre os pares, maiores serdo as possibilidades de os professores
sentirem-se valorizados do ponto de vista subjetivo. Conforme apontam
Tardif e Lessard (2005), a docéncia configura-se como uma profissdo de in-
teragdes humanas, as quais incluem as trocas estabelecidas com os pares.

Consideracoes finais

Constatamos que o trabalho em equipe contribui para a valoriza-
cdo docente porque proporciona para o professor uma compensacio de
natureza subjetiva. Nessa perspectiva, o apoio, a colaboragio e o incenti-
vo dos colegas, o que inclui os professores, a coordenacio pedagdgica e a
direcdo escolar favorecem a percepcao de satisfagio profissional docente.
Além disso, o trabalho em equipe promove o desenvolvimento profissional
através da redugdo da incerteza e aumento da autoconfianga profissional
(HERNANDEZ, 2007).

Verificamos ainda que o trabalho em equipe se constitui como um
espaco importante de formagio continuada, que estd vinculado aos sabe-
res da pratica escolar e ao cotidiano da profissdo docente. De acordo com
Tardif e Lessard (2005), os professores nao discutem teorias pedagdgicas
ou o fazem muito raramente e, menos ainda, questionam a prépria ativi-
dade docente. As trocas realizadas entre os professores dizem respeito ao
que Arroyo (2011, p. 172) definiu como “conhecimentos utilitdrios”.

Contudo, apesar de o trabalho em equipe ter sido destacado pelas
professoras pesquisadas ao longo da pesquisa, percebemos que a existén-
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cia de um projeto coletivo que envolva toda a equipe escolar encontra de-
safios, alguns referentes a propria organizacio do espago escolar, outros
referentes a formacao individualista dos professores e outros ainda rela-
cionados a auséncia de tempo por parte dos docentes, como apontam Tar-
dif e Lessard (2005). Além disso, o trabalho em equipe pressupde a atuacgio
continua da direcao escolar, a qual tem encontrado obstdculos diante da
instabilidade das equipes gestoras no municipio.

Considerando as potencialidades do trabalho em equipe, Gadotti
(2011) afirma que o professor deve formar-se para a cooperacdo e para o
desenvolvimento de um paradigma colaborativo entre os pares. Além de
debrucar-se sobre questdes de natureza pedagdgica referentes aos proces-
sos de ensino e aprendizagem, a colaboracao entre pares pode promover
uma necessaria reflexdo coletiva sobre a profissdo docente, a educagido e o
contexto social no qual ambos se inserem, como aponta Imberndn (2011).
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O QUE E AVALIAR? CONCEPGOES
DE DOCENTES DA EDUCAGAO
TECNICA DE NIVEL MEDIO

lone Aparecida Neto Rodrigues

Introducio

Avaliar nao € uma tarefa ficil. Essa constatacao reforca a ideia de
que o tema “avaliacio da aprendizagem” precisa ser investigado na rela-
¢do com sua finalidade ultima o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacio para o trabalho
(BRASIL, 1996), conforme disposto na LDBEN N* 9.394/96, em seu artigo 1°.
Sobre a avaliagio da aprendizagem na EPTNM, a Resolugdo N*® 06 do CNE,
de 20 de setembro de 2012, anuncia que esta visa a progressdo do estudante
para o alcance do perfil profissional de conclusio, sendo continua e cumula-
tiva, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, bem
como dos resultados ao longo do processo sobre os de eventuais provas.

Infere-se do exposto que esta nio deve ser diferente do que se espera
para outras modalidades de ensino. A sua particularidade estd nas formas
de implementacao, nos métodos de execugio, jd que existe uma diversida-
de maior de situagdes no ensino profissionalizante que requerem obser-
vagdo do desempenho do estudante, pois essa modalidade envolve mais a
relacdo teoria e pratica.

Nesse sentido, na educacéo profissional, ndo deve haver dissociacio
entre teoria e pratica. O aprendizado do oficio deve ocorrer de forma con-
textualizada, possibilitando o desenvolvimento de competéncias funda-
mentais para a acdo profissional. Assim, a prdtica se configura nao como
situacdes ou momentos distintos do aprendizado tedrico, pois a relagio
teoria e prdtica se articula como principio metodolégico que permeia o
processo de ensino e aprendizado laboral.

E evidente que as proposicdes expostas exigem a consecucio da ava-
liacdo da aprendizagem de modo adequado as exigéncias de um curriculo
que busca atender aos objetivos educacionais assumidos pela legislacao,
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que preconiza que os estudantes devem demonstrar o dominio dos prin-
cipios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna. Além
de desenvolver as capacidades que contribuem para a formagao cidada do
aluno e sua inser¢ao no mundo do trabalho.

Nesse sentido, a avaliagdo assume a fun¢do formativa. Hadji (2011)
aponta que nocao a de avaliacao formativa, concebida como aquela voltada
para a melhoria das aprendizagens e da autonomia, estd assentada em trés
conceitos chave: critério, diagndstico e regulagcao. Em primeiro lugar, o es-
tabelecimento de critérios implica na formulagdo daquilo que o aluno deve
ser capaz de fazer, apds uma sequéncia de formacao, para que este saiba o
que dele se espera e saiba se situar em funcao disso.

Assim, para preparar eficazmente um meio de avaliacao formativa,
serd necessdrio possuir um modelo da progressdo cognitiva e um quadro
de correspondéncia desempenho/competéncia que permita apreciar a evo-
lucdo da competéncia através das melhorias do desempenho (Hadji, 2011).

Nesse sentido, a avaliacdo assume a funcéo reguladora da aprendiza-
gem. De acordo com Hadji (2011, p. 188), regulagio significa “operagio de
conducdo de uma acdo que se apoia em informacoes de retorno (feedback)
para ajustar a acao realizada ao fim perseguido e que tem como finalidade
contribuir para o processo de aprendizagem dos estudantes por meio da in-
tervenc¢do pedagdgica do docente, com vistas a organizagio e a implantagao,
a partir de informacdes obtidas, de estratégias de ensino capazes de propor-
cionar a superacao de dificuldades e o desenvolvimento de competéncias de
autoavaliacdo e de autorregulacdo (FERNANDES, 2005; BOAS, 2007).

Desenvolvimento
Discussao teodrica
Conceito de avaliacdo

Para Vianna (2000), a avaliacdo sempre existiu, desde o inicio do pro-
cesso civilizatério. Também Vasconcellos (2000) reconhece que “[...] a ava-
liagdo € um processo abrangente da existéncia humana, que implica uma
reflexdo critica sobre a prdtica, no sentido de captar seus avangos, suas
resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre
o que fazer para superar os obstdculos” (VASCONCELLQS, 2000, p. 44).

No campo educacional, Hoffman (1991, p. 17) enfaticamente afirma
que a avalia¢do é uma prdtica inerente, indissocidvel e essencial. Luckesi
(2011) apresenta a avaliacdo no campo educacional como componente do
ato pedagdgico presente nas instituicdes escolares e em suas propostas de
educacao, em todo nivel e modalidade de ensino.
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Metodologia

A opcao tedrico-metodoldgica feita para a realizagdo da pesquisa é
de enfoque qualitativo, na forma de estudo de caso. Para coleta de dados,
utilizou-se questiondrios, aplicados aos docentes, além de entrevistas se-
miestruturadas realizadas com os coordenadores e chefes de departamen-
to da institui¢io pesquisada.

A opcao pelo questiondrio justifica-se pela possibilidade oferecida
por este instrumento em coletar informagdes de um nimero maior de pes-
soas, no caso dessa pesquisa, os docentes. Além disso, garante o anonima-
to das respostas, permite que as pessoas o respondam quando julgarem
mais conveniente e ndo expoe os pesquisadores a influéncia das opinides e
do aspecto pessoal do entrevistado (GIL, 2009).

Visando analisar as concepg¢des de avaliacdo da aprendizagem dos
docentes, realizou-se através da leitura “flutuante”, segundo Bardin, (2009),
de todo material coletado. Assim, a partir de sucessivas leituras, a luz do
referencial tedrico, foram destacados termos ou expressdes relevantes a
compreensio do sentido atribuido pelos participantes da pesquisa ao ato
de avaliar, que constituiram as unidades de registro, isto é, os elementos de
recorte a partir dos quais o conjunto informacional foi segmentado.

As unidades de registro foram agrupadas em categorias, tendo como
base a classifica¢do elaborada por Guba e Lincoln (2001): 1* geragao de
avalia¢do (avaliacdo como medida); 2* geragdo da avaliacdo (avaliagdo
como descri¢do); 3* geracio de avaliacao (avaliagdo como juizo de valor) e
4* geracao da avaliagdo (avaliagdo como negociacao).

A 12 geragdo de avaliacdo, entendida como medida, tem como funcao
classificar, selecionar e certificar os estudantes, sendo os conhecimentos
0 unico objeto de avalia¢do e 0 exame a expressdo da ideia de medida. A
2® geracao da avaliacio pode ser sintetizada como descrigdo, cuja fungio
destina-se a verificar até que ponto as experiéncias de aprendizagem, e a
forma como foram desenvolvidas e organizadas, estao realmente produ-
zindo os resultados desejados.

Ja a 3* geragdo de avaliacio, que é apreendida como juizo de valor,
tem como papel induzir e/ou facilitar a tomada de decisdes que regulam o
ensino e as aprendizagens. Por fim, a 4* geracdo da avaliacdo, concebida
como negociacdo, busca melhorar e regular as aprendizagens. Nessa ge-
racdo, o feedback é processo indispensavel para que a avaliacdo se integre
plenamente no processo do ensino-aprendizagem, nas suas mais variadas
formas, frequéncias e distribui¢cdes (GUBA; LINCOLN, 2011).

Ressalta-se que, em consonancia com a perspectiva metodolégica
eleita, a andlise do corpus informacional nao se fixou a quantificacao dos
dados, todavia dela tenha se utilizado, mas antepds sua interpretagio, an-
corando-se nas categorias de andlise.
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Para analisar as concepcdes sobre avaliagdo da aprendizagem que
emergem dos saberes da experiéncia docente e, esta, guia sua pratica. O
questionamento feito aos docentes foi “Para vocé, o que € avaliar?”.

O Quadro 1 apresenta as respostas dos questiondrios dos 18 respon-
dentes, de acordo com as categorias elencadas previamente. Para o cdlculo
do percentual, realizou-se uma regra de trés simples. Salienta-se que por
se tratar da concepgdo de avaliacdo, cada unidade de registro foi contabi-
lizada em uma categoria.

Quadro 1 - Indicacao das unidades de registro da categoria conceito de
avaliacdo da aprendizagem dos questionarios

Categoria -
conceito de
avaliacao

Unidade de registro

Indicacoes

%

Avaliacao de
1% geracao
Medida

“E mensurar o que de fato foi aprendi-
do” (Prof. 1).

“Graduar numa escala numérica o nivel
de conhecimento do aluno sobre deter-
minado assunto” (Prof. 2).

“Saber o quanto o aluno aprendeu do
tema lecionado, saber se é possivel pas-
sar adiante ou é necessario retornar em
algum ponto” (Prof. 3).

“Medir, mensurar determinado conheci-
mento em um tema especifico” (Prof. 4).

04

22%

Avaliacdo de
2% geracao
Descricao

“Verificar o conhecimento adquirido e
avaliar a capacidade de continuidade
nos estudos que demandam pré-requisi-
to na area de estudo” (Prof. 5).

“Verificar se consegui ensinar o que
queria”(Prof. 6).

“Um modo de verificar o nivel de absorcdo
dos contetidos apresentados”.(Prof. 7)
“Verificar o acompanhamento dos estu-
dantes do andamento do curso”(Prof. 8).
“Uma forma de verificar o conhecimento
adquirido, completando o processo de
ensino aprendizagem”(Prof. 9).

“A avaliacdo deve ser continua, de

forma bem natural e espontanea. Onde,
através de uma roda de conversa, de um
bate papo ou um didlogo perceber se as
metodologias aplicadas nas aulas estdo
dando bons resultados”’(Prof. 10).

06

33%
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Quadro 1 - Indicac¢ao das unidades de registro da categoria conceito de
avaliacdo da aprendizagem dos questiondrios

Continuacao

Avaliagcdo de “E uma maneira de fazer um diagndstico 07 39%
3% geracao de como esta sendo o aprendizado dos
Juizo de valor- | alunos como um todo e, ao mesmo tem-
Tomada de po, 0 aluno se sentir cobrado” (Prof. 11).
decisdo “Fazer um diagndéstico do dominio sobre
um ou mais contetdos” (Prof. 12).
“Fazer um diagndstico para saber se o
aluno aprendeu o conteldo ministrado
na sala de aula” (Prof. 13).
“Diagnosticar” (Prof. 14).
“Diagnosticar etapas de aprendizagem
de contelido” (Prof. 15).
‘Uma forma de aprendizagem e de esta-
belecimento de metas” (Prof. 16).
‘“Acompanhar o processo de ensino-
-aprendizagem” (Prof. 17).
Avaliagcao de “Preciso considerar o contexto do desen- 01 6%
42 geracao volvimento da disciplina e o conhecimen-
Negociacao - to dos alunos que se pretende avaliar em
Construcao termos culturais e sociais” (Prof. 18).
Total 18 100%

Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados coletados.

O Grifico 1 expressa os dados sistematizados na Tabela 1.

Grafico 1 - Distribui¢do do percentual das indicacdes das respostas sobre
o conceito de avaliacido dos questiondrios

5 12 gerag—ﬁg =
Medida ; 4

1 -+

0 4

32 geracdo- juizo
de vator-Tomada

79 24 geracio-
Descricio ; 6

de decisdo ; 7

42-Negociacio-
construgdo ; 1

Fonte: elaboracdo da autora a partir dos dados coletados.
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Percebe-se que as concepg¢des de avaliacio da aprendizagem apresen-
tadas pelos docentes estdo concentradas entre as 2* e 3* geracgdes de avalia-
cdo da aprendizagem, ou seja, 72% das indicacoes (33% da 2* geracgio e 39%
da 3® geracgdo). Constata-se, através das indicagdes concentradas na 2* gera-
¢do, o pensamento dos docentes de que verificar o rendimento quantitativo
dos estudantes nao € suficiente para a pratica avaliativa, pois nessa geragio
de avaliac@o a fungio reguladora é pontual e tem uma natureza retroativa,
orientando o professor em um sentido estrito, pois nao basta somente des-
crever padrdes e critérios estabelecidos pelos objetivos de ensino.

Constata-se, através das indicagdes concentradas na 2* geracio, o
pensamento dos docentes de que verificar o rendimento quantitativo dos
estudantes nao € suficiente para a pratica avaliativa.

As indicagoes concentradas na categoria da 3* geracio, com leve pre-
ponderancia sobre a anterior, refletem uma concepcéo de avaliacdo em sen-
tido mais amplo, podendo ser definida como um processo que visa a coleta
e ao uso de informacdes que permitam decisdes sobre o aperfeicoamento
curricular a partir do diagndstico realizado (VIANNA, 2000). Essa concep-
co avaliativa questiona o conceito de avaliacdo como sinénimo de medida.
Nessa direcao, o avaliador detém o papel de juiz, assumindo o que se havia
preservado das geracOes anteriores, em termos de mensuracao e descricao.

Dessa forma, o julgamento torna-se o elemento crucial do processo
avaliativo, pois € necessdrio julgar sobre a totalidade de todas as dimen-
soes do objeto de avaliacdo, inclusive sobre os préprios objetivos numa
dimenséo formativa. Segundo o modelo de Scriven, a avaliacao formativa
“estd diretamente relacionada com a decisdo de desenvolver um programa,
sua modificag@o ou, ainda, sua revisdo. Por outro lado, a avaliacao do tipo
somativa estd ligada a decis@o de continuar com o programa, encerré-lo ou
adota-lo” (VIANNA, 2000, p. 86-87).

Infere-se, entdo, estreita relacio entre essa concepgao de avaliagio,
expressada pelos respondentes e a prescricdo das normas académicas dos
Cursos da EPTNM, que prescreve, no seu Art. 45, que a avaliagao for-
mativa apresenta cardter qualitativo e quantitativo, e visa acompanhar o
processo de ensino-aprendizagem considerando atitudes, participagio e
desenvolvimento do aluno, além do dominio de conteudos curriculares.
E que avaliacdo somativa apresenta cardter quantitativo e qualitativo, vi-
sando verificar o resultado do processo de ensino-aprendizagem em sua
totalidade (CEFET-MG, 2014).

Quanto a concepgao de avaliacdo inscrita dentro da 3* geracao, evo-
camos o conceito de avaliagdo de produto proposto por Luckesi, ou seja,
aquela que “encerra-se com o testemunho a respeito da qualidade do que
foi avaliado; portanto, em termos de investigacido, exige somente o diag-
nostico” ( LUCKESI, 2011, p. 277). Nessa acepcao de avaliacdo, o ato de

250



PESQUISAS EM EDUCAGAO E EDUCAGAO TECNOLOGICA NO BRASII

diagnosticar € o ato de avaliar propriamente dito. O diagndstico configura
e encerra o ato de avaliar em si. Tal concep¢do pode ser ilustrada pela
fala de seis, ou seja, 33% dos respondentes dos questiondrios categorizados
na 2? geragdo da avaliacdo. Sobre essa geragio, Luckesi (2011) afirma que
diagnosticar, no caso da avaliacdo, é o processo de qualificar a realidade
por meio de sua descricdo com base em seus dados relevantes. A funcio
diagndstica da avaliacdo oportuniza a observacio dos avancos e dificulda-
des dos estudantes quanto aos processos de ensino- aprendizagem e tam-
bém ao docente, que por sua vez, poderd modificar sua prdtica educativa
no sentido de promover a progressao das aprendizagens.

Na concepcao de Haydt (1988), a avalia¢do diagndstica € aquela re-
alizada no inicio de um curso, periodo letivo ou unidade de ensino, com
a intencao de diagnosticar se os alunos apresentam ou nao o dominio dos
pré-requisitos necessdrios, isto €, se possuem os conhecimentos e as habi-
lidades imprescindiveis para as novas aprendizagens. E também utilizada
para caracterizar eventuais problemas de aprendizagem e identificar suas
possiveis causas, numa tentativa de sana-los (HAYDT, 1988).

Para Luckesi (2011), o primeiro passo do diagndstico € a descricio da
realidade a ser avaliada. Contudo, os dados da realidade constituem a base
da compreensio da realidade, da qualificacdo da avaliacio. Esse segundo
passo do diagndstico, a qualificacio da realidade, é o nucleo central do ato
de avaliar. Tendo por base os dados da realidade, a qualificacio ocorre por
comparacao entre a realidade descrita e o critério de qualificagdo.

O terceiro passo, concluindo o diagndstico de um objeto de avalia-
cdo, segundo Luckesi (2011), requer: a tomada de posi¢do, que conduz a
uma intervencio, se necessdria. Tal como a qualificacdo da realidade, a
tomada de decisdo ndo se faz num vazio tedrico. Tomam-se decisdes em
funcdo dos objetivos que se tem, em conformidade com o projeto de agdo
assumido. Nesse contexto, o ato avaliar subsidia um elo entre a realidade e
o que se deseja alcancar. Nesse sentido, a interven¢ao é formativa do pro-
duto final desejado.

Relativamente a 4* geracio, que envolve uma visao critica do proces-
so de avaliacdo, tendo como elemento essencial a negociacéao, na tentativa
de integrar as dimensodes técnicas, politicas, socioculturais e contextuais,
houve 6% das indicacoes.

Infere-se que a maioria dos docentes participantes desse estudo de
caso superaram a concepgao da 1* geragdo da avaliacdo, cuja énfase estd
na mensuracao de atitudes, de comportamento e de rendimento, ou seja,
avancaram de uma acepcao técnica para uma acepgao operacional da ava-
liagdo como ato de diagnosticar e intervir (LUCKESI, 2011).
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Consieracoes finais

A exploracao dos resultados relativos as concepgdes dos docentes
sobre avaliacao da aprendizagem levou a constatacio de que a avaliacio
vivenciada no cotidiano escolar ndo € decorrente de um processo neutro,
uma vez que € um campo em disputa em torno da fixagdo de sentidos, mo-
delos, concepgdes e praticas avaliativas.

A partir de Guba e Lincoln (2011) foi possivel distinguir as quatro
geracgdes de avaliacdo no que foi descrito pelos participantes da pesquisa:
1® geracdo- avaliacdo como medida; 2* geracdo- avaliacdo como descricio;
3? geracao avaliacdo como juizo de valor e 4* geracao avaliacdo como ne-
gociagdo e construgao.

Na 1* geracdo, baseada em uma perspectiva classificatdria, seletiva
e certificatdria das prdticas avaliativas, privilegia-se a quantificacio de re-
sultados em busca da objetividade e procura-se garantir a objetividade e
neutralidade do avaliador (docente). Os modelos de avaliagao, nessa 1 ge-
racio, seguem os padroes do ato de examinar e ndo de avaliar. Comprovou-
-se, contudo, que essa concep¢ao nao € a predominante entre os colabora-
dores desta pesquisa.

Os dados coletados nos depoimentos dos docentes mostram uma
tendéncia a transicdo da concepcao de avaliacdo para uma geragdo mais
complexa e sofisticada, o que corresponde as 2* e 3* geracdes de avaliacio,
nas quais se concentraram as respostas sobre a concepgao de avaliar.

A grande diferenca da 1* para a 2* geracdo, avaliacdo como descri-
¢cdo, é a formulagio de objetivos comportamentais e a verificagdo se foram
ou ndo atingidos pelos estudantes. Nao se limita a medir, mas busca des-
crever até que ponto os estudantes atingem ou nao esses objetivos, tendo
funcao reguladora e formativa.

A 3? geracdo da avaliacio formula juizos de valor acerca das apren-
dizagens, mantendo as fungdes técnicas e descritivas das geragdes ante-
riores. E durante a consolidagio dessa geracio da avaliagdo que se dis-
tinguem os conceitos de avaliacdo somativa (mais ligada a prestacdo de
contas, selec@o e certificacio) e avaliacdo formativa (associada a melhoria
da aprendizagem) e a regulacao das aprendizagens.

A 4* geracdo, avaliacdo como negociacao e construgiao, propde uma
ruptura epistemoldgica com as geracdes anteriores, baseada em um con-
junto de principios, ideias e concepgdes. Os docentes devem utilizar uma
variedade de estratégias e técnicas e instrumentos de avaliacio da apren-
dizagem, compartilhando os resultados.

Na negociagao, discutem-se inclusive os objetivos, os critérios e re-
sultados da avaliacdo que deverao ser compartilhados pelo docente e pelo
estudante. Depresbiteris e Tavares (2009) enfatizam que esses elementos
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sd30 necessdarios para a autoavaliacdo e autorregulacdo, tdo importantes
para a construcao da autonomia.
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O CONCEITO DE IMAGENS
TECNICAS DE VILEM FLUSSER NA
ANALISE DE ASTROFOTOGRAFIAS
E SUAS INTERSECCOES ENTRE
ARTES, CIENCIAS E TECNOLOGIAS'

Sérgio Ribeiro Pereira
Débora Pazetto

A acepcao flusseriana de arte na andlise da imagem astrofotografica

A relacéo entre as artes e a informagio de conhecimentos cientificos
nao € um fendémeno recente. As obras de ficcdo cientifica criadas para a
literatura e o cinema, desde os universos concebidos por Julio Verne e o
cldssico filme Les voyage dans la Lune, de Georges Meliés, demonstram essa
proximidade e ocupam lugar privilegiado como manifestacoes especulati-
vas envolvendo elementos futuristas, viagens estelares e possiveis formas de
vida em outros planetas. Galileu Galilei encontrou no desenho uma forma
de compartilhar as primeiras observacoes que realizou com sua luneta. Os
seus desenhos foram publicados em 1610 no livro Sidereus Nuncius, que foi
traduzido em portugués como “O Mensageiro das estrelas”, o que hd muito
tempo assinala uma estreita e profunda ligacao entre artes e ciéncias.

Em todas as épocas e culturas, o ser humano sempre olhou para o
céu. O poeta grego Hesiodo exaltava a orientacdo dos astros para o mo-
mento adequado das semeaduras e colheitas. Os povos origindrios que
habitavam esta regido, que veio a ser chamada de Brasil, ainda no século
XVI, demonstravam possuir conhecimentos amplos sobre o céu noturno
e os efeitos da Lua sobre as marés. E foi gracas a esta busca de compre-

1 Este trabalho é resultado parcial da pesquisa de mestrado: Imagens técnicas e gestos fotograficos: uma analise
flusseriana de astrofotografias do GEDAI CEFET-MG, apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais - CEFET/MG. Pesquisa realizada com apoio
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Codigo de Financiamento 001.
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ensao sobre os astros que o ser humano pode realizar grandes avancos na
agricultura, nas navegagoes e, por consequéncia, erigir os fundamentos da
ciéncia moderna.

Para Flusser (1982), a moderna distin¢io estabelecida entre “artes”
e “técnicas”, e mais geralmente entre “artes” e “ciéncias” - alids, desco-
nhecida antes da Idade Moderna - ndo € mais sustentdvel. O pensador
tcheco-brasileiro entende que, em um futuro nido muito distante, as ar-
tes passariam a ser consideradas ciéncias, ao passo que as ciéncias seriam
também consideradas artes. Durante sua conferéncia, A Criacao Artistica
e Cientifica, proferida em 1982, Flusser infere que o termo grego techné
€ muito mais abrangente do que o sentido atribuido a sua tradu¢@o mais
usual, arte, significa para os dias atuais:

Neste sentido, ndo h4d diferenca entre cria¢io em ciéncia e em
arte. [...] Toda criacgdo cientifica € “obra de arte”, toda artistica
“articulagio de conhecimento”. [...] O que € preciso fazer € le-
var ao nivel da consciéncia tal ligacio subterranea que sempre
tem unido ciéncia e arte. Tal ligaco ininterrupta entre vivén-
cia e conhecimento deve ser conscientizada, se quisermos ter
vivéncias e conhecimentos plenamente humanos, isto é: poli-
ticos, intersubjetivos (FLUSSER, 1982, p. 3).

Na Antiguidade Cldssica, techne abarcava simultaneamente os con-
ceitos de arte e técnica. Esse termo era usado para designar tanto aspectos
poiéticos® quanto aspectos técnicos empregados na confeccao dos artefa-
tos. O surgimento do conceito de episteme - entendido como conhecimen-
to real e verdadeiro, imbuido de carater cientifico - termina por relegar a
técnica a apenas um fazer manual, criando distin¢ao entre o fazer intelec-
tual, que passa a ser considerado superior e o fazer manual que passa a ser
compreendido como algo inferior.

As artes passam a ser designadas em latim por Ars e sdo concebidas,
a partir do Renascimento, como Belas Artes - a criacao de obras artisticas
com o objetivo de representar o belo - que com o passar do tempo sdo con-
finadas em museus, galerias e centros artisticos, espacos problematizados
por Flusser, por se tornarem guetos para a arte, separando-a da esfera da
vida publica e cotidiana.

A acepgao flusseriana do fendmeno artistico € mais ampla do que es-
ses guetos institucionais, uma vez que abarca as possibilidades criativas do
ser humano em todas as suas prdticas culturais, desde a criac¢do da lingua,
a manipulacao da matéria até a elaboragio de algoritmos computacionais.
Ou seja, de acordo com a perspectiva deFlusser, a arte se manifesta em

2 Poiéticos - Esse termo deriva do conceito de poiesis, que os gregos utilizavam tanto no sentido da literatura poética
quanto no sentido mais arcaico da producao ou fabricacdo de algo.
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todas as esferas e atividades que envolvam criacdo - da culindria, passando
pela musica até a programacao de softwares. O conceito de arte se expande
para fora dos limites estabelecidos pelas Belas Artes, e todo ato que envol-
va criacdo, se insere no campo da criagdo artistica.

Para Kristeller (1951), as reformas institucionais ocorridas na Franca
em meados do século XVII, que desembocaram em transformacdes no ensi-
no universitario, tiveram um papel determinante na compartimentalizagio
dos saberes, na divisdo dos campos de conhecimento e crescente tendéncia
a ramificacio e especializac¢do das Ciéncias. O que colaborou para acentuar
ainda mais a separacdo dicotdomica estabelecida ao longo dos séculos entre
o fazer e o saber, relegando o saber manual a algo inferior ao saber tedrico.
Flusser aponta a necessidade de uma retomada do sentido original do ter-
mo grego techné, desconstruindo a separacao entre técnica e arte:

Técnica serd novamente o sindnimo de arte, como o foi antes
da Idade Moderna, tecnologia serd sinénimo de estética, e o
perigo da tecnocracia terd sido conjurado. Porque a criagao
de novas formas, e sua aplica¢do ao mundo, voltard a ser o que
sempre tem sido antes da Idade Moderna: criacio e aplicacio
de formas vivenciadas, conhecidas e valorizadas. Quando os
técnicos serdo artistas e os artistas técnicos, o discurso cien-
tifico passard a ser informado pelas vivéncias, o fazer artistico
pelas teorias cientificas, e tudo, teoria e prdxis, serdo informa-
dos pelos valores ético-politicos da sociedade, como o era an-
tes da Idade Moderna (FLUSSER, 1982, p. 3).

O filésofo infere que se faz necessdria uma educacao que possibilite
uma ampla formac¢do. Uma formacao que possa contribuir com a descons-
trucao dos limites impostos pelas disciplinas, de maneira que o didlogo
entre os varios saberes possa contribuir com a emancipa¢io humana. Nes-
te sentido, lemos em Pazetto uma andlise da criagdo artistica e cientifica
em Flusser:

Arte é a abertura ao novo, a publica¢io do privado, a criacdo de
novos modelos, seja nas artes pldsticas, na musica, na literatura,
na culindria, na programacao de sistemas, na psicologia ou na
robdtica. Se a futura escola formar pensadores-cientistas-artis-
tas, haverd espaco para o conhecimento dialdgico e ndo ape-
nas para o discursivo, para o pensamento intersubjetivo e nao
apenas para o objetivador, para a capacidade de programar os
aparelhos sem ser programado por eles. Essa virada do processo
educativo através da arte € uma virtualidade da nossa cultura.
Portanto, é na arte que poderiam ser depositadas as esperangas
de emancipacio relativamente ao “funcionarismo” da sociedade
administrada por aparelhos (PAZETTO, 2015, p. 119).
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O conceito de aparelho € basilar na filosofia flusseriana, pois, a par-
tir do aparelho de fotografar, o pensador estende sua andlise aos demais
sistemas aparelhisticos da sociedade emergente. No seu entendimento, o
aparelho pode ser compreendido como brinquedo que simula um tipo de
pensamento e, mais especificamente, o aparelho de fotografar: brinquedo
que traduz pensamento conceitual em fotografias. A invencao de apare-
lhos possibilitou imagens jamais vistas, que irdo suscitar transformacoes
em todos 0s processos comunicativos.

O autor - que costuma trafegar entre utopia, distopia e metaforizar
possiveis cendrios para o futuro da sociedade cibernética - argumenta que
a sociedade que habitar o universo das imagens produzidas por aparelhos
serd, na melhor das hipdteses, composta por “artistas” ou por funciondrios
programados. Nesta perspectiva, a arte pode ser constituida como uma via
de ruptura e subversdo dos sistemas aparelhisticos que operam na desu-
manizagdo, no condicionamento e reificacao da existéncia humana e sua
redugio ao funcionarismo programado.

A teoria flusseriana sustenta que o fazer artistico é mediado por
regras que se alteram e sdo reformuladas durante o proprio exercicio de
criacdo. Uma vez que os aparelhos sdo programados para programar e con-
dicionar o comportamento humano, torna-se indispensavel disponibiliza-
-los a operarem na producéo de novos simbolos, ou seja, na construcio
de informacdes novas. Numa sociedade dirigida por aparelhos e progra-
mas, o “artista” se constitui numa possibilidade de desconstrucdo de uma
existéncia robotizada e reificada, que pode apontar um caminho oposto ao
condicionamento das imagens técnicas®.

Flusser (2010) argumenta que o ser humano, para transformar a natu-
reza com o intuito de criar objetos, necessitava vencer a resisténcia da ma-
téria-prima e obrigd-la a assumir a sua nova forma de acordo com a inten-
cao que lhe convinha no ato da criagdo. Dessa maneira, ao criar artefatos
ele os “in-forma”, os objetos passam a constituir elementos estéticos, por-
que ganham formas; elementos epistemoldgicos, porque na sua concep-
¢ao envolvem conhecimentos e, também, aspectos éticos, por envolverem
valores morais em sua producdo. Portanto, sdo, sob determinados pontos
de vista, resultados de processos epistémicos, deontoldgicos e, também,
poieticos, ou seja, eles resultam de um fazer técnico e de um fazer artistico.

Por intermédio desta inferéncia de Flusser sobre a elaboracao dos
objetos, pode-se compreender a astrofotografia como artefato “in-forma-
do”, que por ser um meio de representacdo de paisagens e objetos astro-

3 Imagens Técnicas - Flusser define as imagens técnicas como simbolos extremamente abstratos que codificam textos
em imagens produzidas por aparelhos que sdo programados para simular o pensamento humano por intermédio de
teorias cientificas.
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noémicos que envolvem uma gama diversificada de informacdes, pode ser
definida, em termos flusserianos, do ponto de vista comunicacional, como
objeto polissémico - em que conhecimentos estéticos, tecnoldgicos e cien-
tificos sdo aplicados na sua produgio -, construido mediante a articulagcdo
e convergéncia de signos, conceitos e tecnologias. A perspectiva de in-
tersecgdo entre o registro fotografico, as artes e as ciéncias também sdo
partilhadas por Bonfiglioli: “desde seu advento, a fotografia esteve vincu-
lada a ciéncia, especialmente a fisica e a quimica, mas também as artes”
(BONFIGLIOLI, 2017, p. 112).

Portanto, a astrofotografia desconstréi a compartimentalizacio de
saberes ao possibilitar conexdes entre diversas dreas do conhecimento.
Afinal, o fato de estar conectada a Astronomia, uma ciéncia que estuda
os corpos celestes e agrega diversos campos do conhecimento, por si sd,
estabelece para a imagem astrofotografica uma propriedade peculiar de
transdisciplinaridade, com possibilidades de aplicacgao, elucidacao e infor-
macao voltadas para diversas esferas da existéncia humana. Sobretudo, ao
estimular o desenvolvimento do hdbito de leitura dos cédigos imagéticos,
ela pode ir além da das perspectivas cientificas e tecnoldgicas, contribuin-
do para transformacdes culturais em sociedades que costumam priorizar
apenas a leitura e interpretacio dos cédigos alfanuméricos.

O universo mediado por imagens técnicas

Flusser (2011) constrdi sua abordagem filoséfica da imagem a partir
da fotografia, e escolhe o aparelho de fotografar para estender sua andlise
a outros sistemas de aparelhos presentes na sociedade. O filésofo define a
fotografia como o primeiro artefato pds-industrial, bem como vislumbrou
no registro fotografico um marco de transi¢do entre as imagens tradicio-
nais e as imagens técnicas. Na sua concepcao, essa mudanga de paradigma
entre as imagens tradicionais, que ele conceituou como imagens pictdri-
cas produzidas a partir de tintas aplicadas por pincéis, tecidos ou dedos
sobre superficies e as imagens técnicas, que sdo produzidas por aparelhos
e tiveram inicio com a imagem fotografica, foi responsavel por grandes
transformacoes em todas as esferas da existéncia humana.

Flusser (2008) argumenta que somos colaboradores e vitimas de uma
revolucao cultural, sendo um dos sintomas dessa revolucido o surgimen-
to das imagens técnicas em nosso cotidiano. Os textos lineares perdem a
condicio de protagonismo da informacao e cedem o seu lugar para foto-
grafias, filmes, imagens televisivas e conteudos audiovisuais dos terminais
de computador. O pensador define as imagens técnicas como simbolos ex-
tremamente abstratos, que codificam textos em imagens produzidas por
aparelhos constituidos de caixas pretas - sistemas complexos jamais total-
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mente penetrados pelos produtores de tecno-imagens, as quais sdo pro-
gramadas para simular o pensamento humano por intermédio de teorias
cientificas -, ou seja, que permutam simbolos inseridos em sua memdria
para brincar de pensar.

Nesse contexto, o ser humano passa a conhecer e a valorizar pela
mediacido de superficies imaginadas em detrimento das linhas escritas,
desencadeando transformagodes na percepcdo humana do universo. O fi-
16sofo infere que “as imagens tradicionais sdo superficies abstraidas de
volumes, enquanto as imagens técnicas sdo superficies construidas com
pontos” (FLUSSER, 2008, p. 16). Ele define a fotografia como sendo:

[...] imagem produzida e distribuida por aparelhos segundo um
programa, a fim de informar receptores. Todo conceito-chave,
por sua vez, implica conceitos subsequentes. Imagem implica
magia. Aparelho implica automacio e jogo. Programa implica
acaso e necessidade. Informacio implica simbolo. Os concei-
tos implicitos permitem ampliar a definicdo da fotografia da
seguinte maneira: imagem produzida e distribuida automa-
ticamente no decorrer de um jogo programado, que se dd ao
acaso que se torna necessidade, cuja informacao simbdlica, em
sua superficie, programa o receptor para um comportamento
magico (FLUSSER, 2011, p. 95).

Para Flusser (2008), vivenciamos uma transformacgao na cultura das
imagens em que os cédigos unidimensionais passam a ser substituidos por
codigos bidimensionais. “O mundo nio se apresenta mais enquanto linha,
processo, acontecimento, mas enquanto plano, cena, contexto” (FLUSSER,
2008, p. 15). Agora mediamos nossas experiéncias com a realidade gragas
a superficies imaginadas por granulos, pixels e computos “em amontoados
cadticos de particulas, de quanta, de bits, de pontos zero-dimensionais tate-
aveis pelas pontas de dedos munidos de teclas” (FLUSSER, 2008, p. 18-19).

Ainda de acordo com a perspectiva flusseriana, imaginacao € a capa-
cidade de codificar fendmenos de quatro dimensdes em simbolos planos e
decodificar as mensagens assim codificadas, ou seja, imaginacao € a capa-
cidade de fazer e decifrar imagens, que “uma vez calculadas, podem ser re-
agrupadas em mosaicos, podem ser “computadas”, formando entdo linhas
secunddrias, curvas projetadas, planos secunddrios, volumes secunddrios”
(FLUSSER, 2008, p. 19).

A imagem tradicional abstrai duas dimensdes da realidade (das
quatro dimensdes espago-temporais). E por meio do uso da imaginacao,
que o filésofo denomina como sendo a consciéncia imaginistica* sdo

4 Consciéncia imaginistica - Conceito criado por Vilém Flusser para descrever a capacidade humana de compor e
decifrar imagens.
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conservadas apenas as dimensdes de plano. A imaginacdo permite abs-
trair duas dimensodes dos fendmenos e reconstituir as duas dimensdes
abstraidas das imagens.

Para o autor, somos analfabetos em relacio as imagens técnicas, ndo
sabemos como 1é-las ou decifrd-las. “O cardter aparentemente nao-sim-
bdlico, objetivo, das imagens técnicas faz com que seu observador as olhe
como se fossem janelas e ndo imagens” (FLUSSER, 2011, p. 24). Julgamos
que as tecno-imagens representam a realidade, sdo algo dado e consumado
em mensagens extremamente 6bvias, que nao carecem de deciframento ou
interpretacao. Flusser salienta que “elas sdo dificilmente decifraveis pela
razdo curiosa de que aparentemente nao necessitam ser decifradas. O ob-
servador confia nas imagens técnicas tanto quanto confia em seus proprios
olhos” (FLUSSER, 2011, p. 24).

Na produgdo de imagens técnicas, coexistem os agentes humanos
(fotdgrafos, cinegrafistas, programadores, realizadores audiovisuais) e os
aparelhos que, sendo produtos da técnica, sdo resultados de textos cien-
tificos aplicados, e conferem as imagens técnicas uma posi¢ao histdrica e
ontoldgica diferente das imagens tradicionais. Nas imagens pictdricas tra-
dicionais “é facil verificar que se trata de simbolos: hda um agente humano
que se coloca entre elas e seu significado. Esse agente elabora simbolos
“em sua cabeca”, transfere-os para a mao munida de pincel, e de 14, para
a superficie da imagem” (FLUSSER, 2011, p. 25). O filésofo enfatiza que:

Quando as imagens técnicas sdo corretamente decifradas, sur-
ge o mundo conceitual como sendo o seu universo de signifi-
cado. O que vemos ao contemplar as imagens técnicas nao é
“o mundo”, mas determinados conceitos relativos ao mundo,
a despeito da automaticidade da impressdo do mundo sobre a
superficie da imagem (FLUSSER 2008, p. 25).

Flusser desloca sua andlise dos aspectos que envolvem a impressdo
automatizada dos aparelhos e coimplica fotégrafo/emissor e receptor/lei-
tor numa rede interpretativa dos conceitos que foram programados/co-
dificados nas tecno-imagens para a compreensio de suas mensagens. As
imagens técnicas transcodificam “discursos” com possibilidades de “acao”
sobre quem as observa. Para o pensador, as fotografias - sendo o primeiro
tipo de tecno-imagem que surgiu para substituir a linearidade das linhas
textuais e as demais imagens técnicas, retraduzem textos em imagens —, s30
imagens que resultam de teorias cientificas e, portanto, sao todas elas textos.

Diante de toda a eloquéncia e capacidade sedutora da escrita flusse-
riana, ao abordar a dialética entre imagens e textos, o condicionamento e
a reificag¢@o das relagdes de convivéncia, em decorréncia das transforma-
cOes na cultura das imagens, torna-se necessdrio distinguir limites entre a
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autonomia dos dispositivos tecnoldgicos e a capacidade humana de mobi-
lizagdo contra imposi¢des deterministas. Para que ndo se incorra no risco
de atribuir aos sistemas aparelhisticos a responsabilizacio por desastres
decorrentes de a¢des humanas, no que tange ao uso equivocado de tecno-
logias em relac@o aos seus semelhantes e aos ambientes.

Em algumas circunstancias, as mobilizacdes sociais tém demons-
trado que as tecnologias, mediante pressdes sociais, podem ser alteradas,
modificando os rumos e padrdes que vém sendo comumente assimilados
e reproduzidos por grande parte da sociedade contemporanea nas suas re-
lagdes com a cultura tecnoldgica. Portanto, cabe ao ser humano construir
alternativas que resistam a esses processos de mecanizagao e robotizacgio
da sua existéncia.

Nas dltimas décadas, os processos de comunicacdo de conhecimen-
tos cientificos, elaborados em interacio com a arte, extrapolaram o univer-
so da paleoarte®, os avancos da sociedade informadtica e da biotecnologia
possibilitaram manifestacoes artisticas como a bioarte® e a nanoarte’. De
maneira que “as fotografias e imagens técnicas nos cercam. Tao onipresen-
tes sdo, no espaco publico e no privado, que sua presenca nio estd sendo
percebida” (FLUSSER, 2011, p. 81). Esses acontecimentos tém colaborado
para o crescente didlogo entre as novas tendéncias estéticas, as tecnolo-
gias e as ciéncias.

A astrofotografia como elemento de mediacdo entre saberes

A imagem fotografica tem proporcionado enormes avangos para a
Divulgacao Cientifica, da prata ao silicio, dos graos de nitrato de prata
aos pixels da era digital. O que o mapeamento celeste do Observatério
Palomar, situado na Califérnia, gastava horas para processar durante os
anos de 1950, hoje pode ser feito em minutos pelos Chips e CCDs profis-
sionais refrigerados muito abaixo de 0% Celcius utilizando-se nitrogénio
liquido. A partir do momento em que John Willian Draper apontou seu
daguerredtipo® para Lua e registrou a primeira imagem de um corpo ce-
leste, foi estabelecido um marco determinante para o desenvolvimento de
pesquisas astrondmicas. Tal acontecimento, ocorrido em 1840, constituiu
um importante avango para a Astronomia Observacional, principalmente

5 Paleoarte - Prética artistica que reconstitui seres e ambientes extintos com finalidade de representar elementos pré-
historicos, a partir de evidéncias fosseis.

6 Bioarte - Arte inspirada na biologia, cuja ferramenta é a biotecnologia (tais como a engenharia genética e a
clonagem), na qual o meio é matéria viva e as obras de arte sdo produzidas em laboratérios.

7 Nanoarte - Criacdo de “paisagens moleculares” (a partir da nanotecnologia) utilizando imagens captadas por
microscopios e que tem como elemento essencial, a unidade atémica.

8 Daguerredtipo - Antigo aparelho fotogréfico inventado pelo fisico e pintor francés Louis Jacques Mandé Daguerre
(1787-1851) que fixava as imagens obtidas na camara escura numa folha de prata sobre uma placa de cobre.
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para a Astrofisica. A primeira fotografia de um objeto astrondémico pode
ser vista na Figura 1:

Figura 1 - Foto da Lua

Fonte: Draper (2018).

Os avancos tecnoldgicos possibilitaram o aprimoramento da emul-
sdo fotogréfica e a fixacdo de imagens sobre superficies. Ao considerar que
a fotografia é baseada na captacdo de luz, pode-se identificar uma forte
relacdo entre a imagem fotografica e as estrelas, sendo o sol um dos agen-
tes propiciadores dos registros fotograficos. Essa perspectiva é enfatizada
por Gallardo (2016), no artigo a partir do qual aborda o desenvolvimento da
fotografia astronémica durante o século XIX, quando aponta desde ja sua
relacdo com a Divulgacao Cientifica:

A relacao da fotografia com as estrelas € intrinseca a sua pro-
pria natureza, pois serd gracas aos efeitos de uma estrela, o sol,
pelo qual as formas da natureza poderiam ser fixadas em metal
e papel pela primeira vez no século XIX. Produzido sob os me-
canismos e paradmetros da luz e suas propriedades fisicas, uma
fotografia, do ponto de vista da natureza, € o registro de um
numero de fétons que emanam de um objeto. Mas, além disso,
serd precisamente a fotografia, um dos principais aliados que,
em maior medida, tem contribuido para a divulgacio e ilustra-
co cientifica desde a sua criagio (GALLARDO, 2016, p. 1-2).

As tecnologias Opticas foram sendo sofisticadas para ampliar a re-
solucdo e qualidade das imagens, permitindo ao ser humano uma melhor
visibilidade dos corpos celestes e fendmenos observados pela Astronomia,
0 que tem contribuido enormemente com as pesquisas nesse campo do
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saber. A essa trajetdria do desenvolvimento da imagem fotografica seriam
ainda acrescidos os desdobramentos de transformacoes da era digital.
Bonfiglioli (2017) pondera detalhes sobre a transicio entre a imagem ana-
l6gica e a imagem digital, teorizada por textos cientificos, ou seja, imagens
calculadas por programas e, portanto, imagens técnicas.

Desde sua invencao, a fotografia caracteriza-se por seus varios
modos de imprimir, automaticamente, a luz. Como impres-
sdo, a luz pode ser materialmente capturada, seja por sais de
prata ou emulsdo colorida, tipica da fotografia analdgica, ou
interpretada por abstragio algoritmica, surgida nas primeiras
cameras digitais da década de 1980. Apds atravessar as lentes
dessas cameras ou smartphones, a luz € apresentada nas peque-
nas telas de cristal liquido como imagem pixelizada. Mesmo
com essa diferenca tecnoldgica, a luz continua a ser o medium
captado pelo sistema 6tico dos aparelhos, cujo efeito constru-
tivo [...] ¢ mostrado mais vagarosamente por reagdes quimicas
ou, mais rapidamente, pela organiza¢io automadtica de algorit-
mos computacionais (BONFIGLIOLI, 2017, p. 103).

Atualmente, o desenvolvimento das cameras digitais tornou acessi-
vel o ato de fotografar objetos astronémicos e tém contribuido para o au-
mento na producao de imagens astrofotograficas. A evolugdo tecnoldégica
possibilitou que a astroimagem possa ser captada com diversas configura-
cOes de equipamentos, para demonstrar estas possibilidades foram selecio-
nadas astrofotos produzidos com diferentes dispositivos por participantes
do Grupo de Estudo e Divulgacio de Astronomia Intercampi - GEDAI O
GEDAI € um Programa de Extensdo Comunitdria do Centro Federal de
Educacgio Tecnoldgica de Minas Gerais - CEFET/MG, constituido por di-
versos projetos de extensdo que acontecem em varios campi da instituigao,
e foi definido como l6cus para o desenvolvimento desta pesquisa.

Na Figura 2, uma imagem da Lua foi registrada pela professora Ma-
rielle Hoalle M. Benevides Lage, durante um luau organizado pelo GEDAI
de Curvelo/MG, utilizando um celular Iphone 7 acoplado a um telescépio
dobsoniano de 330 mm de abertura e uma lente de 25mm de distancia fo-
cal, no dia 15 de marc¢o de 2019, as 22h37min:
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Figura 2 - Foto da Lua

Fonte: Lage (2019).

A imagem, que sofreu interferéncias da polui¢ao luminosa, foi reali-
zada em apenas um disparo de celular e ndo recebeu nenhum tratamento
ou processamento pds-registro, o que nao impede a identificacio de cra-
teras no solo lunar e reitera que a astrofotografia pode ser realizada com
equipamentos mais simples e acessiveis, dependendo dos seus propdsitos
e finalidades. A proximidade dos centros urbanos, devido a incidéncia da
iluminacao artificial, interfere diretamente na qualidade do registro astro-
fotografico. As condigoes climdticas - auséncia de poluicdo luminosa e céu
limpo de nuvens - sdo fatores determinantes para uma boa captacao de
astroimagens. Portanto, quanto mais distante dos ambientes iluminados
artificialmente, melhores serdo as condi¢des naturais para a execucio de
registros que possam captar imagens com maior riqueza de detalhes.

Na Figura 3, € possivel observar uma imagem com menor interferén-
cia da polui¢do luminosa. Trata-se de uma imagem da Lua de autoria do
astrofotografo Julio Sardinha. Os registros foram feitos no dia 31 de margo
de 2018, as 19h15min, captados por uma camera Sony A7s conectada a um
telescépio Orion AstroView 6 com um adaptador de e-mount para rosca
T2. O procedimento de registro desta imagem se deu mediante 5 exposi-
coes com foco, abertura e ISO travados, variando a velocidade do obtura-
dor, com o objetivo de produzir uma imagem HDR de alto ganho dinamico.
A edicao dessa astrofotografia envolveu a sobreposicdo de camadas das
imagens brutas por empilhamento realizado mediante o uso do Photoshop,
software no qual, também, foram utilizadas as ferramentas de brilho e con-
traste em seu tratamento final.
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Figura 3 - Foto da Lua

Fonte: Sardinha (2019).

A producao de astrofotos requer conhecimentos articulados na in-
terface entre Astronomia e linguagem fotografica - envolve, por um lado,
os fundamentos da fotografia, por exemplo, o enquadramento, distancia
focal, temperatura de sensor, alinhamento dos instrumentos quando en-
volver telescépios, tempo de exposicao etc. Por outro lado, o conhecimen-
to da abdbada celeste, de mapas orbitais para localizacio de objetos astro-
noémicos que estejam orbitando durante o ato de registro das astroimagens
-, num entrelacamento de informacdes sobre a Carta Celeste, os principios
da fotografia e procedimentos metodoldgicos envolvendo técnicas para
configuragdo, manipulagao de aparelhos e dispositivos utilizados durante
a captagdo de imagens.

O registro de astroimagens € apenas a primeira etapa desse processo
e, uma vez concluida a captagido das imagens, o trabalho do astrofotdégrafo
avanga para outra etapa, que é o de integracdo dos registros imagéticos.
Essa fase do trabalho pode ser mediada pelo uso de softwares especificos
como, por exemplo, o Registax e o DeepSkyStacker, nos quais se processa a
sobreposicdo das imagens para se obter uma unica imagem como resulta-
do, ou seja, uma imagem que esteja livre de desfoques causados pela turbu-
léncia atmosférica e ruidos que costumam ser capturados pelos sensores
das cameras.

A astrofotografia se estabelece como uma importante ferramen-
ta para os processos de ensino e aprendizagem em Astronomia, Fisica,
Quimica, Matematica e outros campos do saber. Ela representou, particu-
larmente, um grande avango para a Astrofisica por auxiliar na percepgao
de luminosidade e visualizacdo de objetos do céu profundo que nio sio
sensiveis a olho nu. Além de propiciar uma observacdo mais detalhada e
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parcimoniosa durante uma aula, palestra ou exposi¢ao mais longa do que o
momento das observa¢des mediadas pelo uso de telescépios e tem sido de
grande utilidade para esclarecer duvidas e corrigir conceitos equivocados
acerca dos fendmenos investigados pela Astronomia.

De acordo com Neves e Pereira (2007), diversos conceitos da Astro-
nomia podem ser apreendidos a partir do uso didatico da astrofotografia.
Dentre esses conceitos, destaca-se a mensuragao de distancias entre objetos
astrondmicos, as suas magnitudes e diAmetros, o0 movimento aparente das
estrelas que, afinal, € causado pela rotag¢do da Terra em torno do seu eixo.
“Através da geometria Gtica ela pode contribuir com o desenvolvimento de
varias habilidades como a melhoria na capacidade de cdlculos matematicos,
comparacao e classificacdo de objetos ou eventos da Astronomia Observa-
cional” (NEVES; PEREIRA, 2007, p. 43). Os registros astrofotograficos per-
mitem a observagio entre cores e magnitudes das estrelas, a temperatura e
o tipo espectral, as diferentes distancias angulares entre os corpos celestes,
o reconhecimento de diferentes constelacdes e as fases da Lua.

As observacdes mediadas pelo uso do telescépio facilitam a visua-
lizacao de determinados corpos celestes. Todavia, 0 mesmo nido acontece
com objetos difusos e ténues como galdxias distantes, alguns aglomerados
de estrelas e nebulosas. Isso ocorre em razio de interferéncias externas,
como a turbuléncia atmosférica, a poluicdo luminosa e o proprio desco-
nhecimento dos fendmenos envolvidos no céu profundo durante o inicio
da aprendizagem. Esses conceitos podem ser mais bem assimilados pela
mediagdo da astrofotografia.

Aspectos apreendidos

Ao analisar a superficie imagética astrofotografica, partindo do con-
ceito de imagens técnicas, teorizado por Flusser, identificou-se que suas
propriedades como imagem calculada e matematizada sido ainda mais
acentuadas do que em fotografias de qualquer outro género ou categoria.
A astrofotografia resulta de um aparelho de fotografar que necessita ser
acoplado ou associado de alguma forma a outro aparelho, um instrumento
dptico, como o telescépio e, posteriormente, sua finalizacao é processada
por softwares e programas. A sua gama de complexidade - desde a fase
de registro, passando pelo processamento computacional durante a ren-
derizagdo de dados para a produgdo de uma imagem final, que envolvem
as caixas pretas dos aparelhos -, exige conhecimentos e expertise técnica
dos imaginadores que os operam, o que atesta e ratifica suas propriedades
como imagem técnica.

Ao estabelecer interseccdes entre as esferas do sensivel e inteligivel,
a imagem astrofotografica pode contribuir com novas possibilidades de
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didlogos entre a fruicao estética e a construcio de conhecimentos. Entre-
tanto, ao considerar o seu uso para a Divulgacdo Cientifica, a astrofoto
deve ser acompanhada de descricoes detalhadas e minuciosas dos objetos
e fendmenos que apresenta em sua superficie. Assim, ela possibilitarad ao
observador uma correta conceituagido do que estd representado na ima-
gem, sob pena de a astrofotografia ser vista como algo belo, porém, des-
provido de conexdes com as informagoes cientificas de seus enunciados.

Para que o observador de uma astroimagem - tanto fotografias como
imagens cinéticas - possa exercer uma apreciacao critica e o correto deci-
framento de seus conceitos, torna-se imprescindivel a disponibilizacao de
dados com exatidao, clareza e linguagem acessivel. Uma observa¢io imbu-
ida do cardter de leitura e interpretacgdo critica de astrofotografias, além
da apreciagdo dos elementos estéticos e compreensio dos procedimentos
técnicos, passa necessariamente pela conceituagdo dos postulados cienti-
ficos que a imagem enuncia.

Para o cineasta Wim Wenders, “as imagens vivem dentro de nds,
pois carregamos conosco o que vemos e as imagens vivenciadas perma-
necem em ndés” (WENDERS, 2007, s/n). O que coaduna com o pensamento
de Bonfiglioli para quem “devemos encarar as imagens nio apenas como
produtos de determinados meios, mas também como produtos de nds pré-
prios porque geramos nossas imagens, nossos sonhos, percepg¢des visuais e
imaginagoes” (BONFIGLIOLI, 2017, p. 116). No entendimento flusseriano,
“as imagens técnicas e, em primeiro lugar, a fotografia deviam constituir
um denominador comum entre conhecimento cientifico, experiéncia ar-
tistica e vivéncia politica de todos os dias” (FLUSSER, 2011, p. 29). O que
certamente pode ampliar as possibilidades investigativas sobre as relacoes
entre artes, ciéncias e tecnologias que ora se estabelecem em torno da con-
dicdo humana no universo.
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A COMUNICACAO NA SALA
DE AULA: SABER(ES) E
TECNOLOGIA(S)

Daisy Batista Silva
Ailton Vitor Guimaraes

Este capitulo € parte de uma pesquisa em andamento,' e tem por ob-
jetivo explicitar, brevemente, alguns elementos préprios da comunicagio
em sala de aula, levando em conta os processos educacionais no tempo e
no espago pedagdgicos. Para isso, levamos em conta as agdes que consti-
tuem parte das relagdes sociais presentes nas atividades desenvolvidas por
professores e alunos na produgdo de conhecimento e no compartilhamen-
to do(s) saber(es), particularmente naquilo que diz respeito a comunicagio
na sala de aula como parte dos processos educativos, além de refletir sobre
as transformacdes provocadas com a utilizacéo da(s) tecnologia(s) digitais.

A metodologia utilizada para isso lanca mao de uma breve pesquisa
bibliogrifica da producéo académica que trate dos processos comunica-
tivos e educacionais em sala de aula e da andlise de dados empiricos con-
tidos em Guimaraes (2014), resultantes de entrevistas e da observacao do
cotidiano escolar de algumas turmas do ensino técnico integrado de uma
escola de EPT.

Essa dire¢do é materializada num percurso que inclui breve aborda-
gem: do processo educativo, em geral, do ponto de vista da comunicacio
ali presente (ou ausente); do saber e da tecnologia que permeiam (e me-
diam) a comunicagio na sala de aula, tanto do ponto de vista da produgio
do conhecimento quanto do seus vérios usos pelos alunos e professores; e
da tecnologia digital em si mesma como meio e/ou como artefato presente
nos processos educacionais, parte da potencializacio e/ou da mediagao no
trato com o saber e, por vezes, motivo de certo determinismo em relacéo ao
que se considera como producao de ou acesso ao conhecimento.

1 Midias sociais e conhecimento cientifico: sala de aula, saber(es) e tecnologia(s) — pesquisa em desenvolvimento
junto ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo Tecnoldgica (PPGET) do Cefet-MG, com bolsa de financiamento
da propria instituicao.
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A comunicacao no processo educativo

Em todos os processos que envolvem aprendizagem, a comunicagao
tem papel fundamental, pois estabelece-se ali um processo educativo, cujo
cerne € sustentado na possibilidade humana de “comunicar-se com o ou-
tro”. Esta comunicagido pode ser conduzida considerando-se perspectivas
tedricas diversas, que tém consequéncias na relacdo entre o professor e os
alunos, na forma como o conhecimento € tratado e nos modos de ensinar
e de aprender.

Para Bordevane (1997), a comunicacao serve para que as pessoas es-
tabelecam relacdes entre si, transformando, mutuamente, a realidade que
as rodeia. O autor refor¢a que, sem a comunicagio, cada pessoa seria um
mundo fechado em si mesmo. “Pela comunicacao as pessoas comparti-
lham experiéncias, ideias e sentimentos. Ao se relacionarem como seres
interdependentes, influenciam-se mutuamente e, juntas, modificam a rea-
lidade onde estao inseridas” (BORDEVANE, 1997, p. 36).

Entendemos por comunicacao, com base em Rodrigues (1992), tanto
os processos de transagdo entre os individuos como a interacio dos indi-
viduos com a natureza, dos individuos com as institui¢des sociais e ainda
o relacionamento que cada individuo estabelece consigo proprio. O au-
tor afirma também que os processos de comunicagido entre os individuos,
através de atos discursivos, incluem siléncios, gestos e comportamentos,
olhares e posturas, acdes e omissdes.

Os processos comunicacionais ndo abrangem, no entanto,
apenas 0os atos expressivos e os atos pragmaticos explicita-
mente manifestados através de signos e comportamentos
materiais. Uma palavra esperada, mas ndo enunciada ou uma
acdo nao realizada, mas esperada ou virtualmente sugerida sdo
igualmente atos comunicacionais. E por isso que o siléncio e
a omissdo podem comunicar de maneira tao forte como uma
palavra proferida ou uma agio efetivamente realizada. Por ve-
zes, a forca do siléncio € ainda maior do que um longo discur-
so. Aquilo que nao se disse e aquilo que se deixou por fazer
pertencem igualmente ao dominio da comunicagio, na medi-
da em que sdo processos transformadores de interagdes. Dai a
natureza extremamente redutora de perspectivas tedricas que
se limitam a dar conta de atos de comunicacio materialmente
explicitos e que ignoram assim a importéancia do implicito, do
nao-dito e do interdito (RODRIGUES, 1990, p. 67-68).

Comunicacio é, fundamentalmente, comunicar-se em torno do sig-
nificado conferido ao que se quer comunicar, o que podemos indicar como
o significante de determinada mensagem. Desta forma, na comunicagio
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que se estabelece entre humanos, ndo hd sujeitos passivos, como nos apon-
ta Paulo Freire (1983), ainda que o processo comunicativo entre eles aponte
um processo de dominagao de opressao, de controle autoritdrio (ou nio).
O estudo da comunicacao, numa perspectiva semidtica, segundo o que nos
aponta Guerreiro (2011), valoriza a significagio, a interpretacdo e o valor
informativo das mensagens que os sujeitos trocam entre si. Estas, por sua
vez, sdo entendidas como signos ou como uma organizacdo complexa de
signos, isto €, como estimulos com significados para as pessoas, formados
através dos processos de pensamento, tal como podemos encontrar nas
sistematizacOes e andlise de Eco (2002) e Freixo (2006). Claro, compreen-
de-se, a partir disso, que ndo apenas as andlises “técnicas” e, por vezes
centradas em perspectivas tedrico-metodoldgicas bem especificas, seriam
capazes de aprofundar e explicitar, de fato, todas as nuances por trds de
acOes e atos comunicativos que, por vezes, sdo sintetizados em transcri-
cOes textuais que, necessariamente, nao expressam algumas particularida-
des desse processo.

A semidtica procura compreender o modo como a linguagem se tor-
na significativa e como € que esse significado pode ser comunicado em
sociedade, assumindo o estudo dos signos, dos sistemas organizadores de
signos e da cultura no interior da qual esses sistemas se encontram orga-
nizados. O signo é entendido como uma forma de expressao portadora de
uma significacdo, dependente da sua natureza, do contexto da sua mani-
festacao e da cultura e preocupagdes do receptor (ECO, 1997; JOLY, 2005).

Desta forma, na comunicacéo, nio ha sujeitos passivos. Os su-
jeitos co-intencionados ao objeto de seu pensar se comunicam
seu conteudo. O que caracteriza a comunicacio enquanto este
comunicar comunicando-se, € que ela € didlogo, assim como o
didlogo € comunicativo. Em relagido dialégica-comunicativa, os
sujeitos interlocutores se expressam, como ja vimos, através de
um mesmo sistema de signos linguisticos. E entio indispensa-
vel ao ato comunicativo, para que este seja eficiente, o acordo
entre os sujeitos, reciprocamente comunicantes. Isto €, a ex-
pressdo verbal de um dos sujeitos tem que ser percebida dentro
de um quadro significativo comum ao outro sujeito. Se ndo ha
este acordo em torno dos signos, como expressdes do objeto
significado, nfdo pode haver compreensdo entre os sujeitos, o
que impossibilita a comunicagdo (FREIRE, 1983, p. 45-46).

S6 se comunica o inteligivel na medida em que este € comunicavel.
Esta é a razdo pela qual, enquanto a significacdo nao for compreensivel
para um dos sujeitos, ndo € possivel a compreensio do significado a qual
um deles ja chegou e que, ndo obstante, ndo foi apreendida pelo outro na
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expressao do primeiro. Paulo Freire (1983), ao nos indicar esse entendimen-
to da relagao dialdgica, estd a nos mostrar que a possibilidade de comuni-
cacdo entre os sujeitos so serd, de fato, uma relacao estabelecida, porque
comunicada e entendida, quando a compreensdo mutua se dd na ampliagio
do conhecimento e/ou do saber de um e de outro comunicante. E, dessa for-
ma, € ainda Paulo Freire quem nos ensina que a educagio € comunicagio, €
didlogo, na medida em que nio € a transferéncia de saber, mas um encontro
de sujeitos interlocutores que buscam a significacao dos significados.

Para Kensky (2008, p. 651), o processo de comunicacao humana com
finalidades educacionais transcende o uso de equipamentos e se consolida
pela necessidade expressa de interlocucéo, de trocas comunicativas:

Vozes, movimentos e sinais corporais sdo formas ancestrais
de manifestagdes humanas no sentido da comunicagio, visan-
do a aprendizagem do outro ser. Elas sobrevivem e continuam
predominantes em nossos repertdrios intuitivos de expressio,
na tentativa de interlocucio, de comunicacéo significativa. O
signo partilhado é compreendido entre os participantes do
ato comunicativo. Mais além do que ensinar - que reflete a
possibilidade, mas nio a efetiva finalizacdo da comunicacéo -,
aprender € o principal objetivo da agio comunicativa presente
no processo educacional.

Para além disso, é fundamental ultrapassar a visdo redutora e postu-
lar que a Comunicacao Educativa abarca apenas o campo da midia.

Isso implica considerar a Comunica¢do nio como um mero
instrumento mididtico e tecnoldgico, e sim, antes de tudo,
como um componente pedagdgico. Enquanto interdisciplina e
campo de conhecimento, para a Comunicacdo Educativa, en-
tendida desse modo, convergem uma leitura da Pedagogia a
partir da Comunicac@o e uma leitura da Comunicacéo a partir
da Pedagogia. Ao conceber essa dimensdao ampla, chama-se a
atengdo para o fato de que ela enfrenta nesta hora uma encruzi-
lhada na qual se jogam seu destino e sua conformacéo futura. Se
o paradigma informacional atualmente no auge acaba por do-
minar, nio restard a Comunicacio Educativa presumivelmente
outra funco que a instrumental: a de prover recursos didéticos
e tecnoldgicos um modelo de educagio cujas coordenadas pe-
dagdgicas estardo determinadas sem a sua participacio (AUS-
TER, 1999, p. 1).

Posto isso, hd que se presumir que os processos educacionais, uma
vez em curso, tém em si mesmos os elementos essenciais apontados aqui
que permitem tratar do saber e dos saberes, do conhecimento e de sua
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producido. O “comunicar-se com o outro” nas relacdes sociais desses pro-
cessos, ainda que fosse algo estanque e ndo mais do que algo instrumental
na linha do transmissor-receptor, sem considerar o que ocorre quando se
estabelecem os contatos entre duas ou mais pessoas, mesmo assim, para
além do que o cardter informacional revela na conformagao do vinculo co-
municativo (de fato, apenas informacao “direcionada”), a capacidade de
avancar em relacdo ao que se conhece é algo que os sujeitos dessa agio
experimentam, de maneira latente ou despercebida. A capacidade de pro-
jetar, “o projeto é na verdade a caracteristica peculiar, porque engendrada
no plano do pensamento, da solu¢do humana do problema da relacéo |[..]
com o mundo fisico e social” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 55) seria parte do
tornar a acdo comunicativa ali em curso, algo que nao se limita e vai além,
pela possibilidade pedagdgica da compreensdo, no minimo, e pelo porvir
da transformacao e sua prépria materializacao no horizonte. «O poder de
descoberta, limitado no irracional do novo aparecido diante dos sentidos
[..]”, pode-se dizer da informagdo recebida - ou “descoberta” -, constitui-
-se num “produto da elaboracdo mental representativa” que “comega a se
desprender do dado imediato e a se transformar no que Locke chamava
de ideia complexa, a saber, uma criacio interna do pensamento, a ideia da
ideia” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 111).

Comunicacdo na sala de aula

A sala de aula, ou o espaco diddtico-pedagdgico e de trabalho onde
tém lugar as atividades préprias dos processos educacionais, pode ser en-
tendida como bem mais do que paredes, carteiras, quadros, bancadas, etc.
Esse entendimento pode ser ainda estendido a laboratdrios, oficinas e de-
mais espagos onde se dardo processos formativos. O espaco ‘sala de aula’
deve ser visto como um local de interacao, trocas de experiéncias, trocas de
saberes, compreensao e aprendizado.

E nesse espaco complexo, multifacetado e pleno de interacdes so-
ciais, culturais, onde pode-se identificar uma sutil luta pelo poder. A sala
de aula é um espaco do saber, pois ao educar alguém, o professor também
se educa. Ou seja, impor autoridade por ter mais ‘conhecimento’ no agre-
ga na motivacdo para um aprendizado. Morais (2008, p. 26) afirma que em
nenhum momento o professor poderia lancar mao de duas coisas:

a) usar certo lado de poder no magistério para coagir, para
adestrar, para desrespeitar o terreno interior do seu aluno; b)
a0 mesmo tempo, e é preciso muita perspicacia para encontrar
o ponto de equilibrio, o educador digno de tal tarefa nao se
pode esconder em perndsticas teorias para eximir-se da prati-
ca de sua autoridade orientadora e amiga em sala.
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Nele, para efeito do que nos interessa analisar aqui, dois elementos
sdo, particularmente, importantes: o saber (ou os saberes), e a tecnologia
(ou as tecnologias). O saber no sentido do conhecimento e do seu processo
de (re)producao ou os saberes, no sentido daquilo que os sujeitos envolvi-
dos nos processos educacionais, uma vez diante desse conhecimento (ou
ndo), agregam ao trato desse saber, na sua transformacio, no seu avanco,
em termos de suprir as necessidades humanas e superar os obstaculos na
construcao da realidade material. A tecnologia como parte desse avanco,
das transformacdes em fungio dele e do que ela permite, como resultado
da capacidade humana, ndo sé de projetar, mas de materializar o projeta-
do, ou as tecnologias como artefatos, dispositivos que integram as acdes
de comunicagao.

As tecnologias estdo cada vez mais presentes no cotidiano e pro-
vocam impactos de diferentes naturezas em diversas dreas, sobretudo na
educacdo. Diante desse contexto, a educagdo e as relacdes de ensino se
modificaram ao longo dos anos com a chegada das novas tecnologias e,
como consequéncia, surge um novo contexto educativo. Tardif (2000, p. 11)
esclarece que “[...] os saberes profissionais sdo saberes trabalhados, lapida-
dos e incorporados no processo de trabalho docente e que s6 tem sentido
em relagdo as situacdes de trabalho concretas, [...] modelados e utilizados
de maneira significativa pelos trabalhadores do ensino”.

Ja no contexto da tecnologia, segundo Kensky (2003, p. 18), tecno-
logia € o “[...] conjunto de conhecimentos e principios cientificos que se
aplicam ao planejamento, a construgio e a utilizacdo de um equipamento
em um determinado tipo de atividade [...]".

Vieira Pinto (2005, p. 219) aponta a existéncia de vdrias acepcdes do
termo tecnologia, denotando quatro significados centrais: a) a tecnologia
como logos da técnica ou epistemologia da técnica, b) tecnologia como
sinénimo de técnica; ¢) tecnologia no sentido de conjuntos de todas as
técnicas de que dispde determinada sociedade; e d) tecnologia como ideo-
logizacao da técnica.

Gomez (2002) explica que as novas tecnologias devem se articular
como suporte de uma comunicacao educativa mais diversificada, através
do aproveitamento de variadas linguagens, formatacdes, e canais de pro-
ducao e circulacao de novos conhecimentos.

Uma das professoras entrevistadas em Guimaraes (2014, p. 301), declara:

Entdo, € por isso que a ideia estd no processo e ndo na forma. Ndo € o
datashow que me garante. E na relacdo. |...| Eu estou querendo o cami-
nho do rio, que € entender a conexdo, aquilo que dd liga. Porque € nessa
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relacdo que eu estabeleco com a tecnologia, seja qualquer elemento técnico
que eu coloque, ou da tecnologia de uma maneira que a gente compreende...
(Isadora, grifos do autor na obra original).

Tecnologia(s) digital/digitais na sala de aula

Segundo Almeida (2007), a utilizacdo das tecnologias no processo
educativo proporciona novos ambientes de ensinar e aprender diferentes
dos ambientes tradicionais, e as reais contribui¢des das tecnologias para
a educagio surgem a medida que sdo utilizadas como mediadoras para a
construcao do conhecimento.

Polato (2009) indica que da unido entre tecnologia e conteidos nas-
cem oportunidades de ensino. Entretanto, € necessdrio analisar se essas
oportunidades sdo significativas, por exemplo, quando as tecnologias aju-
dam a enfrentar desafios atuais, como encontrar informacdes na internet e
se localizar em um mapa virtual.

Para Gomez (2002, p. 57):

[...] as novas tecnologias de informagio apresentam um desafio
substantivo e nfo s6 e simplesmente instrumental ou de mo-
dernizacdo a educacdo; e de que a abundancia de beneficios
e facilidades que prometem mais que abrir uma série de pos-
sibilidades reais, simplesmente nos fazem pensar com mais
exatiddo que poderiam contribuir para a democratizacio da
comunicacio, da educaco e do conhecimento.

A transmissdo de conteudo se modificou e tem influenciado no
processo educativo e na relagdo professor-aluno e aluno-professor. As
novas geracOes de estudantes sdo adeptas do uso do smartphone em sala
de aula e, segundo Reinaldo et al. (2016, p. 78), ao interpretar esse uso de
forma equivocada:

[..] como uma ameaca a autoridade do educador, muitas esco-
las ndo fazem grandes esforcos para adaptéd-lo em sua estrutu-
ra educacional de préiticas pedagdgicas. A sociedade, embora
simpatizante da tecnologia, ndo o define claramente como
algo a ser considerado importante, mas o reconhece como uma
incdgnita a ser resolvida pela escola. Neste impasse, este apa-
rato tecnoldgico estremece as bases mais conservadoras.

Em Guimaraes (2014, p. 298), uma passagem ilustra, em parte, a
comunicagdo em sala de aula, considerando a disciplina imposta e o uso
de artefatos tecnoldgicos pelos alunos. O papel mediador da tecnologia
€, tacitamente:
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[..] percebido nos modos de se comunicar dos alunos pela via
dos artefatos eletronicos, utilizando os recursos tecnoldgicos
disponiveis em telefones celulares e computadores. Se nio
havia a possibilidade de conversar durante a aula por forga
da disciplina imposta e/ou exigida, a troca de mensagens ins-
tantineas e tudo que o avango tecnoldgico pode agregar a ela
criavam um trafego de informacgdes que acontecia de forma
subterranea e animadissima na sala de aula. Por essa rede, cir-
culavam piadas, azaragdes, observagdes e duvidas em relagio
a determinados conteudos tratados, ja que a maioria tinha os
contatos uns dos outros. Nas praticas de laboratdrio, isso nem
sempre era possivel, e, em algumas aulas, os professores soli-
citavam o desligamento dos celulares e dos eletrénicos ou os
“confiscavam” pelo tempo da atividade, nio sendo possivel
qualquer tipo de “trafego™.

Essa mesma comunicacdo € colocada em andlise por uma das alunas
entrevistadas pelo autor que, para além da discussdo da comunicagdo em
sala de aula, evidencia o aspecto relacionado a acdo comunicativa em si
mesma, a partir do que se pode apreender no cotidiano escolar e nas possi-
bilidades de acesso ao conhecimento tecnoldgico. Antonia, a aluna entre-
vistada por Guimaraes (2014, p. 299) tece suas reflexdes:

Poxa, eu tenho um feicibuque® para conversar com meu amigo, porque eu
ndo vou encontrar com ele, né? Entdo, assim... ndo € essa a concep¢do de
vida que a gente tem que se propor. Ndo € isso a era moderna, a sociedade
contempordnea. Ndo € esse o sinénimo de avanco. Pelo contrdrio, isso € um
sinénimo de retrocesso. Por qué? Porque avancamos na questdo da tecno-
logia, de ter mais meios, mas a gente ndo foi capaz de saber utilizar esses

meios (Antdnia).

O entendimento da tecnologia, continua o autor, “[..] tanto como
avanco da ciéncia quanto como criagdo do ser humano, embora a maioria
[dos entrevistados na pesquisa] ndo tenha apresentado esse olhar critico
indicado por Antdnia[...]”, vai ao encontro do que se pretende abordar aqui.

2 Interessante notar e considerar o uso de celulares (e a proibicdo deles) em sala de aula. Uma bem-humorada critica
de um aluno nas redes sociais, diante de uma necessidade de uso do recurso comunicacional para aulas online, apontava:
“se ndo pode celular na aula, ndo pode aula no celular”. Se ndo aponta problemas na relacao dialética e comunicacional
nos processos educacionais, hd que se rever, urgentemente, o modo como lidamos com esses processos.

3 O uso da expressao “aportuguesada” é uma opcdo deliberada, critica, e no geral as transcricbes pretenderam
manter a linguagem propria de cada entrevistada(o). E também o uso da linguagem popular, coloquial, tal como
expressa pela(o) entrevistada(o), que em nada diferencia a rebuscada, formal, em termos de contetdo. Além disso,
pretende-se ir de encontro, nessa critica, ao uso indiscriminado e, por vezes, criminoso, desta e de outras redes sociais
e aplicativos na manipulacdo de gostos, gestos, escolhas e demais caracteristicas da subjetividade de usudrios em
termos de objetivos inconfessaveis que extrapolam em muito a simples funcdo comunicacional na aproximacao de
pessoas, passando a expod-las e manipular seus dados. Exemplo disso pode ser verificado, facilmente, acessando o
documentério Driblando a Democracia. Disponivel em: https://bit.ly/2zTpLOa. Acesso em: 21 maio 2020.
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Torna-se necessario, entdo, uma reflexdo, que permita repensar a
tecnologia na sala de aula. Para Moran (2000), a internet é uma midia que
facilita a motivacao dos alunos, pela novidade e pelas possibilidades ines-
gotdveis de pesquisa que oferece.

Essa motivacdo aumenta se o professor cria um clima de con-
fianca, de abertura e cordialidade com os alunos. Mais que a
tecnologia, o que facilita o processo de ensino-aprendizagem
€ a capacidade de comunicacio auténtica do professor de es-
tabelecer relacées de confianca com seus alunos, pelo equi-
librio, pela competéncia e simpatia. O aluno desenvolve a
aprendizagem cooperativa, a pesquisa em grupo, a troca de re-
sultados. A inten¢do bem-sucedida aumenta a aprendizagem
(MORAN, 2000, p. 53, grifos nossos).

Essa capacidade de “comunicag¢io auténtica”, ao nosso ver, nao € sé
do professor. E também e em certa medida mais dos(as) alunos(as), se estio
em curso processos educacionais nos quais a interacio, a participacao e
algum protagonismo dos discentes se faz presente. Nesses processos, agu-
car a intuicdo, desenvolver certa flexibilidade, adaptar o recurso mididtico-
-tecnoldgico a ritmos diferentes, € algo que importa considerar.

A intuicdo, porque as informagdes vio sendo descobertas por
acerto e erro, por conexdes “escondidas”. As conexdes sio li-
neares, vao “linkando-se” por hipertextos, textos interconec-
tados, mas ocultos, com inumeras possibilidades diferentes de
navegacido. Desenvolve flexibilidade, porque a maior parte das
sequéncias sdo imprevisiveis, abertas. [...] Ajuda na adaptacao
a ritmos diferentes: a Internet permite a pesquisa individual,
em que cada aluno trabalhe no seu préprio ritmo, e a pesquisa
em grupo, em que se desenvolve a aprendizagem colaborativa
(MORAN, 2000, p. 53).

Os meios e os processos pelos quais € possivel desenvolver e avan-
car a educagdo nos seus vdrios aspectos, uma vez aprimorados, fornecem
possibilidades integradas, do ponto de vista comunicativo, que vao além
de apenas ter acesso a rede e poder ampliar acesso a mais dados e informa-
coes, por exemplo.

As constantes mudancas nio se apresentam como ameacas,
mas como oportunidades para a integracéo, o didlogo, a in-
terconexio entre as mais diversas iniciativas educacionais, no
sentido de convergéncia de pessoas e conhecimentos. Educa-
¢lo e comunicacdo, mais do que faces diferentes da mesma
moeda, se integram e se complementam. Entre as multiplas
oportunidades oferecidas pelas inovacdes tecnoldgicas de in-
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formagio e comunicag¢io na atualidade, um movimento se des-
taca pela sua profunda capacidade de alcance da transforma-
¢io educacional almejada por todos os participantes. Trata-se
da apropriacdo das redes digitais para a formagio de comuni-
dades de ensino-aprendizagem com a possibilidade de comu-
nicacio entre todos os participantes, independente do espago
em que se encontrem. [...] O sentido da relacio educacio-co-
municacio vai além das possibilidades oferecidas pelas midias
contemporineas e dos niveis segmentados dos sistemas edu-
cacionais atuais. Ultrapassa a tentativa de ordenacao dos con-
tetdos escolares e a profusdo/confusio dos dados disponiveis
em multiplas bases (KENSKI, 2008, p. 662).

Para o autor, € o didlogo, a troca e a convergéncia comunicativa que
proporcionam a criacdo de parcerias, cujos vadrios aspectos conectam as
pessoas, que se daria (ou se dd) o aprendizado. Em sintese, seria na convi-
véncia, qualificada nos modos de se comunicar e nas acdes desenvolvidas,
que se daria entdo a transformacio dos dados e da informacao em conhe-
cimento acessado ou produzido ou aprimorado.

Consideracoes finais

Pode-se considerar que a comunicagio estabelecida em sala de aula
pelos sujeitos nos processos educativos, implica no uso de elementos co-
municacionais que extrapolam os tempos e espacos pedagdgicos conside-
rados, inicialmente, além das varidveis préprias das relacdes estabelecidas,
envolvendo os sujeitos dos processos educativos, suas relacdes com o sa-
ber e a producéo de conhecimento, entre outras.

Pode-se dizer ainda que a utilizacido cada vez mais frequente e arti-
culada de recursos tecnoldgicos comunicacionais € algo latente, apontan-
do para a ampliagdo das possibilidades de compartilhamento do saber e
de producio e ampliacdo do conhecimento acessado, embora ainda exista
algum desconhecimento e mesmo resisténcia em relagio a isso.

Todavia, novas tecnologias e novos artefatos comunicacionais ocu-
pam cada vez mais espaco e nem sempre € possivel a apropriacio de re-
cursos e possibilidades oferecidas. Isso implica numa formacao para o que
poderiamos considerar como “educacao mididtica”, entendendo a expres-
sdo como algo a que se deve ter acesso de forma presente e inclusiva, tanto
para discentes quanto para docentes, e para além de apenas programas de
treinamento no uso de determinadas ferramentas e dispositivos.

Essa perspectiva, a julgar pelas pistas que apontamos nas conside-
racOes anteriores, apontam para uma critica que vai além da eficiéncia no
uso de artefatos e recursos tecnoldgicos nos processos educacionais. An-
tes, indica que o olhar precisa estar voltado para a interagdo entre os hu-
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manos, primeiro, para depois se deter no uso e modos de uso de artefatos,
recursos e demais “solucdes” tecnoldgicas. A comunicacao em sala de aula,
seja ela de que drea do conhecimento for, estabelece-se entre sujeitos ali
situados, historicamente, e que, por isso mesmo, tém no seu horizonte ne-
cessidades, objetivos, projecdes e projetos, entre outros anseios, cuja ma-
terializacdo estd ancorada no resultado do que as interagdes construidas
nos processos educacionais de que participam vao proporcionar. Esses re-
sultados, percebe-se, ndo tem fundamentacio naqueles artefatos, recursos
e solucdes, mas antes exatamente, no modo como se estabelecem o seu uso,
construcao e criagdo, o que remete ao ato comunicativo, que € dialdgico,
negociado, as vezes imposto, controlado, mas estabelecido entre humanos.
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A MiSTICA NO MST COMO
PRATICA EDUCATIVA:
MOVIMENTOS “DES/
OBEDIENTES” DE (RE)INVENTAR
CIDADAOS/AS NA DINAMICA DAS
MEMORIAS

Allan Diégo Rodrigues Figueiredo

Introducao

Os contextos dos assentamentos e acampamentos do Movimento dos
Trabalhadores Ruais Sem Terra (MST) sdo dinamizados por diversas pra-
ticas educativas. Por isso, Arroyo (2012) afirma que o MST é um coletivo
educativo de subjetividades, tendo em vista que em seus espagos/tempos
sao desenvolvidas reunioes, estudos de autores criticos, tais como Paulo
Freire, Gramsci, Marx e Makarenko, cursos de formacgiao de professores
do Campo e cursos de educagdo nao formal. No percorrer desta pesqui-
sal, tomou-se como campo empirico o Centro de Formacéao Paulo Freire
(CFPF), no Assentamento Normandia, localizado no agreste pernambuca-
no, na cidade de Caruaru.

Ao partir deste contexto pedagdgico do Movimento, elegeu-se a
Mistica enquanto pratica educativa, considerando que, por meio de ob-
servagOes e contato com o contexto do MST, constata-se que a Mistica
apresenta elementos educativos que valorizam a Histdria, a realidade dos
sujeitos sociais, a educacao, sobretudo, quando esta é compreendida pelo
viés da expressao cultural em forma de teatro, muisica, poema, entre outras

1 A presente investigacdo acerca da Mistica no MST se constituiu a partir de olhares/anélises no decorrer de nossa
pesquisa de mestrado intitulada: A pratica pedagégica educador-educando no curso pé no chio do MST: caminhos
para (re)pensar a formacdo humana, defendida em fevereiro de 2020. Essa foi desenvolvida no Programa de Pos-
Graduacao em Educacao Contemporanea (PPGEduC), na UFPE (CAA). A pesquisa foi financiada pela Fundacdo de
Amparo a Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (FACEPE).
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expressoes (COELHO, 2010). A partir disso, construiu-se como problema-
tica: quais as contribui¢oes da Mistica para a educa¢ido no MST no proces-
so de formacao humana dos/das militantes, em Pernambuco? E com o in-
tuito de palmilhar o percurso com rigor cientifico, o objetivo deste estudo
€ compreender quais as contribuicdes da Mistica como um dos elementos
centrais para o processo educativo dos/das militantes do MST.

A presente pesquisa reveste-se de relevancia social e, mormente,
educacional, considerando que as discussdes tecidas nestas andlises pos-
sibilitam pensar a formag¢do humana dos sujeitos sociais pelo viés da Mis-
tica, sendo compreendida como movimento de desobediéncia epistémica.
Esta categoria € refletida por Mignolo (2008), na lente tedrica da aborda-
gem decolonial. Deste modo, buscou-se compreender a Mistica a partir da
perspectiva decolonial em tensdo com as ideias da colonialidade, que vi-
sam a homogeneizar, pensar prdticas unitdrias e universais, alicercadas no
eurocentrismo. Segue-se disso que a Mistica foi analisada também como
uma pratica educativa, a qual permite colocar em primeiro plano a forma-
¢do humana e para a cidadania, tendo em vista a dindmica da Mistica, ao
possibilitar o zelo e a transmissdo das Memdrias de resisténcia. Assim,
entende-se que a Mistica/Memdria gera dindmicas educativas para se pen-
sar a identidade Sem Terra e a cidadania brasileira.

Tracou-se como itinerarios metodoldgicos a abordagem qualitativa,
pesquisa de inspiracao etnografica e os procedimentos de construcoes de
dados: a observacao direta, caderno de campo e a entrevista ndo estrutu-
rada. A pesquisa se constituiu a partir de um periodo de sete meses de
contato direto com o campo empirico, o Assentamento Normandia. Me-
diante as subjetividades que se formam no momento da Mistica, buscou-se
compreender como esta € elemento principal para se guardar as memdrias
de personagens e movimentos histéricos os quais sdo importantes para a
formacao identitdria do povo politico formado pelo Movimento coletivo.
Deste modo, foi analisada uma Mistica que teve como temadtica central a
figura de Zumbi dos Palmares.

Acompanhou-se o grupo de educandos que preparou a Mistica. Por
isso, procurou-se compreender o porqué da escolha do contexto de Zumbi.
Assim, observou-se a Mistica na sua elaboracéo, na efetivacio e como esta
foi recepcionada por quem estava no circulo formado por quase sessenta
pessoas. A partir da participa¢do de educandos/as e educadores/as, optou-
-se por analisar as vozes de quatro colaboradores. Assim, nio se tem a
intencao de tecer uma andlise que esgote a discussao sobre os sentidos da
Mistica e suas contribui¢des para refletir sobre as memdrias de resistén-
cia, tais como a representacao dos povos indigenas, dos quilombolas, entre
outros. Nesta perspectiva, o presente texto estrutura-se na seguinte dina-
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mica: 1) A Mistica como uma pratica educativa: de compreensdes religio-
sas a uma praxis social; 2) A Mistica enquanto movimento (des)obediente:
tessitura sobre Memorias; 3) Vozes de Memdrias: a Mistica ecoando Me-
morias de Resisténcia e 4) Consideracdes finais.

A Mistica como uma pratica educativa: de compreensoes religiosas a
uma praxis social

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra foi gestado na
década de 80 (FERNANDES; STEDILE, 2005). Seu desenvolvimento se deu
no interior das Comunidades Eclesiais de Base (CEBs), as quais nasceram
no periodo da Ditatura Militar, ou seja, era um momento de “repressao
e a truculéncia dos militares diante do florescimento e disseminacao de
lutas sociais no campo e na cidade fizeram com que a Igreja ndo ficasse
inerte a situacdo” (COELHO, 2010, p. 51). No momento social da década
de 60 nasce a Teologia da Libertacao, que buscava emancipar o povo para
resistir ao conturbado contexto de perseguicdes politicas (FERNANDES;
STEDILE, 2005). Esta Teologia catdlica, que também se estendeu 3 Améri-
ca Latina, ndo perpassou a totalidade da Igreja Catdlica Apostélica Roma-
na, mas tornou-se fundamental para uma ala mais aberta aos clamores dos
marginalizados e excluidos da vida social.

A Teologia da Libertacao buscou apresentar o evangelho (Biblia -
Sagrada Escritura), partindo do pressuposto de que Jesus Cristo nio estava
distante do povo, mas no meio do povo, no rosto do sofredor, ou seja, a
figura de Jesus como o Libertador e Crucificado nos crucificados do mun-
do - os empobrecidos. E nesta dinimica que os moradores dos bairros
periféricos, mobilizados pela ala libertadora da Igreja, criaram diversos
trabalhos comunitdrios e projetos sociais, possibilitando a politizacao e
emancipacgdo de criancas, mulheres e homens que eram subalternizados.
Com o intuito de reunir o povo para a luta pela terra, a Comissao Pastoral
da Terra (CPT) mobilizava reunides, instruia e possibilitava formacdes so-
ciais e politicas para que os sujeitos do campo estivessem preparados para
lutar por seus direitos, enfrentando os militares e, anos depois, a entrada
abrupta do neoliberalismo no Brasil.

Entre a década de 70 e inicio dos anos 80, existiam tensdes em di-
versas regioes do pais, o que acarretou o fortalecimento de movimentos de
trabalhadores do campo. Sobre as tensdes e relagdes de poder em torno da
luta pela terra, Grzybowski (1987) destaca as contradi¢des e diversidades
que perpassavam as formas de viver do povo campesino. Isto favoreceu o
didlogo e o anseio pela coletividade, para se ter uma postura de enfrenta-
mento social e politico na luta pela reforma agraria popular. Neste periodo
organizaram-se também as Ligas Camponesas, no estado de Pernambuco,
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num momento marcado por tensdes entre trabalhadores do campo e donos
de terras (MORISSAWA, 2001).

Quando se aborda o termo Mistica, apressadamente, se pensa numa
experiéncia religiosa, num modo de vida religioso ou algo que estd envolto
em mistério, e, na tradicdo crista, de fato poderia ser compreendida desta
forma. Entretanto, trazendo para o territdrio existencial, social e politico,
permeado por tensoes e relacdes de poder, a Mistica passa a ter multiplos
sentidos. Para Lima Vaz (1994) existiram diversos misticos, sobretudo, os
que foram considerados santos. Ainda afirma que a modernidade fez ruir
ou descaracterizou a compreensao de Mistica, desconsiderando o “pro-
fundo e incoercivel élan para o Absoluto que habita o espirito humano”
(LIMA VAZ, 1994, p. 62). Divergindo de Lima Vaz, Boff (1999) afirma que
a Mistica ou experiéncia mistica antecede as religides e, ainda, defende
que a mistica ndo é uma experiéncia restrita a autoridades religiosas ou
sacerdotes, mas acredita que qualquer pessoa pode ser um mistico. Assim,
percebe-se que o MST, ao aderir ao termo Mistica, vincula a0 mesmo o
teor politico e, assim, passa a existir um imbricamento entre religido e
politica. Contudo, a temdtica da religido nao é central, quando se tomou o
viés politico na pratica da Mistica.

A Mistica para o MST pode ser entendida por diversos vieses, pois
ndo hd o interesse de cristalizar ou padronizar apenas uma compreensio
sobre esta experiéncia. Esse modo de compreender a Mistica, de forma
dindmica, expressa-se também nas compreensdes que o Movimento tem
de si enquanto sujeito coletivo e da realidade social e politica, que estd em
constante mudanca. E possivel pensar o MST nas celebracdes da Mistica
no sentido religioso. A partir desse contato com a Mistica propiciada pela
Teologia da Libertagdo, “o MST ressignificou o seu fazer em torno de suas
lutas, interesses e objetivos. E possivel dizer que o Movimento comegou a
investir numa mistica prépria” (COELHO, 2010, p. 263).

Este momento da passagem do sentido religioso a nova compreen-
sdo, que o MST implica e tensiona epistemologicamente, passa a ser uma
quebra de padronizagdo conceitual cara para a tradicdo cristd, ou seja, o
MST, traz o conceito de Mistica para o seu contexto de influéncia para
teorizd-la e, assim, dinamizar a forma de vida do Sem Terra:

Por mais que reconhecesse a influéncia religiosa nessa prdtica,
0 MST procurou desvincular a sua mistica do ambito religioso.
O Movimento também buscou teorizd-la, no intuito de cons-
truir sentidos para o seu fazer nas atividades desenvolvidas pe-
los sujeitos. A medida que a mistica ganhava destaque, houve
a necessidade de se refletir mais profundamente sobre ela, fato
este que ocorreu na década de 1990 em diante. O Movimento
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teve uma preocupacdo intensa em orientar e construir reco-
mendagdes de como deveria ser o seu desenvolvimento (COE-
LHO, 2010, p. 263).

Ainda sobre a teorizagdo e expressdo da Mistica, Lara Junior reflete
como esta se torna uma estratégia politica para a formacao e fortalecimen-
to da identidade Sem Terra.

Parece que, no interior das celebracdes, as manifestacdes ar-
tisticas vao conjugando e ‘ajeitando’ as contradigdes tedricas
e praticas do Movimento. Cantando, dancando, emocionando-
-se com as encenacdes, as pessoas sdo tomadas de indignagao
contra a opressdo do sistema capitalista e pela utopia de um
mundo melhor. A mistica € um desnudamento da religiosidade
da Politica ou da politizacao da Religido historicamente cons-
truida (LARA JUNIOR, 2005, p. 90).

As reflexdes cunhadas pelo MST em torno da Mistica permitem en-
tender sua construcdo, preparacao, reflexao sobre determinado tema, o di-
dlogo com a realidade e com os outros sujeitos, como pratica educativa a
qual forja um espaco/tempo de saberes que fazem memdria dos Movimen-
tos de resisténcia, sobretudo, quando se trata da luta pela terra. A Mistica
mobilizara préticas e conteudos na sua efetivacio no cotidiano dos assen-
tamentos e acampamentos do Movimento. Por isso, a Mistica, na presente
pesquisa, foi vislumbrada como movimento (des)obediente para a forma-
cao do/a cidadao/a critico e engajado no projeto de sociedade democrdtica
que vise legitimar os direitos dos sujeitos sociais.

A Mistica enquanto movimento (des)obediente: tessitura sobre memorias

Na tentativa de refletir a Mistica enquanto pratica educativa como
movimento (des)obediente, buscou-se descartar compreensdes da moder-
nidade as quais se autoelegem unitdrias, universais e padronizadas. Com
isso, procurou-se o afastamento dos antagonismos tipicos da racionali-
dade moderna a qual expressa-se ainda em tempos hodiernos por meio
de afirmacOes que apresentam tensOes e divisdes violentas entre: bran-
co x negro, heterossexual x homossexual, rico x pobre, conhecimento x
nao-conhecimento. Dessa forma, parece ser imprescindivel compreender
as subjetividades subalternizadas e territérios educativos como Iécus de
construcdo de saberes. Para tal, vale considerar a forma como os sujeitos
que tiveram seus saberes classificados como nao-saberes eram situados no
mundo, pois estes:

[...] os pobres da terra, durante séculos excluidos, marginali-
zados e dominados, tém caminhado em siléncio e depressa no
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chio dessa noite de humilhagéo e proclamam, no gesto da luta,
da resisténcia, da ruptura, da desobediéncia, sua nova condi-
¢do, seu caminho sem volta, sua presenca maltrapilha, mas
digna, na cena da histéria (MARTINS, 1989, p. 12).

E nesta dinimica de reconhecimento dos espacos/tempos que se lan-
ca a Mistica por meio das lentes de uma desobediéncia epistémica. Assim,
percebe-se a poténcia da Mistica para a formag¢do humana do povo politi-
co do MST. Uma prdtica que extrapola os padroes, as vezes determinados
pelo que “€” ou “nao é” educativo, imbuido de olhares conservadores e
(des)conhecedores da pluriversalidade que perpassa os sujeitos e a cultura
do Movimento Sem Terra.

A etimologia Mistica pode ser tensionada, epistemologicamente,
quando se tem a intencdo de forjar uma reflexao e andlise que apresenta
em seu pano de fundo as discussdes decoloniais. Pensar a Mistica a partir
da etimologia que a constitui e do territdrio de onde advém tal palavra, pa-
rece apresentar tensdes, sobretudo, ao levar em consideracao seus sentidos
e significados no campo religioso e como este termo foi caro para a tradi-
cao cristd da Europa. Assim, pensar a Mistica como um movimento (des)
obediente, a partir da categoria de desobediéncia epistémica, parece ser
controverso, mas, a0 mesmo tempo, propde-se fazer uma desobediéncia
conceitual ou de sentidos no que tange os multiplos sentidos que a Mistica
reflete nos assentamentos e acampamentos do MST.

Hodiernamente, os Movimentos sociais, os quilombolas, ciganos e
indigenas ainda sao discriminados, alijados de seus direitos, caricatura-
dos pelos olhares mididticos e seus territdrios sao desconsiderados no que
tange a construcao de conhecimentos. Este fendmeno recebe o nome de
Epistemicidio, “a supressdo dos conhecimentos locais perpetrada por um
conhecimento alienigena”. Cunhado por Boaventura Sousa Santos (2010, p.
10), o termo refere-se, essencialmente, a destrui¢ao de saberes e de cultu-
ras populares e tradicionais nao assimiladas pela cultura ocidental/bran-
ca. Sua concepcao € derivada do colonialismo perpetrado pelo avanco do
imperialismo europeu sobre os povos das Américas, da Africa e da Asia,
que teve inicio nas grandes navegacdes e, assimilada através dos séculos,
intensificou-se no mundo contemporaneo pela globalizacdo da cultura
ocidental e o avango do capitalismo, fend6menos que contribuiram para a
perda e a descaracterizacio do conhecimento tradicional/popular.

Como elucida Fulvio de Moraes Gomes, o epistemicidio, segundo a
concepcao de Boaventura, manifesta-se:

[...] na supressdo destruidora de alguns modelos de saberes lo-
cais, na desvalorizacio e hierarquizacio de tantos outros, o que
levou ao desperdicio - em nome dos designios colonialistas -
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da rica variedade de perspectivas presentes na diversidade cul-
tural e nas multiformes cosmovisdes por elas produzidas. As
Epistemologias do Sul sio uma proposta que denuncia a légica
que sustentou a soberania epistémica da ciéncia moderna, uma
l6gica que se desenvolveu com a exclusio e o silenciamento de
povos e culturas que, ao longo da Histdria, foram dominados
pelo capitalismo e colonialismo (GOMES, 2012, p. 45).

A concepcio de desobediéncia epistémica refere-se a estratégia de-
colonial, que consiste no ato de questionar a hegemonia do pensamento
ocidental, fundamentando-se nos conhecimentos e saberes gestados e cul-
tivados nas culturas indigenas e afrodescendentes. E uma ferramenta de
luta “que permite que as gnosiologias ndo ocidentais pensem a partir de
seus préprios enunciados e que essas diferentes perspectivas dialoguem
entre si, escapando, assim, das hierarquizacdes pré-estabelecidas do pen-
samento ocidental” (CARVALHO, 2015, p. 193). Desenvolvido por Walter
Mignolo (2008), o conceito é assim por ele elucidado:

A opcio descolonial é epistémica, ela se desvincula dos fun-
damentos genuinos dos conceitos ocidentais e da acumulagio
de conhecimento. Por desvinculamento epistémico ndo quero
dizer abandono ou ignorancia do que j4 foi institucionaliza-
do por todo o planeta [...]. A opcdo descolonial significa, entre
outras coisas, aprender a desaprender [...], ja que nossos (um
vasto numero de pessoas ao redor do planeta) cérebros tinham
sido programados pela razio imperial/colonial (MIGNOLO,
2008, p. 290).

Nesta perspectiva de desobediéncia epistémica, a Mistica nesta pes-
quisa retratou e fez Memdria de Zumbi dos Palmares. Mas, o que seria
fazer memoria? Qual o lugar da memdria na formacao humana dos sujeitos
sociais brasileiros? Serd que hd lugar para a memdria nos ambitos escola-
res? Talvez a memdria seja um dos elementos primordiais para se pensar
em identidades. Voltar ao passado, (re)viver as vozes que outrora clamaram
por liberdade. Gritos e (re)existéncias histdricas que garantiram territdrios
que, em tempos atuais, os/as cidadao/as podem palmilhar.

E nesta ideia de zelar e (re)tomar as memdrias, que Gomes (2011)
aborda que Zumbi, filho de Sabina, foi o grande lider do quilombo dos
Palmares. Nascido livre em 1655, quando crianca foi entregue a um pa-
dre catdlico, que o educou como cristdo. Ainda adolescente, voltou para o
quilombo, e aos 20 anos destacou-se como bravo guerreiro, na resisténcia
aos ataques dos portugueses. Tornou-se lider da comunidade em 1680, e
junto com Dandara, sua esposa, promoveu um tempo de prosperidade e
crescimento do quilombo. Em 1695 foi capturado pelos portugueses, que
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dizimaram o quilombo e o assassinaram no dia 20 de novembro. E reco-
nhecido no Brasil como o grande herdi do povo negro na resisténcia contra
a escravidao.

Pensar a formac¢ao humana a partir da Mistica € (re)pensar a cultura
e as estruturas sociais, mormente, quando ela ainda é marcada pela cultura
de normatividade (COELHO, 2010). Por isso, a Mistica € uma prdtica que
estd vinculada com a realidade e tem o objetivo de tenciond-la para que se
tenha mudancgas nas estruturas sociais, ou seja:

[...] é necessdrio analisar a mistica para além de uma encena-
¢lo teatral, em que unicamente beleza e estética sdo vistas. A
diversidade de elementos e distintas formas de se manifestar
condensam no fazer da mistica multiplos significados. O teatro
em si, as musicas, poesias e os simbolos sintetizam o que se
quer expressar. Nesse sentido, torna a prdtica da mistica dotada
de poder, capaz de agir no real. Algo fundamental no desenvol-
vimento da mistica € que tudo deve estar relacionado ao MST,
estando a servigo do seu devir. A mistica representaria diversas
questdes sobre aquilo que o Movimento vem construindo ao
longo do tempo, bem como as suas visées de mundo, concep-
¢Oes politicas e ideoldgicas (COELHO, 2010, p. 264-265).

A Mistica é um elemento do MST que auxilia na vida e na leitura do
mundo. Portanto, requer dos individuos que preparam o olhar acurado so-
bre a realidade, as demandas do Movimento e as contradi¢des do momen-
to. Assim, a Mistica contribui na formagao critica dos sujeitos e propicia
também o processo de formagdo de sujeitos-pesquisadores, “é enquanto
epistemologicamente curiosos que conhecemos, no sentido de que produ-
zimos o conhecimento e ndo apenas mecanicamente o armazenamos na
memoria” (FREIRE, 1994, p. 148).

Vozes de memorias: a Mistica ecoando memorias de resisténcia

As vozes de memdrias serdo apresentadas apontando o sentido da
Mistica refletida nas respostas dos/as educando/as e educadores/as que se
envolveram nesta experiéncia, que tinha como tema central a vida de Zum-
bi dos Palmares. A Mistica foi organizada por um grupo composto por
educandos/as.

A Mistica € nossa alma, ou seja, uma forca interior que nos move a vi-
ver em coletividade e com responsabilidade por uma sociedade que seja
mais justa e fraterna. A Mistica, como vimos por meio da vida de Zumbi
dos Palmares, € uma tentativa constante de sobreviver mesmo diante das
opressées, na negacdo de direitos e, principalmente, do direito a vida. A
Mistica nos fortalece. Caminha lado a lado com o nosso pdo de cada dia.
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Quando assistimos a esta Mistica percebemos que ela nos ensina muito,
principalmente, porque temos que estar inteiros na Mistica, fortalecendo o
coletivo (Educadora, 32 anos, pedagoga).

Como foi refletido, a Mistica se torna um elemento abordado de
modo constante nas falas dos participes da pesquisa. A Mistica estaria di-
retamente ligada aos anseios por transformacéo social. Por isso, é possivel
perceber que a Mistica € uma pratica educativa a qual ora sai de dentro do
individuo e o fortalece na lida da vida, ora se constitui um movimento do
coletivo como um todo que se une em prol da luta popular. Nesta relagio
Mistica/Memoria, a Educadora afirma que o corpo se faz presente na Mis-
tica de modo intenso. Segue-se disso que é possivel pensar em um corpo-
-individual que forma um corpo-coletivo e ambos se fazem na construgio
de uma sociedade na qual as relagdes sociais devem buscar a superacao
do individualismo que fragmenta as esferas politicas e profissionais num
jogo direto com o competir em nome do capital. Freire (1991) cunha uma
reflexdo pertinente a discussao acerca do corpo:

E o que eu fago, ou talvez melhor, o que eu fago faz meu corpo.
O que acho fantdstico nisso tudo € que meu corpo conscien-
te estd sendo porque fago coisas, porque atuo, porque penso
ja. A importancia do corpo € indiscutivel; o corpo move-se,
age, rememora a luta de sua libertacéo, o corpo afinal deseja,
aponta, anuncia, protesta, se curva, se ergue, desenha, e refaz
o mundo. Nenhum de nds, nem tu, estamos aqui dizendo que
a transformacio se faz através de um corpo individual. Nao,
porque o corpo se constréi socialmente (FREIRE, 1991, p. 92).

Diante das tessituras da coletividade fortalecida com a Mistica, uma
Educanda explicita sua compreensio:

Eu ndo conhecia a Mistica. Tive a oportunidade de conhecer aqui. A gente
aprendeu nas formagées que ela € uma for¢a que brota de dentro da gente.
Nos faz fortes para trabalhar e conquistar nossos objetivos. Sempre na cole-
tividade. Até gostar de estudar e querer estudar € também fruto da Mistica.
Ao ver a vida de Zumbi dos Palmares a gente percebe que devemos mudar a
realidade, resistir e se conscientizar. Com a Mistica, essa que preparamos,
eu entendi que so € cidaddo quem questiona a realidade e o que nos ofe-
recem enquanto estrutura de sociedade. Se ndo tivermos questionamentos,
ficamos quietos, parados e acho que isso € ser objeto e ndo cidaddo. Tam-
bém aprendi que a cultura negra, os quilombolas tém muito a nos ensinar
com seus modos de vida. Sdo pessoas que nos ensinam o que € emancipag@o
(Educanda, 27 anos, concluiu Ensino Médio e deseja contribuir com
a formagao do povo politico no MST).
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Embora a educanda expresse que s6 conheceu a Mistica participando
do Curso, sua maneira de apresentar o sentido da Mistica demonstra que
esta recebe cuidado na formagao politica dos Educandos/as os quais estdo
se tornando povo politico, compromissados com a transformacao social.

A Mistica € algo que floresce de dentro do ser. E o que nos lanca para viver
melhor o dia a dia, € uma coisa que vem de dentro da gente e nos envolve
na luta pela transformagdo social. Tal prdtica proporciona momentos para
que os sujeitos se sintam pertencentes ao Movimento. E a Mistica tambem
€ 0 que assistimos agora. Falar de Zumbi € muito importante para entender-
mos nosso lugar aqui e na sociedade. A grandiosidade da Mistica € nos fazer
voltar ao passado, nos fazer resistir aos maus tratos sociais e a lutar por uma
vida sem preconceitos, sem racismo, sem homofobia. Temos que reconhecer
a histéria do Brasil tdo repleta de misturas e resisténcia. Por isso, a Mistica €
importante. E um elo com o que somos porque foi conquistado. Sem memdria
jamais saberemos quem somos, ndo saberemos quem somos enquanto Movi-
mento Sem Terra (Educador 26 anos, licenciado em Histdria).

Mais uma vez a Mistica é compreendida como um movimento de su-
peracao que nasce de dentro do individuo. A Mistica também tem relagio
com o processo de fortalecimento da identidade do Movimento Sem Terra.
Segue-se disso que Coelho (2010, p. 265) afirma que “o Movimento investe
na constru¢do de sua memoria histdrica e de uma identidade coletiva Sem
Terra”. Com isso, compreende-se a Mistica como um movimento estra-
tégico dentro do coletivo, uma vez que sua vivéncia possibilita pensar os
principios do Movimento, ndo somente para dentro, mas, sobretudo, para
fora do Movimento, na construcao de uma sociedade humanizada e huma-
nizadora onde cada cidadao/a reconhece sua posi¢ao social e tem conhe-
cimento de seus deveres e direitos. A Mistica também contribui para se
pensar o “ser” brasileiro e a diversidade que constitui o pais. Nas palavras
do Educador, sobressai o entendimento de que a Mistica expressa, talvez,
o “rosto” do Movimento. E neste sentido que Coelho (2010, p. 266) reflete
que “a mistica € significativa e contribui para que os sujeitos reconhecam
e interiorizem quem somos Nds (MST) e quem sdo os Outros”. Assim, tor-
na-se possivel perceber que a Mistica fomenta a “Outredade™

Poderiamos ter escolhido outra (Mistica), porem, este tema nos ajudou
mais. Principalmente, porque aqui tém muitos negros. E com a histdria de
resisténcia de Zumbi a gente aprende mais sobre nossa negritude e a ndo
aceitar de bragos cruzados o racismo tdo forte no Brasil. Temos que abomi-
nar o racismo e a exclusdo social de pessoas negras, homossexuais e pobres.
O Brasil surge de uma mistura. Somos indigenas. Salvemos os indios. Espe-
ro que um dia todas as culturas sejam respeitadas. Devemos ser pessoas de
Mistica, porque quem € ndo esmorece, seja assistindo aos companheiros, ou
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na luta pela reforma agrdria nas ruas. E que a perseguicdo aos negros ndo
aconteca mais, essas perseguicoes se enfraquecam (Educando, 25 anos,
concluiu o Ensino Médio).

Para o Educando, a Mistica poderia ter sido pensada e executada para
os demais educandos/as, versando sobre outra temdtica. Contudo, na sua
compreensio, a reflexdo em torno da negritude e da luta contra o racismo
foram vistas pelo grupo, que concebeu a Mistica, como uma oportunidade
de falar da identidade negra e, mormente, trazer a memdria de resisténcia
do quilombo dos Palmares, para que os/as educandos/as pudessem refletir
sobre os Movimentos histdricos de resisténcia. Deste modo, analisa-se que
a Mistica em si e a temdtica do Quilombo propdem a formacao de um su-
jeito reflexivo que problematiza as esferas da sociedade e suas demandas.
Assim, a formacao do/a cidadao/a é atravessada pela intencionalidade do
compromisso social para a transformacao social. Com isso, a Mistica pode
ser entendida como movimento de desobediéncia, pois investe na forma-
cdo humana e cidada como instrumento de empoderamento e conscienti-
Zagao para vencer a opressao.

Torna-se evidente, nas falas dos sujeitos, que a Mistica € um ele-
mento de desobediéncia epistémica, pois busca colocar no centro das dis-
cussOes sociais a transmissdo da memdria e da critica as estruturas que
se impdem na sociedade como detentoras de regras, leis e produtoras de
conhecimentos. A Mistica vai de encontro a imposi¢do de pensamentos de
grupos mididticos, politicos-ideoldgicos e individuos declarados intelec-
tuais que defendem um padrao unitdrio e a negacao dos espacos/tempos
de construgido de saberes dos povos, tais como os indigenas, quilombolas,
ciganos, campesinos e dos movimentos sociais.

Retomando a abordagem decolonial e as falas do povo politico do
MST, ao expressarem as diversidades, a identidade, o 16cus de fala do Mo-
vimento e do reconhecimento das dinamicas pedagdgicas tecidas pela in-
tencionalidade da Mistica em prol das memdrias, entende-se que os movi-
mentos de desobediéncia epistémica, constituidos na Mistica, possibilitam
(re)pensar a importancia das memdrias como um elemento histdrico e edu-
cador para o MST e a formagdo do povo brasileiro. Na Mistica nao haverd
padrdes para determinar o que deve vir antes, se o saber se sobrepde ao
corpo, ou se a poesia € menor ou maior do que um livro de histdria escri-
to por um autor renomado e critico. O que participa do jogo de relacdes
pessoais é o compromisso, o desejo por conhecimento para que este trans-
forme os sujeitos sociais em sujeitos criticos, problematizadores, curiosos
epistemicamente e envolvidos na participagdo social e democratica.
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Consideragoes finais

A Mistica para o MST assume sentidos de suma importancia para
sua sobrevivéncia na sociedade enquanto Movimento coletivo que visa a
defender e apresentar propostas alicer¢adas em um projeto politico demo-
cratico e socialista, o qual possibilita que todos os cidaddaos, mormente, os
empobrecidos, possam se empoderar e procurar estratégias para a trans-
formacao social, tendo como for¢a motriz a educagio, que nao se esquiva
do processo de enfrentamento por uma sociedade justa e igualitdria.

A Mistica perpassa todos os espagcos do Movimento e, por isso, €
compreendida como forca interior, emancipacao individual e coletiva, for-
ma de vida e dindmica interior geradora de préxis que forja na identidade
do Sem Terra a possibilidade de vislumbrar as transformacoes. A Mistica
também passa a ser considerada como um elemento central nas vivéncias
do Movimento, sobretudo, quando o assunto € educacio. A Mistica no viés
pedagdgico apresenta-se como um movimento (des)obediente, pois seu de-
senvolvimento nao se dinamiza por meio de aspectos tradicionais como a
escrita e leitura trabalhadas em sala de aula. A Mistica propde o desem-
paredamento dos corpos, uma vez que esta € atravessada pela arte, pela
estética e envolve a afetividade e emocdes, (re)visitando as memdrias de
resisténcia, especificamente, as persegui¢oes a Zumbi e seu quilombo.

A Mistica torna-se um elemento educativo no interior da forma de
vida do Sem Terra. Esta prdtica € posta pelos sujeitos pesquisados como
uma estratégia de emancipacao social e politica, principalmente, por fazer
memoria de momentos histdricos os quais retrataram resisténcias diante de
momentos de relagdes de poderes e perseguicoes. Deste modo, compreen-
de-se que a extrapolacdo do entendimento da Mistica para além do cunho
religioso, por influéncia da Teologia da Libertagao repleta de cuidados pelo
social, possibilita “rasgos” na concepcao de Mistica, colocando este termo
em desobediéncia epistémica, uma vez que seus sentidos sao (re)pensados,
passando a expressar-se enquanto prdxis social a qual propicia a formacio
de novos sujeitos sociais e histdricos para a sociedade brasileira.

Portanto, ao que parece, a Mistica torna-se for¢ca motriz para com-
preender a estrutura organizativa do Movimento alicer¢ada pela coleti-
vidade. Uma coletividade que ultrapassa o significado de aglomerado de
individuos, passando a representar uma coletividade que se forja nas ne-
cessidades, nos sistemas de opressdo, de perseguicao e, sobretudo, de ne-
gacdo do direito a vida, a moradia e a educag@o. Dessa forma, o Movimento
aponta a Mistica como uma estratégia de (re)existéncia a qual se alicer-
ca no “esperancar’, na mobilizacdo critica de que mudancas acontecerio,
pois vamos (re)exisir sem acomodacao, pois “a acomodacio € a expressido
da desisténcia da luta pela mudanca. Falta a quem se acomoda, ou quem se
acomoda fraqueja, a capacidade de resistir” (FREIRE, 2000, p. 41).
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O CORPO HUMANO E O
EDIFICIO: A ANALOGIA COMO
INSTRUMENTO DIDATICO

Tais Tavares Mascarenhas
Ronaldo Luiz Nagem
Siane Paula de Araujo

Introducao

Diante dos desafios do século XXI, palco de grandes mudancas tec-
noldgicas e transformagdes da sociedade em diversos aspectos, percebe-
mos a inevitdvel necessidade de compreensao dos processos de ensino e de
aprendizagem, consolidando novas perspectivas de pensar e fazer educa-
cdo. Buscamos, entdo, contribuir para que os alunos possam desenvolver
uma aprendizagem significativa, pensando em como a escola e os educa-
dores podem auxiliar nessa aprendizagem’.

No contexto especifico do ensino de projeto? nos cursos de Gra-
duacdo em Arquitetura e Urbanismo, observamos que este vem, nas duas
ultimas décadas, sendo objeto de reflexdo por parte de educadores, pesqui-
sadores e profissionais de arquitetura, buscando-se mais do que entender
como se projeta, mas entender como se ensina projeto.

Segundo Zein (2003), em geral, os cursos superiores na drea de ar-
quitetura e urbanismo sdo compostos por disciplinas agrupadas em “teé-
ricas” e “técnicas”, responsdveis por garantir aos estudantes informacdes
diversas sobre o saber arquitetonico, e disciplinas “prdticas”, nas quais os
estudantes exercitariam o fazer arquitetonico. Essas disciplinas sio comu-
mente chamadas de ateliés de projeto.

O curso de Graduacgdo em Arquitetura e Urbanismo de uma institui-
cao privada de Belo Horizonte, l16cus do objeto de estudo, € composto por

1 Este trabalho faz parte da pesquisa de Mestrado da primeira autora realizada pelo Programa de Pos-graduacdo em
Educacao Tecnoldgica do CEFET-MG e orientada/coorientada pelos demais autores.

2 Utilizaremos o termo projeto para nos referirmos ao projeto de arquitetura.
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10 mdédulos semestrais. A cada médulo, um tema central é trabalhado de
forma integrada pelas disciplinas que o compdem. No mdédulo correspon-
dente ao sexto periodo do curso (sequéncia nao necessariamente linear), os
alunos desenvolvem, na disciplina Estudio de Arquitetura - Edificios Ver-
ticais, um projeto arquitetonico de um edificio de multiplos pavimentos.

A vivéncia docente em ateliés de projetos nos permitiu a percepgao
de que a maioria dos estudantes apresenta dificuldades em compreender
a complexidade dos elementos que compdem, simultaneamente, a aborda-
gem e o desenvolvimento de projetos, em especial de edificios®.

Nesse mddulo, de forma integrada, os estudantes cursam disciplinas
que abordam sistemas construtivos adequados a esse tipo de edificacao:
histéria da arquitetura moderna, palco de grande crescimento urbano e
verticalizacio dos edificios; estudo da paisagem urbana, no qual trabalham
questdes ligadas a dinimica de crescimento e evoluc¢do da ocupacéio urba-
na; estudo das legislacdes voltadas para a construgao de edificios; e, final-
mente, acompanhamento presencial de obras semelhantes com registro de
sistemas construtivos, dindmicas de obra, entre outros.

Para conceber o projeto de um edificio, € necessdrio compreender os
elementos que o compdem e que o definem como tal, por exemplo: estrutura,
sistemas e instalacoes diversos, legislacao urbana, paisagem, entre outros.

Os estudantes de projeto, a cada novo tema estudado, enfrentam um
dilema: como formular e compreender o problema a ser resolvido (no sen-
tido de levantar possiveis solugdes para o projeto de edificios) sem referén-
cias e conhecimentos prévios especificos para tal?

Concordamos com Casakin (2004) quando este afirma que a com-
preensdo do problema é parte primordial no processo de resolu¢do dos
problemas de projeto.

Para o autor, o estudo do projeto de arquitetura pressupde entendi-
mentos quanto a:

« complexidade do processo de projeto;

« dominio de repertdrio;

« habilidades e competéncias de projetar;
« habilidades de ler projeto;

« conhecimento prévio.

Para Lawson (2011), projetistas precisam ter a habilidade de compre-
ender e examinar o problema. Segundo ele, o gerador primadrio, ou seja, a
ideia inicial ou o conjunto destas pode se transformar em ideia dominante
ou ser descartado e transformado.

3 Utilizaremos o termo edificio para referirmos ao edificio de multiplos pavimentos ou edificio vertical.
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Para compreensao das respostas possiveis e diante da complexidade
do objeto a ser abordado, o estudo de solu¢des exemplares - ou obras ana-
logas - como solugdes semelhantes tem sido a resposta usada pela maioria
dos cursos de arquitetura e urbanismo para o ensino de projeto.

Oliveira (2015, p. 41) enfatiza que “a imaginacao figurativa interage
com um catédlogo coletivo de obras de arquitetura paradigmadticas, consti-
tuindo um conjunto de requerimentos eletivos progressivamente incorpo-
rados ao repertdrio do projetista’.

Embora seja comum nos ateliés de projeto solicitar aos estudantes
que facam uma anadlise prévia de obras andlogas ou precedentes para uma
primeira introducao a temdtica de cada projeto, observamos que essa pra-
tica se apresenta insuficiente na medida em que o aluno podera ndo pos-
suir em seu arsenal de experiéncias os atributos identificados e apresen-
tados pelo professor ou pela bibliografia sugerida, sejam eles quais forem.

Para Bransford et al. (1999), € necessdrio que se desenvolvam com-
peténcias significativas no processo de ensino-aprendizagem. Para de-
senvolver competéncia em uma drea de investigagdo, os alunos devem ter
oportunidades de aprender com compreensdo. A compreensdo profunda
do assunto transforma informacao factual em conhecimento utilizavel.
Nesse sentido, mesmo que os estudantes sejam capazes de reproduzir as
situagOes projetuais estudadas, nao se pode dizer que eles serdo capazes de
criar associacOes que permitam construir conhecimento para novas situa-
coes das quais serd autor.

Para Kalay (2004), existem diferentes categorias de casos preceden-
tes, que podem apresentar similaridade em termos de protdtipos, analo-
gias, mimetismos, simbolismos ou metaforas.

Nesse sentido, entendemos que o projeto se aprende no ato de fazé-
-lo, ou melhor, é um instrumento diddtico de investigacdo. Aprender fa-
zendo, em contraponto a reproduzir o fazer profissional. Mas como come-
car a fazer o que ndo se conhece?

Malard e Monteiro (2016) destacam que simplesmente reproduzir o
fazer profissional, por meio de atividades tedricas e praticas, ndo represen-
ta um caminho eficiente na busca por desvendar os processos cognitivos e
operativos do aprendizado de projeto, no qual a reflexdo e vivéncia contri-
buem para o desenvolvimento da competéncia de projetar.

Para Malard e Monteiro (2016, p. 12), ndo se consegue ensinar a proje-
tar por meio do treinamento, portanto, o caminho serd colocar o estudante
para projetar e ele aprende projetando. Isso se dd de duas formas. Uma delas
€ por meio do desenvolvimento de “habilidades em imitar, reproduzir ou
replicar solugdes arquitetonicas conhecidas” A outra se alcanca desenvol-
vendo a criatividade desse estudante em elaborar solugdes novas.
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Sem criatividade, podemos ser habilidosos para imitar, repetir, re-
produzir, replicar, mas nada acrescentamos ao estoque de saberes (MA-
LARD; MONTEIRO, 2016, p. 2).

Nas atividades didrias vivenciadas por professores no contexto es-
colar, sdo diversas as estratégias de ensino utilizadas visando maximizar o
processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, € recorrente a utilizagao
de analogias para o ensino de conceitos cientificos.

Segundo Panet (2013), o uso do raciocinio analdgico, como ferramenta
capaz de estimular e auxiliar o processo de concepcéao de arquitetura, per-
mite construir uma correspondéncia, relacio de semelhanca entre coisas ou
fendomenos distintos, partindo-se de experiéncias prévias dos alunos.

Schon (1998) considera que, diante de uma situacao-problema nova e
Unica, o uso do que j4 se sabe (situacao familiar), por meio de vinculagoes,
comparacoes, transferéncias, adaptacoes e generaliza¢des, funciona como
precedente, metdfora ou exemplo para a situagdo nao familiar.

A inspira¢do em elementos da natureza para criacdo humana remon-
ta prdticas primitivas de observacio e cria¢do. O processo de producio de
projeto arquitetonico baseado em analogias com a natureza foi amplamen-
te estudado por Bahamon e Pérez (2008) em varias publicacoes.

Além do raciocinio intelectual, a observacao da natureza e a experi-
mentacao constituem métodos de grande utilidade na concepc¢ao de mo-
delos arquitetonicos. Desde as construgdes verndculas até as obras dos
arquitetos mais importantes, existiram desde sempre reinterpretacoes de
formas naturais aplicadas ao universo da arquitetura (BAHAMON; PE-
REZ, 2008, p. 4).

Para Rebello (2000), a observagdo da natureza pode ser considerada
uma das formas mais eficientes de aprendizado, em especial, como exem-
plo para os problemas estruturais, visando a estética, a economia e a fun-
cionalidade. Segundo este autor, a procura por analogias entre as possibi-
lidades construtivas nas edificacdes e os seres vivos representa um campo
a ser mais explorado.

Conforme Minayo et al. (2009, p. 16), toda investigacao deve se iniciar
por “uma questdo, por um problema, por uma pergunta, por uma divida™
(...) “nada pode ser intelectualmente um problema se nao tiver sido, em
primeiro lugar, um problema da vida prética”.

Segundo Panet (2013), mesmo se percebendo o uso expressivo de ra-
ciocinio analdgico na pratica e ensino da arquitetura, pouco se observa na
literatura sobre analogia no que se refere a sistematizacdo e compreensao
dos mecanismos de sua aplica¢do no ensino-aprendizagem de projeto.

Diante deste impasse, surge o seguinte problema: de que forma o
emprego de analogias como instrumento diddtico pode contribuir com
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o processo de ensino-aprendizagem de projeto em arquitetura, visando
autonomia critica e criativa dos estudantes? Dessa forma, esse trabalho
apresenta uma proposta de investigacdo sobre o uso de analogias como
instrumento diddtico.

Analogia, Arquitetura e Ensino

De acordo com Panet (2013, p. 4), o raciocinio analdgico, entendido
como a correspondéncia ou relacdo de semelhanga entre coisas ou feno-
menos distintos, se configura como uma estratégia eficiente como base
para exercicios de criatividade vinculados a projeto arquitetonico, “pois
parte-se de dominios mais familiares ao estudante (um elemento da natu-
reza, por exemplo), para relacionar aos dominios desconhecidos, no caso,
o projeto e a projetacao”.

Segundo Duit (1991), a capacidade de criacao, transferéncia e apren-
dizagem de conhecimentos € influenciada pela linguagem, motivacao e
bagagem de experiéncias de cada pessoa. Nesse contexto, as analogias re-
presentam valiosas ferramentas para mudangas conceituais.

O emprego de analogias busca, além da inovacéo pedagédgica
representada por uma forma dinimica e adaptativa de se tra-
balhar a estruturagio de conceitos com o aluno, uma aceitagio
crescente do recurso a intuicao bdsica, tal como abordada por
varios autores em reflexdes epistemoldgicas acerca de proces-
sos vitais e processos cognitivos (NAGEM; CARVALHAES;
DIAS, 2001, p. 197).

Segundo Kowaltowski et al. (2012), a implementacido de métodos e
de ferramentas que sirvam como suporte ao processo de tomada de deci-
sdo dos estudantes de arquitetura proporciona melhorias no processo de
ensino e aprendizagem de projeto. Consequentemente, contribuird com a
qualidade das edificacdes, por meio da produgio de uma arquitetura con-
siderada de alto desempenho.

De acordo com os autores, o caminho parece estar na interagio entre
teoria e prdtica, entre cognicao e acdo, entre saber e saber fazer no proces-
so ensino-aprendizagem de projeto (e no ato de projetar).

Panet (2013) ressalta que, para o estudante adquirir subsidios para o
aprendizado através da reflexdo na aco, é necessdrio que sejam compreen-
didos alguns aspectos do processo baseado em suas proprias experiéncias.

Schon (1998), analisando atividades de um atelier de projeto de uma
escola de arquitetura, destaca o paradoxo inerente ao processo ensino-
-aprendizagem de competéncias ou novas ideias, refletindo sobre como
um estudante pode aprender coisas cujo significado e importancia ele ain-
da niao conhece. Oliveira (2015), ao observar o dilema do estudante em en-
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contrar resposta para questdes que ainda nao sdo conhecidas ou que nio
foram formuladas por eles, afirma:

Se o projeto pode ser visto, em sua superficie, como a resolu-
¢do de um problema de arquitetura, é igualmente verdade que
o que comumente chamamos de “solucio arquiteténica” se re-
fere a uma pergunta que néo antecede o projeto, mas estd nele
contida. O projeto inventa a soluco e o problema (OLIVEIRA,
2015, p. 53).

Para Kowaltowski et al. (2012), no ensino de projeto, a aplicacdo de
exercicios baseados em abstracio e analogia auxilia no desenvolvimento
da criatividade, na medida em que exige uma reavaliacio do mundo sob
um enfoque nao usual.

Diversos autores, como Duit (1991), destacam o uso das analogias
e metdforas no ensino como ferramentas importantes para o desenvolvi-
mento de competéncias cognitivas, a partir da estruturagdo e compreensao
conceitual pela obtencao de novos significados.

Nesse sentido, como modelo educacional de apoio a professores e
educadores, a Metodologia de Ensino com Analogia - MECA* desenvolvi-
da por Nagem, Carvalhaes e Dias (2001), busca sistematizar o uso de analo-
gias como ferramenta de ensino.

Esta metodologia foi desenvolvida a partir de estudos promovidos
pelo grupo GEMATEC®. Amparados em Duit (1991), a MECA parte do
pressuposto que, mesmo abrindo novas perspectivas, apoiando no pro-
cesso de ensino-aprendizagem e motivando os estudantes, as analogias
podem, por outro lado, comprometer a compreensdo da comparacio com
vinculacdes equivocadas ou conceitos deturpados.

A MECA propde uma sequéncia de nove etapas que devem ser se-
guidas para caracterizar o uso da analogia proposta. Essas etapas corres-
pondem a defini¢ao de: drea do conhecimento; assunto, ou conteudo a ser
abordado dentro da drea do conhecimento; publico a que se pretende atin-
gir com a analogia; veiculo, que corresponde ao conhecimento pré-exis-
tente a ser utilizado na comparagio; alvo, entendido como o dominio a ser
explicado ou aprendido; descricao da analogia, elemento motivador onde o
veiculo € introduzido antes do alvo; semelhancas e diferencas, em especial
as semelhancas entre veiculo e alvo; reflexdes, analisando a validade da
analogia; e, finalmente, avalia¢do qualitativa da assimilacao.

Originalmente elaborada como instrumento diddtico para o ensino
de ciéncias, optamos por aproprid-la ao processo de ensino-aprendizagem

4 MECA - Metodologia de Ensino com Analogia proposta por Nagem, Carvalhaes e Dias (2001).
5 GEMATEC - Grupo de Estudos de Metéaforas e Analogias na Tecnologia, na Educacao e na Ciéncia.
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de projeto. O objetivo principal, contudo, néo serd a assimilagcdo ou cons-
trucdo do conhecimento, por parte dos estudantes, de algum conceito ou
teoria pré-existentes. Diferentemente aqui, pretendemos investigar a pos-
sibilidade de a analogia sugerida e reconstruida pelos estudantes ser incor-
porada como instrumento de correspondéncia, apropriacio e concepgio
criativa, complementando os estudos de obras andlogas ou referéncias ar-
quitetonicas, utilizados como repertdrio projetual.

Nesse sentido, uma sequéncia diddtica, ento, serd elaborada para a
experimentacao docente proposta a ser executada junto a uma turma real.

Acreditamos que a proposta de utilizacio de analogias dentro de
uma metodologia prépria permite um redimensionamento do poder cria-
tivo e associativo dos elementos utilizados como repertdrio do projetista.

Dessa forma, também entendemos que a analogia inicial apresen-
tada aos estudantes deverd ter suas caracteristicas identificadas, de modo
que se possa revelar suas potencialidades ou fragilidades como recurso
diddtico para o ensino.

Levantamento de dados

Com a intencao de contribuir para a formacao do cardter critico e
transformador dos estudantes, concordamos com Freire (1986), quando diz
que estes deixam de ser um objeto da pesquisa para assumir o papel de
sujeitos que, junto ao pesquisador, sdo capazes de desvelar a realidade con-
creta. “Nessa perspectiva, a pesquisa afirma seu carater desarticulador das
praticas e dos discursos instituidos, inclusive os produzidos como cienti-
ficos, substituindo-se a férmula 'conhecer para transformar' por 'transfor-
mar para conhecer'.” (ROCHA; AGUIAR, 2003, p. 68).

Dessa forma, com base nos objetivos propostos para a presente pes-
quisa, optamos pela abordagem metodoldgica de cunho qualitativo, por
meio de uma agio participativa e transformadora da realidade, que, a par-
tir da proposta de intervencao no processo de ensino e de aprendizagem,
se desenvolvera com alunos do curso de graduagdo em arquitetura e ur-
banismo de um centro universitdrio privado de Belo Horizonte, objeto de
estudo da pesquisa proposta.

A pesquisa qualitativa (...) trabalha com o universo dos signifi-
cados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores e
das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos é entendi-
do aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se
distingue ndo sé por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
interpretar suas acdes dentro e a partir da realidade vivida e
partilhada com seus semelhantes (MINAYO et al., 2009, p. 21).
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De acordo com Minayo et al. (2009), o processo de trabalho cientifico
em pesquisa qualitativa pode ser dividido, de forma sintética, em trés eta-
pas: fase exploratdria, trabalho de campo, andlise e tratamento do material
empirico e documental.

Na fase exploratdria, produzimos o projeto de pesquisa, onde deli-
mitamos, desenvolvemos tedrica e metodologicamente o objeto, apresen-
tamos nossos pressupostos, escolhemos e descrevemos os instrumentos de
operacionalizacio do trabalho.

Em uma aproximacio ao tema proposto, efetuamos a pesquisa bi-
bliografica de artigos, teses, dissertagdes e publicacoes em geral sobre te-
mas relacionados a metodologias de ensino superior, ensino de projeto e
praticas inovadoras de ensino.

A revisdo da literatura permite subsidiar a pesquisa de campo, tra-
zendo a tona discussoes sobre a criatividade no ensino de projeto, carac-
teristicas fundamentais que compdem a obra andloga ao projeto e as rela-
cOes possiveis entre obra andloga e as analogias em projeto.

Na segunda fase, se desenvolverd o trabalho de campo que “consis-
tird em levar para a prdtica empirica a construcio tedrica elaborada na
primeira etapa” (MINAYO et al., 2009, p. 61). Numa combinacao de instru-
mentos de observagio e levantamento de material documental, essa etapa
tem uma importancia fundamental, onde se pretende confirmar e refutar
hipdteses da construgio tedrica.

Na terceira etapa serdo desenvolvidos os procedimentos de interpre-
tacdo dos dados empiricos, articulando-se as teorias que fundamentam a
pesquisa ao trabalho de campo, buscando compreender e interpretar a luz
da teoria uma contribuicao do pesquisador.

O uso de analogias no processo de ensino-aprendizagem, proposto
nesse trabalho, devera ser fundamentado e justificado com base na biblio-
grafia estudada.

O piloto do desenvolvimento da sequéncia diddtica proposta foi rea-
lizado nos primeiros encontros do segundo semestre do ano de 2018, junto
a estudantes do sexto periodo do curso de Graduag¢do em Arquitetura e
Urbanismo do Centro Universitdrio de Belo Horizonte - UNIBH, na disci-
plina de Estudio de Arquitetura: Edificios Verticais.

A sequéncia didatica elaborada para a experimentagdo docente e
aqui proposta, fundamentada na Metodologia de Ensino com Analgias -
MECA, foi desenvolvida em trés encontros semanais consecutivos de 2
horas/aula cada. Os dados coletados - falas e observagdes - foram registra-
dos pelo pesquisador com gravacoes, didrios de bordo, coleta de material
desenvolvido pelos alunos e registros fotograficos.

Em uma pesquisa qualitativa, a interacao entre o pesquisador e os
sujeitos da pesquisa é de extrema importancia. Nesse sentido, observamos
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a importancia de, além da aplicacdo de um questiondrio, uma entrevista de
grupo focal, permitird uma aproximacao do pesquisador ao universo dos
sujeitos pesquisados®.

A entrevista do tipo grupo focal permite ao pesquisador observar
uma interagao entre os participantes, minimizando a influéncia deste so-
bre o processo de entrevista, além “de permitir a formacao de consensos
sobre determinado assunto ou de cristalizar opinides dispares, a partir de
argumentagoes” (MINAYO et al., 2009, p. 69).

Na anadlise e tratamento dos dados coletados, buscaremos encontrar
caminhos para as questdes colocadas nesta pesquisa, a partir das teorias e
conceitos que nos referenciam.

Segundo Gil (1991), a andlise e interpretacdo dos dados coletados es-
tdo estreitamente ligados. Para se obter andlises adequadas das respostas
fornecidas pelos elementos pesquisados, estes devem ser organizados e
agrupados por categorias que deverdo ser definidas em funcao do plano
de pesquisa.

Lakatos e Marconi (2003) advertem sobre a importancia da interpre-
tacdo dos dados levantados, com a intencdo de confirmar ou refutar as
questdes levantadas na pesquisa. Entretanto, € importante ressaltar que,
assim como Minayo et al. (2009) afirmam, toda pesquisa produz conheci-
mento e gera novas questdes de forma ciclica.

Sendo assim, esperamos que novos questionamentos sejam postula-
dos a partir das reflexdes levantadas no trabalho proposto.

Sequéncia didatica - o corpo e o edificio

Como os membros do corpo possuem correspondéncias mu-
tuas, é necessdrio, portanto, que, dentro de um edificio, umas
partes correspondam as outras... Por conseguinte, cada mem-
bro devera situar-se em seu lugar adequado ocupando sua lo-
calizacio idonea (ALBERTI, 1452 apud KRUGER, 1986, p. 16).

Como uma estratégia metodoldgica para auxiliar o pesquisador a va-
lidar o instrumento de pesquisa, apresentamos o estudo de caso piloto de
coleta preliminar de dados elaborado no segundo semestre de 2018. Dessa
forma, a sequéncia diddtica de ensino proposta, com uso da Metodologia
de Ensino com Analogia - MECA, pretende construir uma aproximagio
dos alunos da disciplina Estudio de Arquitetura-Edificios Verticais, com o
tema a ser desenvolvido no médulo.

6 Nas atividades desenvolvidas no piloto aqui apresentado, esses dados nao foram coletados.
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Piloto
1° encontro

O conceito de analogia foi construido com os alunos, buscando um
consenso na sua utilizacdo como ferramenta de comparacao, a partir de
um objeto conhecido para se compreender outro desconhecido. Em se-
guida, foi discutido coletivamente o tema Edificio Vertical: o que o defi-
ne, compde e quais elementos seriam necessdrios para a sua concepcio,
criacdo e eficiéncia. Apds reflexio coletiva das informacdes levantadas, fo-
ram apresentados exemplos diversos de edificios verticais, destacando al-
guns de seus elementos compositivos, construtivos, funcionais e pldsticos.
Exemplos: forma, funcao, acesso, circulacio horizontal e vertical, vedacdes
(paredes, fachadas), aberturas, proporcao, sistemas estrutural, hidrossani-
tario, elétrico e de telefonia, dados, reservatdrios, d4gua, energia, ventila-
cdo, iluminacao, protecdes a acdes externas (sol, ventos, umidade, calor,
frio), textura, cor, impacto visual externo (inser¢ao urbana).

A relacdo andloga entre arquitetura e natureza foi, entdo, proposta
aos alunos.

2° encontro

Figura 1 - Analogia proposta (analogia entre corpo humano e edificio)

Dominio Base/Veiculo Dominio Alvo

Fonte: Mascarenhas, Nagem e Araujo (2019, p. 07).

A analogia entre corpo humano e o edificio foi, entio, sugerida para
a turma, que em conjunto com o professor/mentor identificaram as carac-
teristicas bdsicas da anatomia do corpo humano, sistemas funcionais, etc.,
dentro dos conceitos e conhecimentos bdsicos minimos para construgio
da comparacio, conforme a Figura 1. Assim, Panet (2013, p. 8) enfatiza:
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A selecdo ou recuperacio da fonte é fundamental para garantir
o bom desempenho dos demais procedimentos do raciocinio
analdgico - deve-se encontrar uma fonte adequada a resolucéo
da situacdo-problema ou alvo. No ambito do ensino, sobretudo
para iniciantes, a sugestdo da fonte, ou de um rol de possiveis
fontes pelo docente pode ser uma boa estratégia para nortear a
escolha de analogias mais propensas a resultados qualitativos
(PANET, 2013, p. 8).

A analogia entre o corpo humano e o edificio vertical foi descrita,
identificando-se elementos, atributos, relacdes e correspondéncias de di-
versos sistemas e componentes.

Juntamente com a turma, foi elaborada uma lista ou quadro guiada
e conduzida pelo professor, de semelhancas e diferengas entre veiculo e
alvo, refor¢ando as semelhancas e cuidando para que as diferengas sejam
adequadamente identificadas, sem que sejam exploradas excessivamente.

No Quadro 1 temos a comparacao de similaridades e diferencas en-
tre o corpo humano (veiculo) e o edificio (alvo). Esse quadro foi elaborado
em sala com a participacao de toda a turma.

Quadro 1 - Semelhangas e diferencas entre corpo humano(veiculo) e
edificio vertical (alvo) apontadas pelos alunos

Semelhancas Diferencas

Corpo Humano Edificio (alvo) Corpo Humano Edificio (alvo)
(veiculo) (veiculo)
Esqueleto Estrutura Esqueleto move Estrutura nao
sustentar move
Circulacao - Circulacao
sangue pessoas
Pele Revestimento Fases crescimento | Crescim. limitado

externo
Carne Alvenaria
Membros/corpo/ | Pilotis/corpo/
cabeca cobertura
Pés Fundacao Mobilidade Parcialmente

estatico

Sistema nervoso | Sistema elétrico Possui emocoes Nao possui
Sistema urinério Sistema hidraulico
Rins Reuso da dgua

dgua/tratamento

Continua
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Quadro 1 - Semelhangas e diferencas entre corpo humano(veiculo) e

edificio vertical (alvo) apontadas pelos alunos o
Continuacao

Visdo/ olhos Aberturas/janelas

Sistema Ar cond./

respiratorio ventilacdo

Roupa/chapéu/ Brises/vedacoes

boné

Orificios Aberturas

Saude Manutencao Morre Nao morre

Cérebro Sala controle Inteligéncia Dependente
predial autébnoma

Cabelo Telhado

Fonte: elaboracio propria.

Foi solicitado aos alunos que, em grupos, visitem um edificio com ca-
racteristicas verticais, sendo edificios distintos por grupo, devendo destacar
e registrar elementos e atributos identificados na comparagdo com o cor-
po humano, atividade coletiva feita em sala de aula. Registros fotograficos,
croquis e anotagoes foram elaborados. Os alunos registraram, em formato
livre, as comparagoes, identificando semelhancas e diferengas entre veiculo
e alvo, baseados nos elementos observados no edificio escolhido. O material
deveria contemplar imagens, como sobreposi¢do, maquete, croquis, expla-
nacao oral, encenacio, etc., para serem apresentados no terceiro encontro.

3° encontro

Todos os grupos apresentaram seus registros e elaboraram um qua-
dro coletivo contendo todas as comparagdes identificadas e validadas pela
turma, com o apoio e direcionamento do professor/mentor, neste caso, o
pesquisador.

Os alunos, em grupos reorganizados, distintos dos grupos originais,
elaboraram uma nova analogia, utilizando um novo veiculo para represen-
tar o alvo — o edificio.

Esse novo veiculo deveria ser selecionado entre as trés “estruturas da
natureza” (animal, vegetal ou mineral), destacando suas qualidades estru-
turais e estéticas, potenciais a um edificio vertical.

Um inventdrio do objeto andlogo proposto foi elaborado, listando os
elementos comparativos, seus atributos e as relagdes com o alvo propos-
to. Trés atributos foram destacados. Diagramas volumétricos, maquetes
ou montagens foram desenvolvidos por cada grupo. Para isso, os alunos
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utilizaram sucata, revistas, pets, rolos de papéis vazio, corda, material des-
cartdvel, jornal, canetas, papeis diversos, cola, tesoura, etc., como ilustrado
na Figura 2.

Figura 2 - Material utilizado para os trabalhos

Fonte: elaboracio prdpria.

Finalmente, todos os grupos apresentaram para toda a turma seu
“edificio” e o veiculo andlogo escolhido. Os elementos, atributos e relacdes
foram destacados e por todos.

Dentre uma variedade significativa de propostas de novos veiculos
andlogos ao edificio, elaboradas pelos grupos, a drvore foi sugerida por
trés grupos num total de oito.

As principais relagoes identificadas nessa comparacao foram: com-
paracOes entre raizes com fungao estrutural de fixagdo ao solo e conexio
com o exterior para abastecimento e rejeito; o tronco, também com funcao
estrutural e de circulacido, comparado com o “corpo” do edificio; a copa
identificada como fung¢do de protecdo, comparada a cobertura; as folhas
das drvores comparadas a elementos que promovem sombreamento, como
brises, permeabilidade visual, respiracao e conforto (ver Figuras 3, 4 e 5).

Outras relacdes baseadas em conceitos de sustentabilidade foram
propostas como o camelo, que € capaz de efetuar armazenamento, reapro-
veitamento e consumo inteligente da dgua, e a colmeia a partir de modula-
cOes, eficiéncia espacial e estrutural.

Ainda em sala de aula, buscou-se validar cada analogia proposta e
sua adequacdo ao conteido proposto por meio de uma atitude critica e
reflexiva, individual e coletiva.

Observou-se com o experimento aqui descrito a necessidade de dis-
ponibilidade maior de tempo para aprofundamento das reflexdes sobre os
elementos, atributos e relacdes descritos e propostos pelas comparacdes
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apresentadas. Algumas abordagens nido alcancaram a reflexdo possivel e
esperada para a sequéncia diddtica proposta.

Figura 3 - correspondéncia andloga entre camelo e edificio proposta pelo
grupo 1

Fonte: elaboracao prépria.

Figura 4 - Correspondéncia andloga entre drvore e edificio proposta pelo
grupo 2

Fonte: elaboracio prépria.
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Figura 5 - correspondéncia andloga entre colméia e edificio proposta pelo

Fonte: elaboracéo prépria.

A avaliagdo qualitativa da assimilagio se baseia no grau de compre-
ensdo atingido a partir da elabora¢ao pelo préprio aluno de outra analogia,
propondo outro veiculo familiar a suas experiéncias, identificando seme-
lhancas e diferencas, demonstrando sua compreensao do objeto estudado,
do conceito apresentado.

Com o objetivo de se compreender o processo transformador pro-
posto para a sala de aula, por meio da MECA, se faz necessdria investiga-
cao do comportamento, assimilacio e validagdo da proposta, a partir dos
produtos e consideragdes apresentados pelos alunos ao fim das atividades.
Nesse sentido, ao final do semestre, quando o projeto do edificio de cada
aluno ou grupo estiver concebido e desenvolvido, um novo encontro acon-
tecerd para aplicacdo de um questiondrio e entrevista tipo grupo focal.

A clareza que o aluno deve possuir sobre os seus resultados
€ condi¢do fundamental no processo de desenvolvimento de
formas de regulacio da sua aprendizagem e, mais, de autorre-
gulagio dessa aprendizagem (ARCIPRESTE, 2003, p. 5).

Espera-se que os estudantes, entdo, sejam capazes de identificar seus li-
mites e possibilidades de superacdo proporcionando sua autonomia cognitiva.

Consideracoes finais

Este estudo, em andamento, pretende contribuir com pesquisas so-
bre o uso de analogias no ensino da arquitetura, sobretudo analogias com
a natureza, consolidando os entendimentos de que, de forma metddica
e estruturada, essas analogias podem auxiliar no processo projetual, re-
lacionando estruturas cognitivas diversas e permitindo uma abordagem
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transdisciplinar e criativa, de modo que o estudante possa desenvolver sua
autonomia critica e inovadora.

Busca-se, entdo, o entendimento dos processos de ensino-aprendi-
zagem de projeto para se determinar praticas pedagdgicas inovadoras que
possam ser sistematizadas, para que o ensino do projeto seja facilitado,
tornando-se mais efetivo.

Espera-se promover reflexdes sobre criatividade relacionada com es-
tudos de obras andlogas como recurso didatico e suas relagdes com o pro-
cesso analdgico, por meio de uma metodologia de ensino com analogias,
de modo a contribuir com processos de ensino de projeto.
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TRANSPOSICAO DE QUADRINHOS
PARA AUDIOVISUAL:

UMA POSSIBILIDADE DE
METODOLOGIA DE ENSINO DE
ANIMACAO

Luhan Dias Souza
Mauricio Silva Gino

Introducéo

Este capitulo busca analisar o processo de transposicao das tiras em
quadrinhos “IMDB” e “Discord”, ambas de Ricardo Tokumoto!, para a
producao de dois curtissimas animados homonimos (2017 e 2018 respecti-
vamente), de autoria de Luhan Dias e Julia Cordeiro® A andlise serd com-
parativa e feita a partir das obras em quadrinhos, dos materiais coletados
nos processos de pré-producdo e produgdo das obras audiovisuais, bem
como das obras em si.

Faz-se necessdrio apontar que a transposicao entre tiras em quadri-
nhos para obras audiovisuais/ animadas € uma proposta de trabalho de-
senvolvida no projeto de extensdo “Tiras Animadas” da Escola de Design
(ED) da UEMG, coordenado pelo professor Luhan Dias da institui¢do. Esse
projeto de extensao visa o ensino de audiovisual/animacao® pelo processo
de transposicao, e é guiado por uma metodologia de ensino-aprendizagem
especifica, voltada para o ensino de animacao de personagens.

O objetivo da andlise comparativa é pontuar como a metodologia de
ensino aplicada neste projeto de extensao favorece o desenvolvimento do

1 Cartunista e quadrinista brasileiro.
2 Graduanda em Design Grafico pela Escola de Design da ED/UEMG.

3 Animacédo é um termo genérico que designa a arte e as técnicas de animar desenhos e objetos (SOUZA, 2015).
Segundo Barbosa Junior, “A palavra ‘animacao’ e outras a ela relacionada derivam do verbo latino animare (‘dar vida a’)
e s6 veio a ser utilizada para descrever imagens em movimento no século XX” (2011, p. 28).
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processo de ensino-aprendizagem em animagdo. Para tanto, buscar-se-d
apontar as diferentes abordagens entre as duas midias (quadrinhos e ani-
macdo) e entre as estdrias bases, e, a partir disso, evidenciar o animador
como um produtor de sentido autébnomo e seu processo de criacao pelo
viés do embodiment (GIBBS, 2005), ou seja, um processo de corporificacao
no qual o animador coloca-se no lugar dos personagens; construindo, as-
sim, sua atuagio nos filmes.

Sob esse ponto de vista, para se produzir animagdes € necessario o
conhecimento de suas técnicas e meios de producdo. Vale ressaltar que
as técnicas de producdo em animacio sio variadas, desde a realizagio de
sequéncias de desenhos, que posteriormente sdo fotografados ou digita-
lizados (animacao tradicional), passando por sequéncia de fotografias de
bonecos ou objetos com pequenas variagdes de movimento (stop motion)
até a producao computadorizada que, no entanto, respeita 0 mesmo pres-
suposto: o da criacdo do movimento em vez de sua captacao direta*.

A funcao do animador ndo € necessariamente a criagdo de bonecos
ou desenhos, mas sim atribuir-lhes movimento. Esse movimento, criado
por uma sucessao de imagens estdticas, € sintético por natureza.

Desenvolvimento

Considera-se que o animador € o responsével pela criacdo da perfor-
mance dos personagens na narrativa da obra audiovisual. Para tanto, ele
precisa ter como fundamento para sua pratica a construgdo da atuacao do
personagem e os conhecimentos técnicos sobre como adaptar essa criagdo
em animacao. Assim, ao traduzir essa atua¢do em movimentos animados,
simulacoes das leis fisicas sdo criadas, bem como realizadas a interpreta-
¢ao e transposicao da atuacio construida para o personagem para a atua-
cao efetivamente animada.

Para tanto ele precisa ter como fundamentos da sua pratica: a cria-
cao da atuagdo do personagem; e conhecimentos técnicos sobre como tra-
duzir essa atuacdo em movimentos animados, para criar simulacdes das
leis fisicas e realizar a interpretacgdo e transposicao da atuacao construida
para o personagem para a atuagio efetivamente animada.

Para tornar uma atuacao das personagens crivel, € necessdrio que o
animador forneca ao personagem sua interpretacio tanto de suas caracte-
risticas fisicas quanto psicoldégicas. Para serem atribuidas de maneira ana-
loga a atuagdo do personagem, esse processo utiliza informagdes constru-
idas a partir da experiéncia corporal, psicoldgica e analitica do animador
sobre o seu corpo e o mundo que o cerca.

4 Para realizar a captacao direta das imagens de um filme é necessario camera filmadora ou aparelho que possua esse
tipo de possibilidade de captacéo.
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Considera-se que a adaptacdo entre a obra audiovisual e a tira em
quadrinhos ocorre em cinco niveis, descritos a seguir: a) narrativo, no qual
ocorre a adaptagdo na forma de contar a estdria base; b) elementos grafi-
cos, no qual a adaptacio € na visualidade da narrativa; ¢) tempo, no qual
existe a adaptagdo do tempo subjetivo dos quadrinhos (depende do tempo
de leitura do leitor) para a duracdo real do video; d) movimento, no qual
ocorre a adaptacdo do movimento sugerido dos quadrinhos para o movi-
mento sintético da animagao; e) som, no qual existe a adaptacio de sons
apenas sugeridos pelas a¢des, para sons criados para contribuir com a ca-
racterizacdo dos personagens.

Dentro da metodologia de ensino-aprendizagem proposta no pro-
jeto de extensdo supracitado, a producao da adaptacao audiovisual da tira
em quadrinhos ocorre em algumas etapas distintas, que niao apenas pos-
sibilitam a criacao da obra audiovisual, como também favorece o aprendi-
zado por parte dos alunos dos fundamentos da pratica do animador. Sob
esse ponto de vista, a discriminacao e descricio das etapas da metodologia
de produgio das adaptacdes audiovisuais das tiras em quadrinhos sdo as
seguintes: a) construcao textual dos personagens e roteiro adaptando a tira
em quadrinhos, etapas que adaptam a tira em nivel narrativo; b) storyboard,
minutagem e animdtico, etapas que adaptam a tira nos niveis do tempo
e elementos graficos; c) animagdo, etapa que adapta a tira nos niveis do
tempo, movimento e elementos graficos. Nessa etapa, a criacdo da atuagio
dos personagens € finalizada, pois destina-se a apresentar o “como” os mo-
vimentos sdo executados pelo personagem.

A andlise proposta, neste texto, dar-se-a a partir dos materiais de
pré-produgao e producio desenvolvidos ao longo do processo de feitura
das obras audiovisuais animadas “IMDB” (2017) e “Discord” (2018), ambas
de autoria de Luhan Dias e Julia Cordeiro, tendo como guia a comparacio
entre aspectos em que os dois tipos de obras, a tira em quadrinhos (origi-
nal) e a obra audiovisual (adaptacao), possuem diferentes abordagens sobre
a mesma estoria base. Nesse processo de analitico espera-se evidenciar o
animador como produtor de sentido autdnomo e seu processo de criagdo
pelo viés do embodiment (GIBBS, 2005), ou seja, por um processo de corpo-
rificacdo tendo em vista a construcao da atuagdo dos personagens.

Descricao das tiras em quadrinhos “IMDB” e “Discord”: elementos graficos e
estoria base

A tira em quadrinhos “IMDB” de autoria de Ricardo Tokumoto con-
ta a estdria de dois personagens, o primeiro que tem fei¢des de um gato
humanizado, e o outro com fei¢des de um cachorro humanizado, aos quais
chamaremos, neste texto, de Gata e Cachorro respectivamente. A escolha

317



Vera Lucia Nogueira e Irlen Anténio Goncalves (Orgs)

desses nomes visa apenas facilitar essa descricdo e ndo possui nenhum
aval do autor da obra original, que nao explicita nem qual o género dos
personagens.

Em termos de seus elementos grdficos, a tira em quadrinhos tem aca-
bamento preto e branco, e seus personagens sdo apresentados em dese-
nhos sintéticos e simples. Os requadros tém contornos irregulares, assim
como os baldes, que tém como diferenga entre si indicacdes de que sdo
baldes de fala em tom normal, e baldes de gritos ou um tom de voz mais
intenso, o que é refor¢ado pela expressdo corporal dos personagens.

A tira possui composicio quadrada, sendo que o espaco composicio-
nal dividido em quatro quadros de tamanhos semelhantes. Seu modo de
leitura é ocidental, portanto, deve-se ler a sucessdo de quadros da esquerda
para a direita e de cima para baixo.

Uma possivel descricdo dos quadros € a seguinte: no primeiro qua-
dro, somos apresentados aos dois personagens da tira, ambos estdo senta-
dos em um sofd assistindo a televisdo. Um balao de fala ocupa a parte su-
perior do quadro, a qual indica uma fala de um surpreso Cachorro: “Putz!
Da onde eu conheco esse ator?” A personagem Gata olha para a televisao
com olhos atentos.

No segundo quadro, vemos Cachorro e Gata dormindo na cama, va-
rios “Z” flutuam na parte superior do quadro, o que é uma convencio na
linguagem dos quadrinhos para representar sono. O terceiro quadro apre-
senta uma composi¢do semelhante a do segundo, no entanto o Cachorro
estd exaltado e comemorando enquanto a Gata aparenta ter sido acordada
pela reacdo de Cachorro. Um baldo de grito na parte superior do quadro
apontado para a boca do Cachorro com a seguinte frase: “J4 sei! E o irmio
do Russo do Sense 8”. Abaixo, no canto inferior, a esquerda, hd uma fala da
Gata sem contorno de balao: “Ahn que horas sao?”.

No ultimo quadro, temos uma vista externa de um prédio, do qual
podemos ver as janelas, Cachorro estd com expressao feliz e animada, em
posicdo que aparente ter acabado de abri-las. Na parte superior do quadro,
apresenta-se uma fala de grito do Cachorro: “E o irmio do russo do Sense
8!!”. E, na parte inferior, vé-se um baldo de fala indicando que seu emissor
se encontra fora de cena, dentro do apartamento. A fala diz: “Td4 maluco?
Sao 3 da manha!!”. Essa tira em quadrinhos (Figura 1) pode ser lida na in-
tegra a seguir:
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Figura 1 - Tira em quadrinhos “IMDB” de autoria de Ricardo Tokumoto
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Fonte: Tokumoto (2019a).

A partir da descric¢ao da tira em quadrinhos pode-se inferir a esto-
ria base de sua narrativa: os personagens assistem a televisao juntos, um
deles, o Cachorro, é surpreendido ao perceber que conhece um ator que
apareceu em tela, mas nio se lembra de onde. Em algum momento poste-
rior, o casal estd dormindo em sua cama quando Cachorro acorda e grita
mencionando que se lembrou de qual programa de televisao conhece o
ator do momento anterior. A Gata resmunga surpresa perguntando qual é
o hordrio. Cachorro abre a janela do apartamento e grita para a vizinhanca
qual € o programa de televisao no qual viu aquele ator. Gata exclama sobre
como estd tarde em tom repreensivo.

A tira em quadrinhos “Discord”, também de autoria de Ricardo
Tokumoto, conta a estdria da interacdo entre dois personagens: um que
tem feicdes de um coelho e outro com fei¢des de um cachorro, aos quais
chamaremos, neste texto, de Coelho e Cachorro respectivamente. Nova-
mente a escolha dos nomes visa apenas facilitar a descri¢do e ndo possui
nenhum aval do autor da obra original.

Os desenhos dos personagens da tira em quadrinhos “Discord” sdo
apresentados em desenhos sintéticos e simples. Seus corpos sio sintéticos,
sendo que os bracos apenas sdo desenhados se possuirem funcio na ex-
pressao corporal de determinado momento especifico da narrativa.

Em termos cromdticos, a tira deixa cada um de seus personagens
com uma cor especifica e utiliza uma sombra com textura de cor rosada
por cima do preenchimento das cores dos personagens.

A tira possui uma composi¢io verticalizada, na qual € possivel per-
ceber trés momentos distintos da narrativa. Mesmo sem a presenca de
quadros desenhados enquadrando cada um desses momentos, por conven-
cdo e para facilitar a descri¢do da tira, chamaremos esses momentos da
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narrativa de quadros. Pode-se perceber trés quadros na composigdo geral
da tira em quadrinhos, tendo como estrutura os trés quadros fazendo uma
diagonal da esquerda para a direita, da parte superior para a inferior.

Uma possivel descri¢do dos quadros € a seguinte: no primeiro, so-
mos apresentados aos dois personagens da tira. Coelho estd com os olhos
fechados dizendo em um balao de falas: “Hoje em dia (o) povo briga por
qualquer besteira”. No segundo, Cachorro fala “Discordo”, Coelho estd
com os olhos abertos. No terceiro, vé-se Coelho em cima de Cachorro es-
murrando-o e levantando poeira. Cachorro tenta impedir a agressdo com
as maos e estd com expressao de sofrimento. A tira pode ser lida na integra
na Figura 2.

Figura 2 - Tira em quadrinhos “Discord” de autoria de Ricardo
Tokumoto”
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Fonte: Tokumoto (2019b).

A partir da descrigdo da tira em quadrinhos pode-se inferir a estdria
base de sua narrativa: dois personagens dialogam, o Coelho comenta sobre
0 quanto as pessoas brigam por qualquer banalidade. Cachorro discorda
do comentdrio de Coelho, o que o leva a enfurecer-se, derrubar seu interlo-
cutor no chio, e, em cima dele, agredi-lo fisicamente com socos. Cachorro
tenta impedir a agressdo, mas nio tem sucesso.

Essas estdrias bases com todas as acoes podem ser percebidas sem
dificuldades pelo leitor, mesmo com as tiras possuindo poucos quadros
para contd-las. Segundo Eisner (2001, p. 39), isso acontece porque o artista
de quadrinhos ao enquadrar escolhe momentos-chave em um fluxo conti-
nuo de experiéncias, “congelando” alguns segmentos desse fluxo de ma-
neira que os momentos-chave consigam ser lidos pelo leitor, ndo apenas
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pelo que estd sendo retratado no quadro, mas também pela deducéo do que
veio antes e do que vird depois. Um exemplo € a transi¢do entre o quadro
3 e 4 da tira “IMDB”, em que por suposicdo, compreendemos que o per-
sonagem Cachorro se deslocou até a janela de seu apartamento e a abriu.

O autor de quadrinhos se apoia e confia na experiéncia de vida do
leitor para suprir, via suposi¢do, as partes da narrativa que ndo sdo apre-
sentadas e espera que o leitor construa, a partir de indica¢des visuais, a
atuacao dos personagens envolvidos na narrativa (EISNER, 2001).

Dessa forma, pode-se perceber que o tempo em obras em quadrinhos
€ subjetivo, pois cada leitor constréi mentalmente a cena ocorrendo em
uma velocidade especifica, bem como o movimento também se apresenta
de maneira subjetiva, uma vez que ele € sugerido pelos elementos gréficos,
mas nio € definido. A prépria atuagdo dos personagens, aludida pelas poses
dos personagens, ainda se abre a diversas possibilidades interpretativas.

Conceitos caros ao processo de ensino-aprendizagem

Para uma melhor compreensao da relacao entre as etapas de produ-
¢o audiovisual e o processo de ensino-aprendizagem proposto no projeto
de extensdo, ao qual a obra analisada estd inserida, faz-se necessdrio es-
pecificar os conceitos de narrativa, personagens, atuacio e construcao de
atuacio, caros a proposta de ensino.

Segundo Pinna (2006, p. 138), a “narrativa representa uma sequéncia
de acontecimentos interligados, que sdo transmitidos em uma estéria. As
estérias sempre reinem aqueles que as narram e aqueles que as ouvem,
leem ou assistem”. Jd os personagens sdo os habitantes da narrativa, que
possuem visualidades e caracteristicas fisicas diversas, no caso de anima-
cOes, seja sua aparéncia em tela ou relativo a suas caracteristicas fisicas na
narrativa. OQutra caracteristica de um personagem € que ele precisa desem-
penhar alguma fungao na narrativa.

Em produgoes literdrias ou em obras em quadrinhos € possivel a exis-
téncia de personagens com pouco ou nenhum desenvolvimento psicoldgico,
pois este necessita apenas desempenhar alguma funcéo na narrativa, sendo
sua atuacdo construida pelo leitor a partir de elementos descritivos e/ou vi-
suais apresentados pelo autor. No caso de uma animagdo, um personagem
necessita de um desenvolvimento psicolégico, mesmo que nao muito apro-
fundado, para que o animador possa construir a atuacio desse personagem.
Caso o personagem nao seja desenvolvido psicologicamente corre-se o risco
do animador, ao criar os movimentos, recorrer a formulas de animacéo em
vez de se concentrar em construir a atuacio do personagem.

Nesse contexto, vale ressaltar que a atuacao, neste trabalho, diz res-
peito a forma com que um personagem executa sua func¢io na narrativa,
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enquanto a ideia de construir a atuag¢do do personagem se associa ao con-
ceito de representacdo (BURNIER, 2001). Esse conceito, oriundo do cam-
po teatral, refere-se a ideia de que quando um ator representa um perso-
nagem, ele busca desenvolver seu trabalho de forma andloga, utilizando
sua experiéncia corporal para a criacdo de um personagem equivalente ao
literario, apresentado no roteiro. Segundo esse entendimento de atuacio,
tem-se a concepg¢do de que ndo existe uma forma especifica de representar
um tipo de personagem, dependendo do ator e sua experiéncia. Ao adaptar
esse conceito para o campo da animacéo, o animador ocupa um papel ana-
logo ao ator. Nesse sentido, a concepgao do senso comum que associa o ani-
mador a um profissional técnico que atribui movimentos predeterminados €
transformada quando ele passa a construir esses movimentos em funcéo do
estudo de personagem em associacdes andlogas a sua experiéncia corporal.

O processo de transposicao: ensino de animacao por meio da pratica

O processo de transposicao das tiras em quadrinhos para obras au-
diovisuais ocorre em etapas distintas, como ja apresentado na introdugao
deste texto, as quais ndo apenas contribuem para a criagdo das obras au-
diovisuais em si, mas também sao parte de um processo de ensino-apren-
dizagem focado em animagio de personagens.

Segundo o trabalho de animacdo desenvolvido, a transposi¢do das
tiras em quadrinhos para as obras audiovisuais inicia-se com as etapas
textuais, que se subdividem em duas sub etapas: a construcao textual dos
personagens e o roteiro necessdrio para adaptar a tira em quadrinhos.

A sub etapa de construcio de personagens das obras “IMDB” e “Dis-
cord” ocorreram tendo como pontos de partida diversas indagacdes do
professor para a aluna/aprendiz acerca de quais seriam as caracteristicas
psicolégicas dos personagens, quais seriam os seus nomes e quais seriam
as circunstancias do encontro dos personagens na narrativa. A aluna foi
orientada a construir essas respostas procurando ser fiel ao que fora apre-
sentado na obra original. Nesse sentido, a criacao deveria partir de uma
leitura da obra original e ndo deveria apresentar elementos contraditdrios.
Como resultado dessa etapa, a aluna elaborou fichas listando as caracte-
risticas dos personagens. Como exemplo, os personagens da tira IMDB
foram assim caracterizados nos materiais de pré-producao da obra audio-
visual: a) Cachorro - curioso, empolgado, exagerado (caracteristicas psico-
16gicas) e 4gil (carateristica fisica); b) Gata - sensata, impaciente, rabugenta
(caracteristicas psicoldgicas).

Apds a criacao textual dos personagens foi requisitado que a aluna
escrevesse o roteiro da obra audiovisual a partir da estdria base que ela
conseguia perceber da obra original, tendo em vista quais seriam as ac¢des
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que ocorreriam entre os quadros da tira em quadrinhos e questdes especi-
ficas do meio audiovisual, por exemplo, indagacdes de como essa narrativa
iria iniciar em tela e sobre qual seria a sequencialidade das a¢des narradas.
Nessa etapa, foram ensinadas ao aprendiz as premissas de escrita de rotei-
ro cinematografico.

A etapa de criagdo do roteiro favorece a criacdo da atuagdo dos per-
sonagens a medida em que deixa claro a autonomia do aluno com relagio
a possibilidade das escolhas narrativas. No caso das tiras em questdo, a
aluna foi estimulada pelo professor a encenar as acdes dos personagens,
tentando se colocar em seus respectivos perfis psicolégicos escolhidos.
Enquanto resultado, notou-se que os roteiros complementam a estdria
base com ag¢des que contribuiram para a criagdo de atuacdes de persona-
gens convincentes.

As etapas seguintes foram destinadas a pré-visualizagio da obra au-
diovisual: sttoryboard (HART, 1999), minutagem e animatico. O storyboard é
um procedimento no qual o roteiro € desenhado em quadros que capturam
momentos-chave da narrativa e podem ser acompanhados de textos expli-
cativos e grafismos contendo indicacdes de movimentagao dos persona-
gens e da cAmera. Essa é uma etapa que adapta a tira em quadrinhos a nivel
dos seus elementos graficos.

No caso das adaptacdes das tiras em quadrinhos “IMDB” e “Dis-
cord”, a aluna foi orientada a manter o aspecto visual das narrativas em
relacdo as tiras em quadrinhos originais, sofrendo, somente, as devidas
adaptacoes de enquadramento para o formato do video. Para a criagao dos
desenhos, mais uma vez, o professor estimulou a aluna a encenar as agdes
previstas no roteiro e chamou atencao as posi¢des que seu corpo realizava
ao longo da sua encenacio. Esses exercicios correspondem a um processo
de compreensdo do préprio corpo como possibilidade de fonte primdria
para a criagdo de informagoes sobre os movimentos; entendido, neste tra-
balho, como um processo de embodiment (GIBBS, 2005).

Esse processo parte da nogao de que corpo e mente sao uma mesma
estrutura, sendo que a maneira como os corpos experienciam o mundo in-
terfere em como eles se relacionam com o mesmo. Isso também propicia o
surgimento de imagens e esquemas corporais, que Gibbs (2005) chama de
embodiment. As etapas seguintes de minutagem e de animdtico sao relacio-
nadas a marcacao do tempo da obra audiovisual.

A minutagem consiste na cronometracdo do tempo que cada acao
do filme demora por meio de encenacdo por parte do animador ou parti-
cipante convidado. No caso do processo de adaptacao comentado, a aluna
realizou a encenacao de todas as acoes do filme e adaptou o tempo crono-
metrado para a relagio entre quadros por segundo que seria trabalhado na
obra audiovisual.
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O animadtico consiste em colocar os quadros do storyboard dispos-
tos no tempo cronometrado por intermédio do processo de minutagem.
No processo de adaptacio das tiras supracitadas, a aluna realizou a etapa
de animdtico jd no programa de animagdo em que seriam produzidas as
animacodes na etapa de producdo. Tanto a minutagem quanto a criacao do
animadtico favorecem a criacdo da atuacdo ao priorizar o préprio corpo do
aprendiz como fonte de informagdes para a marcacao do tempo do filme a
partir de encenagdo fisica das acdes.

A animacao € a etapa seguinte ao animatico e na qual os participan-
tes do projeto de extensdo ficam trabalhando pelo maior periodo. Nessa
etapa, o aluno tem contato com toda a légica de construcdo do movimento
sintético (FIALHO, 2013). No contexto desse trabalho, os alunos tém con-
tato com prdticas e principios relativos a animacao na medida em que seus
projetos de adaptacdo de tiras em quadrinhos necessitam. Dessa forma,
tais praticas e principios sio compreendidos como recursos necessarios
para fazer uma adaptacdo dos movimentos observados e encenados pelo
aluno em movimentos animados. Os aspectos técnicos sdo submetidos as
demandas da atuacao dos personagens na narrativa.

O processo de animacao das adaptacdes das tiras “IMDB” e “Dis-
cord” seguiram a estrutura proposta por Fialho (2013), na qual a construcao
do movimento animado € pensado em niveis, inicialmente focado no pla-
nejamento ritmico e construtivo da animagao, por meio de dois principios
basilares da prdtica em animacéo: a determina¢do do tempo das agoes (o
timing) e a producgido da animacao por meio da estrutura pose a pose. Nessa
estrutura, a animagao € construida a partir dos quadros mais importantes
para o entendimento de quais a¢des serao realizadas.

Nas etapas subsequentes, o processo ficou voltado aos principios
focados nas mecanicas do movimento animado (FIALHO, 2013). Esses
principios se preocupam sobre “como” os movimentos acontecem e em
promover simulagdes das leis fisicas que sejam criveis. Em seguida, foram
trabalhados principios que enfatizam a personalidade do movimento ani-
mado (FIALHO, 2013). Em praticamente todos os conteidos relacionados
ao ensino de animacao ao longo dessa adaptacio, a aluna foi estimulada a
utilizar a encenacdo das acdes utilizando o préprio corpo como procedi-
mento metodoldgico de investigacdo dos movimentos.

Ao longo desse processo de adaptacdo, parece ficar claro para os
participantes a variedade de possibilidades e de escolhas que necessitam
tomar para construir a atuagdo dos personagens na narrativa animada. As-
sim como, nota-se que o animador precisa, para além dos conhecimentos
técnicos referentes a constru¢ao dos movimentos sintéticos, ter ciéncia do
seu papel como produtor de informagdes que complementam a narrativa.
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Comparacoes entre as tiras em quadrinhos e os filmes

Compreende-se a adaptacdo de uma obra em quadrinhos para uma
obra audiovisual como um processo de estabelecer relagdoes de analogia
entre elas, pois cada meio possui suas caracteristicas e possibilidades in-
transferiveis (EISNER, 2001). Sendo assim, o trabalho evidencia, por meio
do recurso comparativo, o quanto que a partir da experiéncia individual
da animadora construiu-se uma obra audiovisual unica, que mesmo sendo
semelhante em termos de estdria base da tira original, mostrava-se unica
em sua abordagem, o que se apresentaria diferente, caso fosse desenvolvi-
do por outro animador.

Nesse sentido, este trabalho visa mais do que apontar as diferen-
cas e semelhancas entre as obras homoénimas de quadrinhos e audiovisual
“IMDB” e “Discord”, utilizando para andlise comparativa os quatro niveis
da adaptacio descritos na introducdo deste texto: narrativo, elementos
gréaficos, tempo e movimento.

Sobre a adaptacgao da tira em quadrinhos “IMDB” para o audiovisual
pode-se afirmar que no nivel narrativo, a adaptacdo ocorreu tanto na es-
toria que foi contada quanto na forma que foi apresentada. O processo de
adaptacdo, como visto anteriormente neste texto, teve como guia a cons-
trucdo da atuagdo dos personagens, o que possibilitou que a aluna criasse
alguns acontecimentos no inicio, no meio e ao final da estdria. Isso se deu
para caracterizar melhor os personagens e para garantir um inicio e um
fechamento para o filme.

A seguir, apresenta-se o Quadro 1 com duas colunas: a primeira,
contendo a descri¢ido dos acontecimentos da estdria narrada na obra au-
diovisual; e a segunda, com indicacdes de como cada acontecimento des-
crito é representado na tira em quadrinhos. Lé-se (A) como ausente, isto €,
esse acontecimento ndo é mencionado na narrativa; (R) como representa-
do, quando o acontecimento € apresentado explicitamente na narrativa; e
(I) como implicito, em se tratando do acontecimento que pode ser inferido
pelo leitor.
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Quadro 1 - Comparacio entre acontecimentos narrados nas obras em
quadrinhos e audiovisual homénimas “IMDB”

Acontecimentos da estéria narrados na obra audiovisual | Tira em quadrinhos

Cachorro e Gata assistem a televisdo calados |

Cachorro se surpreende

Cachorro coloca a mdo no queixo

Cachorro se pergunta de onde conhece o ator da televisdo

> | D> |

Gata olha para a direcdo de Cachorro lentamente e faz
expressao de tédio

Cachorro e Gata dormem na cama R

Cachorro abre os olhos e levante o corpo na cama |

Cachorro levanta os bracos em sinal de vitéria e grita que R
sabe de onde conhece o ator da televisao

Gata assusta-se com o grito do Cachorro |

Gata resmunga sobre qual horas sdo

> | D

Cachorro corre em direcdo a janela de seu apartamento

Cachorro abre a janela rapidamente |

Cachorro grita de onde conhece o ator

Cachorro repete a frase anterior

Gata de dentro do apartamento repreende o Cachorro

> || > |

Cachorro fica olhando pela janela

Fonte: elaboracao prépria.

A partir do Quadro 1 € possivel perceber que, mesmo com o intuito
de manter fidelidade com a obra original, a aluna teve muita abertura para
adicionar novas acOes. A partir delas, a aluna pode inserir outras camadas
de leitura na obra, que ndo estavam presentes na tira ou no quadrinho,
como por exemplo, o Cachorro colocando a mao no rosto de forma in-
terrogativa, e a forma com que a Gata reage ao comentdrio do Cachorro,
revelando seu estado de tédio. Consideramos que a autonomia de criagio
da atuacdo dos personagens alcancada pela aluna seja um reflexo da meto-
dologia de ensino na qual estava inserida. Em outras palavras, o trabalho
abriu possibilidades de acdes e poses que iam além do que era sugerido
pela tira em quadrinhos.

No que diz respeito a adaptacido dos elementos graficos buscou-se
manter a fidelidade em relacdo ao design dos personagens, simulando os
recursos estéticos da tira em quadrinhos. A adaptagio se deu no que tange
ao enquadramento, j4 que na tira em quadrinhos é possivel visualizar to-
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dos os “quadros” em uma pdgina, enquanto no audiovisual o espectador vé
a cena enquadrada na propor¢ao de um video.

O tempo em obras em quadrinhos € subjetivo, dependendo do tem-
po de leitura do leitor, que pode pular elementos da narrativa ou voltar
aos quadros anteriores caso queira, sendo a sequéncia de leitura das acoes
uma conven¢do. No entanto, a adaptacdo em nivel do tempo da tira em
quadrinhos para o audiovisual estipula a duragao das ag¢oes, favorecendo a
construcao dos personagens 2 medida em que se percebe pormenores de
suas expressoes, tanto facial quanto corporal ao longo do tempo.

Outro nivel de adaptagio trabalhado foi o do movimento. Na tira em
quadrinhos, os movimentos sdo sugeridos por um processo descrito por
Eisner (2001) como o “congelamento” de um momento-chave, isto €, pelo
contexto e pelas expressdes corporais e faciais dos personagens, pode-se
inferir como uma série de movimentos que estdo implicitos foram execu-
tados. Em uma adaptacdo para o audiovisual, é necessdrio que todos os
movimentos sejam criados e que os personagens os executem de maneira
condizente com as suas caracteristicas fisicas e psicoldgicas.

Webster (2006, p. 69), pesquisador da mecanica do movimento em
animacao, afirma que existem vdrios niveis de movimentos em animacao,
agrupando-os em: a) atividade, movimentos aleatdrios que nao sao despro-
vidos de associacdo com sujeitos ou objetos; b) acdo, movimentos que sdo
associados com objetos e sua relacido com as leis da natureza; ¢) animacao,
movimentos associados a sujeitos cujas acdes sdo de motivagdes proprias,
como animais; d) atuagdo, movimentos referentes ao ser humano, o nivel
mais complexo, associado além dos niveis anteriores, a razdes psicoldgicas.

Ao refletirmos sobre o processo de adaptagio da tira em quadrinhos
“IMDB” em filme animado sob a luz da categorizacdo proposta por Webster
(2006), percebemos a necessidade da constru¢do dos personagens e como
esse processo reverbera na etapa de constru¢ido dos movimentos animados.

A adaptagio no nivel do som se deu para contribuir na atuacio dos
personagens. Essa etapa ndo estava inicialmente prevista no projeto de ex-
tensdo, mas surgiu naturalmente a partir dos exercicios de encenagio reali-
zados por professor e aluna. A personagem Gata possui uma voz feminina,
enquanto o Cachorro tem uma voz masculina, o que ajuda a definir os gé-
neros dos personagens, aspecto que nio é abordado na tira em quadrinhos.

A adaptacdo da tira em quadrinhos “Discord” segue a mesma 16gi-
ca da adaptagdo citada anteriormente, diferindo-se por precisar adaptar,
em seus aspectos graficos, a obra original também cromaticamente. Em
termos narrativos, a adaptacio adiciona uma introducdo para o encontro
entre os dois personagens. No caso, Cachorro jd estd em cena no inicio
do filme enquanto Coelho aparece em cena andando da esquerda para a
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direita. Essa adicdo a estdria base traz uma camada de entendimento a
narrativa, tornando os acontecimentos ainda mais chocantes.

A adaptacio nos niveis do tempo e movimento definiram o tempo
em que as agdes ocorreram, e como elas ocorrem. Assim foi trabalhado o
contraste de comportamento do personagem Coelho, que chega em cena
calmamente no inicio do filme e depois com movimentos rdpidos e raivo-
sos agride o personagem Cachorro ao final do filme.

Consideracgoes finais

A partir do que foi apresentado neste texto, tanto nas descri¢oes das
etapas de produgio audiovisual realizadas para as adaptacgodes das tiras em
quadrinhos “IMDB” e “Discord”, quanto na breve andlise comparativa so-
bre a forma com que diversos elementos das estdrias foram apresentados
de maneiras distintas nos dois meios narrativos, ficou evidente que o ani-
mador também possui a funcao de criar a atuagdo dos personagens. Logo,
quando compreende a sua atividade relacionada a esse fim, suas escolhas
tendem a se tornar assertivas e criativas. Nesse contexto, considera-se,
ainda, o conceito de embodiment (GIBBS, 2005) como potencial auxiliar na
possibilidade de compreensao do corpo do animador enquanto fonte pri-
madria de informacdes sobre o movimento e enquanto integrante ativo do
processo criativo. Nisso uma metodologia de ensino que trabalhe a anima-
¢do por esse viés pode contribuir para o desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem na drea.
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EDUCACAO DO CAMPO EM
PERSPECTIVA: CONTRIBUICOES
PARA O CAMPO EDUCACIONAL

Jéssica Nunes Gomes
José Eustaquio de Brito

Introducéo

Os estudos contemporaneos da infancia na perspectiva dos movimen-
tos sociais vém ganhando notoriedade, sobretudo nas pesquisas desenvolvi-
das no ambito dos Programas de Pds-Graduagao stricto sensu e nos projetos
promovidos por grupos de Pesquisa e Extensao. No presente estudo, propo-
mos um didlogo entre os campos epistémicos da Infancia e da Educacéao do
Campo através dos resultados da pesquisa’ (2018) que analisou os processos
formativos das criancas de um Assentamento vinculado ao Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra no Estado de Minas Gerais.

As pesquisas académicas que se debrucam sobre os estudos da in-
fancia (PELIZZONI, 2017; SILVA, 2012; SARMENTO et al., 2008; FARIA,
2002) e em especifico a infincia do campo (SILVA et al., 2013; ROSETTO,
2009; FERNANDES, 2008; ARENHART, 2003) elucidam a importancia de
as investigagoes cientificas serem feitas com e para as criancas. Sarmento
(2008), pesquisador do campo da Sociologia da Infancia, define as criangas
como Atores Sociais, ou seja, o sujeito em si responsdvel pela constru-
cdo da sua realidade e a infancia como categoria analitica social do tipo
geracional, socialmente construida. Nesse constructo, a concep¢io de in-
fancia tecida nesse texto considera as criangas como sujeitos sociais que
manifestam opinides, sentimentos e proposi¢des para a realidade (SAR-
MENTO, 2008). Portanto, para compreendermos a formacao das criangas
do campo e inseridas no Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra

1 A pesquisa referida intitula-se em Educacdo do campo e infancia: perspectivas educacionais do Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra no Estado de Minas Gerais (2008) desenvolvida no ambito Institucional da
Faculdade de Educacao da Universidade do Estado de Minas Gerais.
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(MST) precisamos estender o olhar para os processos formativos que ocor-
rem no ambito do Assentamento e na Institui¢do Escolar.

A Educagio do Campo consolidada em estudos (CALDART, 2004;
ARROYO, 1998) se constitui como processo que evidencia os valores, os
principios e os modos de ser e viver dos Sujeitos Sociais que integram a
fracao territorial camponesa. O conceito de Educag¢do do Campo surgiu
em meados da década de 1990, sendo elaborado pelos sujeitos sociais do
campo, grupos de professores(as), pesquisadores(as), os movimentos so-
ciais (ressalto o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra) e ou-
tras organizagdes civis como a Pastoral da Terra. Esses Sujeitos Sociais
(individuais e coletivos) promoveram diversos encontros e semindrios que
culminaram no I Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da Re-
forma Agrdria (ENERA), realizado em Brasilia (1997), e, nesse interim, os
participes, através de intensos debates por uma nova proposta educacional
para os povos do campo, convencionam a “Articulagdo Nacional Por uma
Educac¢ao do Campo”.

No ano subsequente ao ENERA aconteceu a I Conferéncia Nacional
por uma Educag¢do Bdsica do Campo, realizada na Cidade de Luziania, no
Estado de Goids. Nesse evento originou-se o “Movimento por uma Educa-
¢do Bdsica do Campo”, com o escopo de desenvolver processos formativos
calcados em fundamentos filosé6ficos, politicos e pedagdgicos orientados
por uma viso critica e de perspectiva socialista que traz no cerne a reali-
dade e a cultura camponesa. As proposi¢des sobre a educagao do campo fo-
ram ampliadas na II Conferéncia Nacional de Educacdo do Campo (2004),
realizada também cidade de Luziania, onde se incluiu os debates para a
educacdo bdsica em seus niveis (ensino infantil, fundamental e médio) e
para o ensino superior através de agoes e cursos direcionados a inser¢do da
populagdo camponesa nas universidades publicas (ROSENO, 2010).

Promover pesquisas que perpassam os Assentamentos pressupde
reconhecé-los como territdrios de resisténcia camponesa e unidade social,
onde se estabelecem relacdes carregadas de valores societdrio-comunita-
rios (MOREIRA, 2008) que afetam diretamente a formagao das criancas.
Os Assentamentos sdo espagos conquistados de forma coletiva e represen-
tam o fim da exploracdo agrdria e a retomada de um viver digno para as
familias assentadas através da conquista de direitos sociais como moradia,
trabalho, educacao, saude e lazer. Considera-se, portanto, que os Assen-
tamentos sdo, a priori, espacos formativos para as criancas, assim como o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, que promove uma pro-
posta de educacdo comprometida com a luta de classes, e coloca em sua
agenda processos formativos humanizadores que fortalecem e consolidam
a identidade, a cultura e os saberes do campo.
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Nesse sentido, compreende-se que as criancas do campo, residentes
dos assentamentos destinados a Reforma Agraria e vinculados aos Mo-
vimentos Sociais, estio imersas em processos formativos que ocorrem
em espagos considerados dinimicos onde atuam diferentes perspectivas
educacionais. Nesse aspecto, para compreendermos como as criancas in-
terpretam e realizam a leitura da sua realidade, selecionamos a educagio
escolar e nio escolar como categorias analiticas que consubstanciam as
seguintes proposicdes: como as criangas que vivenciam o contexto de As-
sentamento interpretam os processos formativos advindos desse espaco
social, da escola e do MST? Como esses espagos formativos afluem na for-
macao das criangas assentadas?

As proposicoes conduziram na formulacdo do objetivo principal da
pesquisa que propds compreender como os processos formativos advindos
do Assentamento Oziel Alves Pereira, situado na regiao do Vale do Rio Doce,
no Estado de Minas Gerais, e da sua respectiva escola afluem na formagao
das criangas. Concomitante a esse objetivo, propomos compreender como
as criangas relacionam, interpretam e vivenciam os processos formativos
através dos dados obtidos por uma pesquisa empirica e da analise dos estu-
dos acerca da Educagdo do Campo, dos Movimentos Sociais e da Infancia.

Apresentamos no decorrer desse texto os principais resultados da
pesquisa empirica e o didlogo com os estudos da Infancia e da Educacao do
Campo. A insercao no Assentamento Oziel Alves Pereira e na sua respec-
tiva escola foi necessdria para observarmos e identificarmos os processos
formativos (escolares e ndo escolares) que afluem nas criangas. A pesquisa
de campo foi orientada pela metodologia da observacio participante que
propicia “uma légica e um processo de investigacao ilimitada, flexivel e
que requer uma redefini¢do constante daquilo que seja problemadtico, ba-
seado em fatos coletados em ambientes concretos da existéncia humana”
(FLICK, 2009, p. 207).

Para a conducdo da pesquisa de campo selecionamos dois grupos
de informantes sendo as criangas e adultos (maes, pais ou responsaveis
legais, docentes e demais moradores). As criancas foram observadas em
seus contextos formativos e realizamos duas rodas de conversa com as
mesmas, para analisarmos suas préprias percepgdes acerca dos processos
formativos. Com o grupo de adultos efetuamos 22 entrevistas através de
roteiros semiestruturados. Para compor a andlise registramos os espacos
formativos através de fotografias. Os dados coletados foram arquivados e
as entrevistas analisadas qualitativamente.

Com os dados obtidos na pesquisa de campo identificamos que o As-
sentamento Oziel Alves Pereira e a escola se constituem como contextos
que tencionam a formagao das criancas assentadas. Nesse constructo, os
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contributos deste breve estudo para o campo educacional trazem no cerne
a importancia de problematizar os contextos formativos escolares e nio
escolares das criancas do campo, mais especificamente daquelas que vi-
venciam as dreas de reforma agrdria através da valorizagcdo dos saberes e
conhecimentos que evidenciam a formacao de sujeitos criticos e atuantes
dentro dos movimentos sociais e na sociedade como um todo.

Praticas formativas escolares

A pesquisa (GOMES et al., 2018) foi realizada na escola do Assenta-
mento Oziel Alves Pereira, reconhecida pelas familias assentadas como
Escola Josimar Gomes da Silva?, mas que se encontra vinculada a Esco-
la Estadual Sao Tarcisio. O Decreto n® 7.352/2010 dispde sobre a politica
de educacao do campo, e o Programa Nacional de Educa¢do na Reforma
Agraria (PRONERA), no inciso II do § 1 estabelece que as escolas publi-
cas localizadas em drea rural que atenda a popula¢do do campo precisam
vincular-se a uma escola urbana, podendo ser da autarquia do Municipio
ou do Estado, portanto a escola sede (Sao Tarcisio) refere-se a escola exter-
na ao assentamento.

No periodo da realizacdo da pesquisa, a escola do Assentamento
Oziel Alves Pereira atendeu tanto as criancas assentadas, dos bairros e
fazendas vizinhas, matriculadas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
em trés turmas multisseriadas®, com numero reduzido de estudantes. O
quadro de funciondrios estava constituido por cinco docentes, dois analis-
tas em educagio bdsica (dire¢do e coordenagdo) e um auxiliar técnico.

E importante evidenciar que dos oito funciondrios, apenas dois do-
centes e a direcdo integram as familias do Assentamento Oziel e esses per-
fis atuam como influenciadores dos processos formativos das criancas. A
estrutura fisica contava com trés salas de aula, uma sala de professores,
um refeitério, uma cozinha, trés banheiros, patio, drea verde com drvores
frutiferas, brinquedos e hortas.

Ao conhecer a dindmica e as relacdes sociais estabelecidas no As-
sentamento Oziel, entrevistamos um grupo de adultos (sete docentes, dois
moradores e seis responsaveis pelas criangas) com o objetivo de identificar
como esses sujeitos interpretam os processos formativos escolares e nao
escolares das criangas. No entanto, apresentamos nesse texto, somente, as
principais consideracdes das entrevistas realizadas com os profissionais
da educagio. Os(as) entrevistados(as) nao foram identificados, e para re-

2 As familias do Assentamento Oziel construiram as dependéncias da escola Josimar Gomes da Silva Costa com apoio
do MST. A nomenclatura da escola foi uma homenagem das familias a uma crianca que se acidentou e faleceu no
assentamento.

3 O conceito de multisseriacao estd fundamentado em Pistrak (2000) na obra “A Escola do Trabalho”, como um
modelo de organizacao escolar em que os alunos aprendem de forma unissona.
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conhecé-los(as) adotamos como critério a nomenclatura (DOCENTE), se-
guido por algarismos ardbicos, como exemplo: DOCENTE 2. Para melhor
compreensio sintetizamos no Quadro 1 o vinculo dos entrevistados com o
assentamento e a escola.

Quadro 1 - Vinculacio dos docentes entrevisatados com o assentamento e
a escola

Vinculado ao assenta- Somente a escola Somente ao assenta-
mento e a escola mento
2 1 4
(DOCENTE 1; (DOCENTE 3) (DOCENTE 4; DOCEN-
DOCENTE 2) TE 5; DOCENTE 6;
DOCENTE 7)

Fonte: elaborado com os dados extraidos da pesquisa de campo.

Conforme os perfis apresentados no Quadro 1 identificamos que,
entre os sete docentes entrevistados, seis sio moradores(as) do Assenta-
mento Oziel e dois atuam na escola Josimar Gomes da Silva. De acordo
com os relatos, entre os quatro docentes vinculados, somente ao Assenta-
mento Oziel, trés confirmaram que ja trabalharam na escola pesquisada
e uma docente informou que s6 atuou em escolas urbanas. Também en-
trevistamos uma docente que nio faz parte das familias do Assentamento
Oziel, mas que exerce a docéncia na escola Josimar Gomes da Silva.

Conforme as entrevistas realizadas com o grupo de docentes, iden-
tificamos que a formagao académica corrobora diferentes visoes, sobre os
processos formativos das criancas do assentamento. Para melhor compre-
ensio do perfil dos(as) professores(as) elaboramos o Quadro 2, que sinteti-
za a formacao académica e a vinculacio dos(as) profissionais com o Assen-
tamento Oziel e a escola Josimar Gomes da Silva.

Quadro 2 - Docentes: Formacao Académica

Vinculo com os espacos/ Vinculado ao Somente ao Somente a
Formacado académica assentamento assentamento escola
e a escola

Licenciatura em Educa- DOCENTE 1; DOCENTE 3;
cdo do Campo DOCENTE 2 DOCENTE 4;
DOCENTE 5

Licenciatura Plena em DOCENTE 6 DOCENTE 7

Pedagogia

Fonte: elaborado pelos autores com os dados extraidos da pesquisa de campo.
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No Quadro 2 verifica-se que cinco docentes possuem Licenciatura em
Educacao do Campo e dois docentes sdo graduados em Pedagogia. Os do-
centes com formacao especifica para a Educa¢do do Campo integraram a
primeira turma do curso ‘Licenciatura em Educacdo do Campo: Pedagogia
da Terra’ da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas Ge-
rais (FAE/UFMG). De acordo com Roseno (2010), o curso de Licenciatura em
Educacao do Campo habilitou profissionais para atuarem nos Anos Iniciais
e Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio nas escolas do campo. O
curso teve duracio de cinco anos e foi desenvolvido em dois tempos: Tempo
Escola (TE) na Faculdade de Educa¢do da UFMG e no Centro de Formagio
da Via Campesina e no Tempo Comunidade (TC) formagdo complementar
nos locais de moradia, nos assentamentos e acampamentos dos estudantes
(ROSENO, 2010). Para melhor compreensao desse processo formativo apre-
sentamos alguns trechos das entrevistas realizadas com os docentes.

Eu formei em licenciatura em Educacdo do Campo. E |[...] eu acho [...[ que
a Educagdo do Campo fez um pouco isso [...] esse contato com a realidade
do aluno, a gente refletiu muito sobre isso. O MST, na forma de organizar
de educar. A gente jd frisa a questdo do trabalho, do coletivo, dessa luta por
melhores condicdes de vida, para a populacdo em geral, principalmente das
comunidades “Sem Terra”. Entdo, a Educag¢do do Campo reforcou um pouco
o que a gente jd defendia (DOCENTE 1, Governador Valadares - MG, 20
de junho de 2018. Entrevista concedida a Jéssica Nunes Gomes).

[...] A Educacdo do Campo traz esse resgate de valores, do sujeito, valores das
pessoas e do local e contribui para que essa pessoa cres¢a ndo s6 na zona ru-
ral, mas aonde ele quiser ir (DOCENTE 3, Governador Valadares - MG,
21 de junho de 2018. Entrevista concedida a Jéssica Nunes Gomes).

Sobre as entrevistas do DOCENTE 1 e do DOCENTE 3, observamos
que o curso de Licenciatura em Educacao do Campo: Pedagogia da Terra
da Universidade Federal de Minas Gerais promoveu “uma aprendizagem
politica dos direitos, isto €, processo que gera a conscientizacao dos in-
dividuos para a compreensio de seus interesses, do meio social e da na-
tureza que os cercam, por meio de participacdo em atividades coletivas”
(ROSENO, 2010, p. 133). Quando voltamos o nosso olhar para os processos
formativos das criancas do Assentamento Oziel, identificamos, conforme
as entrevistas referenciadas, trés aspectos fundamentais na formacao do
Sujeito Social Sem Terra, sendo: a valorizagao dos sujeitos e do seu lugar
de pertenga, a cultura, o trabalho coletivo e a pradtica social.

As entrevistas realizadas com o grupo de docentes, também evidencia-
ram que a vinculacgio da escola do Assentamento Oziel (reconhecida como
Josimar Gomes da Silva) como anexo de uma escola urbana (Escola Estadual
Sao Tarcisio) se constitui como um contexto que tenciona a formacao das
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criancas assentadas. Apresentamos a seguir trecho das entrevistas realiza-
das com os DOCENTES 2, 3 e 4, que, apesar de realizarem um trabalho de
valorizagao da cultura e da realidade local, apontam evidéncias sobre a falta
de autonomia da escola do assentamento em planejar, estruturar e por em
pratica os principios pedagdgicos e filoséficos da Educacido do Campo.

Ndo temos ainda uma escola autéonoma. A escola € muito voltada para a
realidade local! E ldgico que ela tem que cumprir o sistema oficial de ensi-
no, mas ela € muito voltada para a realidade do assentamento (DOCEN-
TE 2, Governador Valadares - MG, 20 de junho de 2018. Entrevista
concedida a Jéssica Nunes Gomes)

A nossa escola, hoje, tem um vinculo ainda maior, porque além de atender
as criancas aqui do assentamento, ela também atende as criangas vizinhas
de fazendas, ou que moram na beira de BR. Tem professores que nem sdo do
assentamento, que nem tem formagdo na drea de Educagdo do Campo, e a
escola sempre buscou trabalhar com a familia e a comunidade sempre foi
muito participativa (DOCENTE 3, Governador Valadares - MG, 21 de
junho de 2018. Entrevista concedida a Jéssica Nunes Gomes).

Tenho a experiéncia na sede e no anexo, tenho a experiéncia que o anexo
ndo tem prioridade, a gente sempre trabalhou junto. Trabalhar no ensino
nos assentamentos € diferente, a gente conhece a crianca desde o nasci-
mento, sabe da historia da familia, da realidade de cada crian¢a (DO-
CENTE 4, Governador Valadares - MG, 21 de junho de 2018. Entre-
vista concedida a Jéssica Nunes Gomes).

A falta de autonomia da Escola do Assentamento é constatada em
dois aspectos importantes que regem o funcionamento escolar. O primei-
ro aspecto refere-se ao vinculo a uma escola urbana (Escola Estadual Sao
Tarcisio), o que inviabiliza a escola Josimar Gomes da Silva de estabelecer
os seus proprios documentos escolares como o Projeto Politico Pedagé-
gico (PPP), Regimentos, Planos e outros. O segundo aspecto refere-se a
composicao de 6rgaos escolares como o colegiado, os conselhos e grupos
escolares que garantem a participacdo da comunidade escolar.

A prerrogativa de autonomia da escola do Assentamento Oziel, para
elaborar os seus préprios regimentos, estd fundamentada no Decreto N*®
7.352/2010 que dispode sobre a Politica de Educa¢do do Campo e o Progra-
ma Nacional de Educacdo na Reforma Agrdria — PRONERA estabelece no
§3 do Art.1.° que “As escolas do campo e as turmas anexas deverao elabo-
rar seu projeto politico pedagdgico, na forma estabelecida pelo Conselho
Nacional de Educacao”.

Verificamos, também, que as Diretrizes para a Educacao Bdsica nas
escolas do campo de Minas Gerais (Resolucao SEE N. 2820/2015) garantem
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a autonomia das Instituicdes de Ensino do Campo, conforme estabelecido
nos Incisos I, V e VI do Artigo 3°.

1. Incentivo & formulacio de projetos politicos-pedagdgicos
especificos para as escolas do campo, estimulando o desen-
volvimento das unidades escolares como espagos publicos de
investigacdo e articulagio de experiéncias e estudos direcio-
nados para o desenvolvimento social, economicamente justo
e ambientalmente sustentédvel, com base na agroecologia e em
articulacdo com o mundo do trabalho;

1. Valorizacéo da identidade da escola do campo, consideran-
do as prdticas socioculturais e suas formas especificas de or-
ganizagdo do tempo, por meio de projetos pedagdgicos com
conteudos curriculares e metodologias adequadas as reais ne-
cessidades dos estudantes do campo, bem como flexibilidade
na organizacéo escolar, incluindo adequacéo do calenddrio es-
colar as fases do ciclo agricola, as condicdes climdticas e as
caracteristicas socioculturais da regido;

2. Implementagdo de gestdo democrdtica das institui¢des es-
colares, por meio do controle social, sobretudo da qualidade
da educagio oferecida, mediante a efetiva participacio das co-
munidades e dos movimentos sociais e sindicais do campo na
definicdo do modelo de organizag¢io pedagdgica e de gestio
(MINAS GERALIS, 2015).

Os preceitos do Artigo 3.2 das Diretrizes para a Educagdo Bdsica nas

escolas do campo de Minas Gerais evidenciam a importancia de as escolas
do campo elaborarem os seus préprios documentos e drgaos escolares, pois
estes dispositivos fortalecem a identidade, a cultura e a realidade dos Sujei-
tos Sociais assentados. Identificamos que a auséncia de autonomia reverbe-
ra nos desafios enfrentados pela Escola do Assentamento Oziel, conforme
evidenciados nas entrevistas realizadas com os DOCENTES 1 e 3.
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Ah, com certeza! O tempo todo tém desafios. Nem sempre a gente tem 0s
professores que aderem a forma de trabalhar. A questdo de materiais € o
maior desafio, tem caréncia de recursos financeiros para serem investidos
na escola, materiais pedagdgicos, equipamentos eletronicos. Agora, a gen-
te tem conseguido um pouquinho melhor, porém com a falta de recursos
financeiros nos ultimos dois anos € o que mais estamos enfrentando (DO-
CENTE 1, Governador Valadares - MG, 20 de junho de 2018. Entre-
vista concedida a Jéssica Nunes Gomes).

Enfrenta, com certeza, a comecar pelo que eu te falei, espaco. A gente ndo
tem muito espaco, estamos lutando hd tempos para conseguir a ampliacdo
da escola. O material diddtico pedagdgico, falta muito, por exemplo, so
chega depois que jd chegou a sede, jd venceu ali da sede, ai manda. E es-
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tava chegando livros de Educagdo do Campo, esse ano ndo chegou. Entdo
a gente tem que ficar buscando em outras escolas se sobraram livros, para
mandar para a gente. Material diddtico € muito pouco, o xerox a gente qua-
se ndo tem (DOCENTE 3, Governador Valadares - MG, 21 de junho de
2018. Entrevista concedida a Jéssica Nunes Gomes).

Como podemos observar nos trechos das entrevistas cedidas, os prin-
cipais desafios da escola do Assentamento Oziel refletem no repasse dos
recursos financeiros para a reforma da instituicio e a ampliacio do espago
escolar, falta de materiais pedagdgicos e professores (as) com licenciatura
especifica para atuarem nas escolas situadas em dreas de reforma agrdria.
Sobre os recursos, observa-se que os mesmos sdo repassados inicialmente
para a Escola Estadual Sao Tarcisio (polo). Essa interdependéncia institu-
cional afeta os processos formativos, as obras de ampliagio e reforma da
escola do Assentamento Oziel, pois os recursos (materiais e financeiros)
repassados ndo sdo suficientes para suprir as demandas apontadas.

Referente aos materiais diddticos, as Diretrizes para a Educagido Ba-
sica nas Escolas do Campo de Minas Gerais (Resolucao SEE N® 2820, de
11 de dezembro de 2015) estabelecem no §3.2 e no Inciso III do Artigo 15
a garantia de materiais diddticos e profissionais com formacao especifica
para atender escolas do campo situadas em dreas de reforma agrdria:

Art. 15 A Secretaria de Estado de Educagio, em colaboracio
com os municipios nos seus respectivos ambitos de atuagio
prioritdria, e com a devida participacao da Unido, buscard ga-
rantir:

III — Formacio especifica de gestores e profissionais da edu-
cacdo que atendam as necessidades de funcionamento da es-
cola do campo, producdo de recursos diddticos, pedagdgicos,
tecnoldgicos, culturais e literdrios que atendam as especifici-
dades formativas das populagdes do campo.

§3.2 Os recursos diddticos, pedagdgicos, tecnoldgicos, cul-
turais e literdrios destinados a educacido do campo deverdo
atender as especificidades e peculiaridades das populacdes do
campo (MINAS GERAIS, 2015).

Nao obstante, a garantia dos materiais pedagdgicos especificos,
conforme determina as Diretrizes para a Educacio Bdsica nas Escolas do
Campo de Minas Gerais, observamos durante a pesquisa empirica que os
livros diddticos utilizados na escola do Assentamento Oziel pertencem a
mesma cole¢do da escola Estadual Sao Tarcisio, dessa forma evidenciando
as tensdes geradas entre a forca dos principios formativos do MST expres-
sada nas interacdes entre docentes e alunos(as) e a forca da educagio esco-
lar de perspectiva urbana e bancdria, materializada nos suportes didaticos
e pedagdgicos e no vinculo com uma escola externa.
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Ao analisarmos os perfis dos docentes e as entrevistas realizadas
com os mesmos, identificamos que os relatos expressam divergentes vi-
sOes sobre os processos formativos escolares das criangas. Observa-se,
por um lado, que os profissionais residentes do Assentamento Oziel, com
formacao especifica em Educacio do Campo, assinalam veemente vinculo
com a realidade das criangas, da mesma forma, reivindicam a destinacgao
de materiais diddticos especificos, profissionais capacitados na drea da
Educac¢io do Campo, a reforma e ampliacio dos espacgos e a formulacio de
curriculos e Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que atendam as demandas
da escola do assentamento. Por outro lado, os relatos dos dois profissionais
graduados em Pedagogia, sendo um residente do Assentamento Oziel e o
outro ndo, demonstraram certa desponderacdo com as demandas elenca-
das pelo outro grupo de docentes, embora ratificarem que as colocacdes
s30 necessarias e urgentes.

De modo geral a pesquisa de campo evidenciou que a escola do As-
sentamento Oziel perpassa duas influéncias distintas: por um viés obser-
vamos o influxo da cultura e o0 modo de vida das familias assentadas re-
presentados pelas relacdes sociais que as criancas estabelecem no espago
escolar, da mesma forma, verifica-se a presenca das concepcoes formativas
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra através das praticas e
processos educativos desenvolvidos pelos docentes graduados em Educa-
¢ao do Campo. Por outro, concentra-se influéncias externas representadas
pelo vinculo entre a Escola do Assentamento e a Escola Estadual Sao Tar-
cisio que envolvem os processos pedagdgicos e de gestdo, o recebimento
de recursos financeiros e materiais diddticos, contratacao de profissionais
com formacéo especifica para atuar nas escolas do campo e outras ques-
toes ndo problematizadas nesse tépico, mas, presentes, como a defini¢do
do calenddrio escolar sem levar em consideracio os tempos do campo que
abarca os ciclos naturais e os periodos de cultivo e colheita das producdes
das familias assentadas. Esses tencionamentos apontam que as politicas
publicas educacionais precisam garantir na prética que as escolas do cam-
po, como o caso reportado da Escola do Assentamento Oziel, tenham au-
tonomia sobre os seus processos formativos.

Os processos formativos do Assentamento Oziel Alves Pereira

O Assentamento Oziel Alves Pereira,* situado no Municipio de Go-
vernador Valadares, na regido do Vale do Rio Doce se estabeleceu como
um dos primeiros assentamentos do MST no Estado de Minas Gerais, ofi-
cializado pelo Instituto de Colonizacao e Reforma Agrdria (INCRA) em

4 De acordo com Roseno (2010) o nome do Assentamento é uma homenagem ao jovem Oziel Alves Pereira,
assassinado no massacre de Eldorado dos Carajas no Estado do Pard em 1996.
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25 de setembro de 1997. No entanto, as familias adentraram nas terras da
Fazenda do Ministério® em 26 de junho 1996, ao receberem as chaves da
propriedade pelo superintendente da CORA (Comissdo Operacional da
Reforma Agrdria) (FERRAZ, 2017; FERNANDES, 2008).

Propomos como fio condutor desse estudo a problematizacio das
praticas formativas realizadas na escola e no Assentamento Oziel e como
esses processos afluem na formacdo das criangas. Nesse aspecto, identi-
ficamos que a educac@o se constitui como processo que se estende para
além dos muros da escola se materializando nas relacdes sociais que se
estabelecem na organizacao coletiva das familias assentadas. Logo, a acio
educativa é de responsabilidade social e parafraseando Rodrigues (2001)
“nenhum individuo isoladamente, por melhor preparo que tenha, sera ca-
paz de oferecer a outro a plenitude da formacao de que ele necessita, bem
como nenhuma instituicio, ainda que seja definida como educativa, pode-
ra dar conta desse papel” (RODRIGUES, 2001, p. 244).

A educacio realizada tanto no ambito escolar como nas instituicoes
sociais concorre para a formacao integral dos sujeitos, buscando educar
criticamente o olhar, numa prética com cardter de formacao politica e hu-
mana para a vida. Nesse constructo, o Movimento dos Trabalhadores Ru-
rais Sem Terra, por meio do seu Setor de Educacio desenvolveu um espago
de formagao especifica para as criancas, reconhecida como Ciranda Infan-
til, que, de acordo com Camini (1999), se constitui como:

Um espago educativo organizado, com o objetivo de trabalhar
védrias dimensdes de ser crianca Sem Terrinha, como sujeito
de direitos, com valores, imaginacao, fantasia, vinculando as
vivéncias do cotidiano, as relagdes de género, a cooperagio, a
criticidade e a autonomia (...). Sdo espacos educativos inten-
cionalmente planejados, nos quais as criangas aprendem, em
movimento, a ocupar o seu lugar na organizacio de que fazem
parte. E muito mais que espacos fisicos, sio espagos de trocas,
aprendizados e vivéncias coletivas (CAMINI, 1999, p. 25).

A partir do exposto, a Ciranda Infantil se expressa como espaco for-
mativo para as criancas onde se debatem questdes como a importancia de
conceber os movimentos sociais para a luta de uma vida digna tanto no
campo e na cidade, a vivéncia nos acampamentos ou assentamentos, a €sco-
la, a preservacdo do meio ambiente, a agricultura familiar, entre outros. No
entanto, através dos relatos dos docentes entrevistados identificamos que a

5 A Fazenda do Ministério corresponde a fracdo territorial do Assentamento Oziel Alves Pereira. Apesar de
corresponder & mesma fracdo territorial, as relacdes que se estabeleciam durante o periodo da Fazenda foram
modificadas com o acesso das familias camponesas que a transformaram em sinénimo de luta, trabalho e justica social.
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Ciranda Infantil ndo € uma prdtica constante no Assentamento Oziel Alves
Pereira ocorrendo, somente, nos momentos de formacao, cursos e eventos.

Como pontuado anteriormente, ndo podemos compreender os pro-
cessos formativos a luz de um movimento social, como o MST, somen-
te, no ambito escolar. A educagio, nessa perspectiva perpassa outras vi-
véncias, momentos e espacos. Na pesquisa de campo identificamos um
processo formativo concretizado pela agdo coletiva das criangas, jovens
e adultos do Assentamento Oziel Alves Pereira, reconhecido como “Ch4d
Com Poesia”, que acontece anualmente, em meados de julho e agosto no
proprio assentamento, conforme indicado nos relatos das DOCENTES 3 e
2, respectivamente.

No ‘Chd Com Poesia’ as criangas sdo ensaiadas com diversas poesias e a
comunidade também contribui com a ornamentacdo e com as confec¢des
das quitandas, dos chds. E sempre pra escola e pra familia € um orgulho.
Eles estdo sempre contribuindo e colaborando e isso vai passando de gera-
¢do a geragdo (DOCENTE 3, Governador Valadares - MG, 21 de junho
de 2018. Entrevista concedida a Jéssica Nunes Gomes).

Todo ano tem aqui o ‘Chd Com Poesia’ que € lindo demais € onde a comu-
nidade participa e tem vdrios assuntos culturais e apresentac¢des. Para saber
como foi a chegada dos primeiros moradores na regido, eu pedi uma pesqui-
sa e deixei para eles trabalharem e na atividade final eles apresentaram em
forma de teatro. Foi a coisa mais linda! Eles apresentaram parteiras, burro
de carga simbolizando como que as pessoas chegaram nessa regido. Eu ndo
esperava aquilo tudo (DOCENTE 2, Governador Valadares - MG, 20
de junho de 2018. Entrevista concedida a Jéssica Nunes Gomes).

Identificamos por meio dos relatos que o “Chd Com Poesia”, realizado
pela comunidade do Assentamento Oziel Alves Pereira, se constitui como
um evento social que propicia as criancas novas descobertas e a incorpora-
¢o da cultura e do conhecimento local. Assim, parafraseando Caldart (2004),
a construcdo de um sujeito sociocultural ocorre nos processos coletivos que
promove o desenvolvimento integral dos sujeitos em todos os ambitos (cog-
nitivos, fisicos, emocionais, sociais e culturais). Nesse sentido, os processos
formativos precisam incluir a participacdo das criangas e contribuir com
uma formacao humana com principio critico e emancipador.

Esse estudo, também, investigou os elementos que compdem a in-
fancia do Assentamento Oziel Alves Pereira e através da pesquisa empi-
rica observamos que as brincadeiras se tornam axiais no processo de for-
macao das criancas. Volpato (2017) lembra-nos que o brincar € necessdrio
para que a crianca realize a apropriacdo e a producio das significacdes
sobre a sua realidade e o seu meio, assim nos diz:
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E nesse processo de apropriacio, pela crianca, das significacdes
sociais que devemos nos embasar quando desejamos analisar
os sentidos e significados dos jogos, brincadeiras e brinque-
dos, pois fazem parte do cotidiano, com os quais a crianca se
relaciona mediada pelos pais ou por outras pessoas com quem
convive. Assim, além dela ir se apropriando dos significados
convencionais, do que representa o seu brincar para os pais ou
outros adultos que com ela interage, vai atribuindo um sentido
singular e um conceito em relago as suas a¢des concretas com
os jogos, brincadeiras e brinquedos (VOLPATO, 2017, p. 69).

Nesse interim, o brincar compoe a infancia do campo, como proces-
so essencial de apropriagdo e reconstrucao da realidade, pois, as criangas
constroem a sua identidade e de forma concomitante elas participam e
contribuem para a construcio da cultura que valoriza os principios de uma
formacao ética e humanizada.

A infancia do campo se constitui como um objeto de investigacdo
cientifica devido a importancia social de identificar a valorizacdo dos sa-
beres e conhecimentos relativos ao campo e em especifico as dreas de re-
forma agrdria, por meio da observacido dos processos formativos que im-
pactam na promocao de uma prdtica educativa libertadora, emancipatdria
e formadora de sujeitos criticos e participativos dentro do movimento e
na sociedade como um todo. Portanto, dentro da proposta de pensar uma
educacdo libertadora, na dtica da educagio das criancas dentro do Movi-
mento Sem Terra, faz-se necessdrio problematizar as condigdes e afirma-
cOes pessoais e identitdrias da condicao de ser crianga sabendo que sio
parte importante e que sdo necessdrias para a continuidade do movimento
social no qual estdo inseridas.

Consideracoes finais

O presente trabalho consolida a importancia de promover estudos
aprofundados sobre os processos formativos da infincia do campo. Atra-
vés da pesquisa identificamos aspectos importantes que interferem na for-
macao das criangas inseridas no contexto aqui estudado.

Sobre os processos formativos escolares, identificamos que a vincu-
lacao da escola do Assentamento Oziel auma instituicdo escolar considera-
da como polo e de cardter urbano impacta nos processos de gestao autono-
mos como a formulacéo dos préprios documentos como o Projeto Politico
Pedagdgico e de drgaos escolares como o colegiado, a contratacao de do-
centes com formagao especifica em Licenciatura em Educacdo do Campo
e a destinagdo dos recursos financeiros e dos materiais pedagdgicos.

Referente a prdtica educativa nao escolar verifica-se através da expo-
si¢do dos dados analisados que o assentamento se constitui como um espa-
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co constante de aprendizagens. Durante o periodo da pesquisa de campo
observamos a presenca dos valores e dos principios formativos do MST,
como a organizagido coletiva, através das relagdes sociais que as criangas
estabelecem no assentamento.

O desenvolvimento de estudos sobre a infincia e das praticas forma-
tivas do campo, a luz de um movimento social, € uma resposta ao capitalis-
mo vigente que legitima, somente, o modelo educacional bancario como o
unico possivel. Nesse constructo, parafraseando Mészdros (2008), eviden-
ciamos que “o papel da educagdo é soberano, tanto para a elaboracio de
estratégias apropriadas e adequadas para mudar as condicdes objetivas de
reproducdo, como para a automudanga consciente dos individuos chama-
dos a concretizar a criacdo de uma ordem social metabdlica radicalmente
diferente” (MESZAROS, 2008, p. 65). Assim, precisamos estender o nosso
olhar para além da sala de aula e ratificar outros espagos como formativos
que aliam propostas pedagdgicas as experiéncias sociais, culturais e a rea-
lidade dos Sujeitos Sociais.

A luz do pensamento pedagdgico, precisamos promover processos
educativos que condizem com as perspectivas de conscientizacdo e forma-
clo critica dos sujeitos sociais, em todos os ambitos do processo de forma-
¢ao humana. Portanto, faz-se necessadrio reivindicar uma educacao plena e
humanizadora, para que seja possivel colocar em perspectiva proposicoes
que apontem para alternativas concretamente sustentdveis.
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PROCESSOS DESUMANIZADORES:
UM ESTUDO DAS NARRATIVAS
MIDIATICAS SOBRE MORTES
JUVENIS'

Mauro Pena de Faria Junior
Cirlene Cristina de Souza

Introducéo

um caso ndo pode representar o mundo,
embora possa representar um mundo no qual muitos
casos semelhantes acabam por se refletir

Pais

Neste capitulo, analisam-se as narrativas sobre os assassinatos do
jovem Marcos Vinicius da Silva, morto enquanto ia para a escola no com-
plexo de favelas da Maré; e do jovem Eduardo de Jesus Ferreira, morto na
porta de sua casa no complexo do Alemao, histdrias divulgadas amplamen-
te nos meios de comunicagao. O objetivo principal deste trabalho consiste
em analisar se tais narrativas sdo de base humanizadora ou desumaniza-
dora. Para tanto, utilizaram-se materiais divulgados na midia impressa,
na televisao e nas redes sociais que versaram sobre tais mortes, que foram
submetidos a andlise de conteddo e andlise de discurso. Busca-se compre-
ender se essas vivéncias possuem consciéncias de base bidfila (na medida
que possibilitam a vida, a criatividade) ou necrodfila (apegada as coisas sem
vida, a coisificagio dos sujeitos), a partir dos autores Erich Fromm e Paulo
Freire. Estes conceitos de biofilia e necrofilia serio centrais para a andlise
das histdrias juvenis aqui narradas.

1 Este trabalho faz parte da pesquisa de mestrado, intitulada Processos escolares desumanizadores: um estudo
a partir das vivéncias dos sujeitos escolares que analisa as vivéncias que sdo contadas, a partir da narrativa de
professores/as, direcdo escolar, alunos/as, sobre os jovens estudantes que tiveram suas vidas interrompidas durante
0 seu processo escolar. Programa de Pés-Graduacao em Educacdo e Formacdo Humana, PPGE/FaE/UEMG.
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Sao estas semelhancgas na interrupcao da vida de dois jovens, mortos
pela policia do Rio de Janeiro que justificam a preocupacio central deste
trabalho: se as narrativas mididticas sobre tais mortes sdo de base necrd-
fila ou bidfila. Notaremos, ao longo do presente capitulo, que os diversos
discursos sobre tais casos se traduziram mais na necrofilia do que na biofi-
lia. O primeiro caso é do estudante Marcos Vinicius da Silva, 14 anos, que,
no dia 20 de junho de 2018, foi alvejado por um tiro enquanto se deslocava
no complexo de favelas da Maré, no Rio de Janeiro, a caminho da escola.
Marcos foi atingido nas costas quando tentava regressar para casa e no
caminho se deparou com um veiculo das forcas policiais, o “caveirao”. Tes-
temunhas afirmaram que o tiro que acertou o jovem estudante a caminho
da escola partiu das forgas policiais, aparentemente sem nenhum motivo
e a uma grande distancia do “alvo™. O caso teve repercussio nacional e o
nome de Marcos Vinicius percorreu os quatro cantos do Brasil: diversos
atos foram marcados em homenagem a memdria de Marcos; além de pro-
testos com pedidos de justica e de investigacdes isentas que aconteceram
na cidade do Rio de Janeiro.

O segundo caso faz uma volta no tempo para o ano de 2015, no dia
dois de abril, quando Eduardo de Jesus Ferreira, 10 anos, morador do com-
plexo de favelas do Alemao, na cidade do Rio de Janeiro, foi atingido por
uma bala de “alta energia cinética”, de acordo com o laudo da pericia, mui-
to provavelmente disparada por um fuzil, enquanto o mesmo mexia em um
celular na porta de sua casa. O inquérito investigativo concluiu que a bala
que atingiu a crianga foi disparada por um policial militar. Apesar disso, a
Delegacia de Homicidios da Policia Civil optou por néo indiciar o policial,
uma vez que ele teria agido em legitima defesa. O assassinato de Eduardo,
bem como o de Marcos Vinicius, também repercutiu nacionalmente, sen-
do um caso bastante midiatizado.

Para tanto, faremos uma breve discussio tedrica acerca da historici-
dade das noc¢des do humano frente o ndo-humano, sobretudo a partir das
contribui¢cdes de Anibal Quijano (2005) e Paulo Freire (2016). A partir da
perspectiva freireana, abordaremos o conceito de desumanizagio e a ne-
cessidade desse conceito assumir centralidade em nossos estudos, em par-
ticular nos estudos voltados aos processos escolares - embora aqui isso ndo
se configure enquanto objetivo principal. Para nossa andlise do material
selecionado, abordaremos os conceitos de consciéncias bidfilas (na medida
em que possibilita o sujeito a ser mais, a criatividade, enfim, possibilitam
a propria vida) e necréfilas (na medida em que coisifica o sujeito, ndo lhe
permitindo se reconhecer enquanto sujeito de direito, no e com o mundo).

Neste capitulo, analisam-se como tais mortes foram narradas nos
meios de comunicacdo. Para tanto, questiona-se: como as mortes destes
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jovens foram narradas midiaticamente? Quais institui¢cdes sociais se en-
volvem nestas narrativas? Quais descri¢des e/ou categorias desumaniza-
doras foram sendo construidas sobre a vida desses dois jovens? E possivel
observar dissonancias bidfilas entre tantos discursos desumanizadores?
O trabalho estd dividido em trés eixos: no primeiro, discute-se a
importancia de se pensar os processos de desumanizacio presentes nos
processos das narrativas mididticas sobre parte da juventude brasileira;
no segundo, trata-se do conceito de biofilia e necrofilia; no terceiro eixo,
analise os casos investigados; e, por fim, tecem-se as consideragoes finais.

Por que é importante voltarmos nosso olhar para os processos desumanizadores?

E importante respondermos com clareza ao que estamos chaman-
do de processos desumanizadores ou de desumanizacio. Nesse sentido,
como destaca Rego (2014), compreendemos este conceito como conjunto
de praticas, discursos e acoes de determinados grupos sobre outros, isto
€, dos dominadores em relacdo aos dominados, dos opressores frente aos
oprimidos, sempre na tentativa de desconsiderar, descaracterizar o “outro
como ‘humano’, considerando como ‘detentor’ de outro tipo de humani-
dade que nao aquela imposta pelo modelo vigente, com o intuito de sub-
jugd-lo e/ou elimind-lo” (p. 45). Em outras palavras, podemos dizer que a
desumanizagao:

[...] consiste em desqualificar, por meio da linguagem, esse olhar
do outro, tornando todo diferente inexistente como humano,
como uma vida matdvel, sacrificavel, que nio tem nenhuma
humanidade. Impossibilitando, assim, qualquer capacidade de
identificacio (FEDIDA apud TESHAINER, 2013, p. 152).

Nesse sentido, o processo de desumanizagdo por si sé configura ao
sujeito ou grupo social vitima de tais processos um deslocamento da cate-
goria de “humano” ao “ndo-humano”, ou menos humano do que os ditos
humanos. Como anota Rego (2014, p. 86):

O que se pretende afirmar aqui é que, a revelia dos discursos
que permeiam as relagdes de opressdo, um tratamento violen-
to de um ser humano sobre outro, que vise a aniquilacdo desse
mesmo ser (seja por meio da morte ou da total subjugacao)
configura, sob o aspecto prdtico, um ato de desumanizacao:
primeiro porque a vitima é colocada dentro de um ambito de
tratamento bastante especifico, um “outro tipo de humani-
dade”, que a afasta do modo como outros seres humanos sio
normalmente tratados; segundo, porque os modos como tais
assassinatos sdo efetivados, bem como os rituais que os en-
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volvem, “afirmam”, por si, a pretensa capacidade do algoz de
“despojar” o ser humano de sua humanidade, assim como a
suposta capacidade da vitima de perdé-la.

Importante ressaltar que os processos de desumanizagao dos sujei-
tos acompanham desde sempre os projetos de humanizacido. Boaventura
Sousa Santos diz que a “tensdo entre humano-nao humano convive com a
ideia de uma deficiéncia origindria de humanidade, a ideia de que nem to-
dos os seres com o fendtipo humano sao plenamente humanos” (SANTOS,
2013 apud ARROYO, 2018, p. 76). Anibal Quijano (2009 apud ARROYO,
2018) também anota que povos origindrios da América, quando da chegada
dos conquistadores, foram relegados ao plano de sub-humanos, ndo tendo
sido minimamente reconhecidos enquanto sujeitos dotados de seus valo-
res, suas crencas, seus conhecimentos e saberes - um estado de natureza,
pré-histdrico.

Para Quijano (2005, p. 117), “a ideia de raga, em seu sentido moderno,
ndo tem histdria conhecida antes da América”. Embora seja fundada nas
diferencas fenotipicas entre conquistadores e conquistados, o que impor-
ta, afirma Quijano, € que foi construida com base na suposta diferenciac¢ao
bioldgica entre esses grupos. Sendo assim, “na medida em que as rela-
cOes sociais que se estavam configurando eram relacdes de dominacao,
tais identidades foram associadas as hierarquias, lugares e papéis sociais”
(QUIJANO, 2005, p. 117). O autor prossegue, dizendo:

Na América, a ideia de raca foi uma maneira de outorgar le-
gitimidade as relacdes de dominacdo impostas pela conquis-
ta. [...] Historicamente, isso significou uma nova maneira de
legitimar as ja antigas ideias e prdticas de relagdes de supe-
rioridade/inferioridade entre dominantes e dominados. Desde
entdo demonstrou ser o mais eficaz e durdvel instrumento de
dominacéo social universal, pois dele passou a depender outro
igualmente universal, no entanto mais antigo, o intersexual ou
de género: os povos conquistados e dominados foram postos
numa situacdo natural de inferioridade, e consequentemente
também seus tragos fenotipicos, bem como suas descobertas
mentais e culturais (QUIJANO, 2005, p. 118).

Para Paulo Freire (2016), reconhecer os processos de desumanizagao
ndo € o suficiente, € preciso ir além e compreendé-lo também como uma
“realidade histdrica™ “O problema de sua humanizacéo, apesar de sempre
dever haver sido o problema central, assume, hoje, cardter de preocupa-
cao iniludivel. Constatar esta preocupagao implica, indiscutivelmente, re-
conhecer a desumanizagido, nao apenas como viabilidade ontoldgica, mas

como realidade histérica” (FREIRE, 2016, p. 39-40).
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Aqui temos um problema central: a realidade histérica desses dis-
cursos de desumanizacdo nos processos de midiatizacdo da sociedade
contemporanea. Para estudiosos como Sodré (2006), Kellner (2001) e Bra-
ga (2007), a midia € hoje a parte central da tessitura das experiéncias hu-
manas. Assim, a midiatizacdo seria o principal processo organizador das
diversas mudangas ocorridas nas formas de comunicacdo humana. Esta
midiatizacgao seria responsdvel pela configuracao de uma ampla ambiéncia
de relacionamento social e pela institucionalizacdo dos modos de ser, de
conhecer, de viver, de se politizar e de se comunicar dos seres humanos.
E nos campos mididticos que novas formas de interagio entre homens e
mulheres, entre geracoes, entre estudantes e professores, entre pacientes
e médicos, entre pais e filhos, entre instituicdes, entre culturas juvenis e
culturas escolares, entre jovens e sociedade sdo tensionados. Alguns auto-
res chegam a falar de um bios virtual [...]| “mais do que uma tecnologia, esta
surgindo um novo modo de ser no mundo, representado pela midiatizacao
da sociedade” (GOMES, 2008, p. 19-20). Como ja destacado pelo estudioso
americano Douglas Kellner (2001), os dispositivos mididticos sao fontes
profundas e ndo percebidas de uma “Pedagogia Cultural”.

Vamos observar que grande parte das narrativas mididticas sobre os
casos dos jovens Marcos e Eduardo sao de base necréfila. Para tal obser-
vancia, procuramos compreender os mecanismos de comunicacéo e o lu-
gar que tais dispositivos ocupam nesses processos necréfilos. No préximo
eixo, discutimos um pouco mais sobre tais processos. Nesse sentido, inves-
tigar como as vidas de dois jovens cariocas, moradores de favela, mortos
pela policia sdo tensionados pelos dispositivos mididticos pode ser bas-
tante revelador dessa relag¢do entre sociedade mididtica e suas dimensdes
discursivas bidfilas e necrofilas, conceitos que serdo discutidos a frente.

Processos desumanizadores

Como jd destacado por Miguel Arroyo (2018), a desumanizagdo € uma
realidade histdrica iniludivel. Apesar dessa historicidade, Arroyo aponta a
pouca producdo tedrica acerca dos processos de desumanizagido, ja que
“desde a Paidéia poucas teorias sobre os processos de desumanizacéo fo-
ram acumuladas. Nem nos humanismos pedagdgicos renascentistas, nem
ilustrados, nem republicanos teve centralidade de entender esses proces-
sos histéricos de desumanizac¢ao que Paulo Freire nos chama a atencio”
(FREIRE, 2018, p. 10).

Estudando estes processos de desumanizag¢do na relagdo com a
educacdo, Arroyo aponta para a questao da centralidade dos estudos dos
processos de humanizagdo que reside no pensamento pedagdgico hege-
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monico, e que é bastante criticado nas produ¢des de Paulo Freire. Assim,
destaca Arroyo (2018, p. 10):

Paulo Freire faz uma critica radical ao pensamento pedagdgi-
co hegeménico: considerar como sua funcéo histdrica apenas
entender e acompanhar os processos de humanizacio, igno-
rando os histdricos processos de desumanizacéo. Dessa critica
chega uma pergunta desafiante para o pensamento pedagdgi-
co hegemonico: assume, nio assume a desumanizacdo como
uma producio histdrica? Por que néo tem assumido com cen-
tralidade entender os processos histéricos de desumanizacio a
que foram e continuam submetidos os grupos sociais, étnicos,
raciais, de género, os oprimidos porque decretados ontica-
mente inferiores em humanidade?

Nesse sentido, pensar os processos desumanizadores contempora-
neos e suas reverberacdes nas vidas dos jovens Marcos e Eduardo é impor-
tante para se compreender o contexto politico e social do Brasil contem-
poraneo. E o que nos ensina Arroyo ao resgatar o pensamento de Paulo
Freire para se pensar a desumanizagio. Tal autor anota que o pensamento
de Paulo Freire € atual porque:

[...] a opressdo € atual. As violéncias de Estado sdo atuais e
requintadas contra os mesmos: os trabalhadores e seus direi-
tos, os jovens pobres, negros, periféricos e seus exterminios;
os movimentos sociais por direito a terra, teto, trabalho, ren-
da, saude, educacio, por identidades de coletivos reprimidos,
exterminados. Tempos de anulagio politica das formas de re-
sisténcia de classe dos oprimidos. Tempos de jogar milhoes
ao desemprego, a sem direitos do trabalho, e sem um futuro
previdencidrio, tempos de concentragio da renda e da terra
em maos de poucos e de aumento da miséria, da pobreza, de
sem-renda, sem-terra, sem-teto, sem-trabalho. Tempos de au-
mento dos oprimidos, de radicalizacio das formas de opressio
tornam de extrema atualidade Paulo Freire e a Pedagogia do
Oprimido (FREIRE, 2016, p. 2).

Segundo dados do Instituto de Seguranca Publica do Estado do Rio
de Janeiro, o ano de 2018 foi o que mais teve ocorréncias de mortes por
intervencao de agente do Estado, desde que a série histdrica foi iniciada
no ano de 1998, representando aumento de 36% em relagio as ocorréncias
registradas no ano de 2017 - 1.534 contra 1.127 casos. Jd no primeiro tri-
mestre de 2019 houve um aumento de 18% das mortes por agentes do Esta-
do em relagdo ao mesmo periodo do ano de 2018, configurando-se, assim,
como o primeiro trimestre mais violento dos ultimos 21 anos. Importante
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ressaltar aqui que o candidato eleito em outubro de 2018 para governar o
Estado, o ex-juiz Wilson Witzel, do Partido Social Cristao (PSC), fez uma
campanha eleitoral pautada na radicalizacido do discurso “bandido bom ¢
bandido morto”, defendendo a¢des? no minimo questiondveis, como a ado-
cdo de snipers (atiradores de elite) para abater todo e qualquer potencial
criminoso que esteja pelas ruas da cidade portando fuzis. “A policia vai
mirar na cabecinha e... fogo”, afirmou o entdo governador eleito, dias apds
o pleito em que saiu vitorioso. No dia 17 de setembro de 2018, o garcom
Rodrigo Alexandre da Silva Serrano? 26 anos, tinha sido assassinado com
trés tiros, enquanto esperava sua esposa e filhos, ao ter seu guarda-chuva
confundido com um fuzil, na favela Chapéu Mangueira, zona sul da cidade
do Rio de Janeiro. Como nos disse Arroyo, a opressao € atual e crescente.

Assim, analisar narrativas sobre as vidas juvenis que foram inter-
rompidas, é entender que essas narrativas também constituem um campo
de disputa e que ndo hd apenas uma leitura, elas sdo multiplas. Para com-
preender os casos aqui analisados, recorreu-se aos conceitos de conscién-
cia necrdfila e consciéncia bidfila do autor alemao Erich Fromm (1981 apud
GOYA, 1999). Freire langa mao desses conceitos para revelar mais uma
faceta da violéncia que os oprimidos estdo submetidos, que diz respeito ao
desejo e sentimento de posse que os opressores tém em relacido ao poder.
Erich Fromm (1981) nos diz que a pessoa de consciéncia necréfila:

[...] € impelida pelo desejo de transformar o organico em inor-
ginico, de aproximar-se da vida mecanicamente, como se to-
das as pessoas vivas fossem coisas. Todos os processos, sen-
timentos e pensamentos vivos sio transformados em coisas.
Memdria em vez de experiéncia; ter, em vez de ser, € o que
interessa. O necréfilo pode relacionar-se com um objeto - uma
flor ou uma pessoa - somente se possuir esta; por isso uma
ameaca as suas posses € uma ameaca a ele mesmo; se perder
a posse, perderd contato com o mundo. E por isso que depa-
ramos com a reagio paradoxal dos que preferem perder a vida
do que as posses (FROMM, p. 43-44 apud GOYA, 1999, p. 12).

Goya (1999, p. 11) afirma que “em linguagem ética frommiana o cara-
ter necrofilo é o mal”. Ele prossegue dizendo que:

[...] assim, o ser necréfilo verdadeiramente ndo exerce por si
proprio a arte de viver, mas antes age passivamente através
da repeti¢do automadtica do comportamento social, marcada
pelo tédio e pela auséncia de alegria e vitalidade. Os clichés de

2 Disponivel em: https://veja.abril.com.br/politica/wilson-witzel-a-policia-vai-mirar-na-cabecinha-e-fogo/. Acesso em:
26 maio 19.

3 Disponivel em: https://brasil.elpais.com/brasil/2018/09/19/politica/1537367458_048104.html. Acesso em: 26 maio 19.
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comportamento canalizam-lhe condicionamentos e reduzem-
-lhe a vontade livre, diminuindo suas forcas interiores e sua
independéncia pessoal (1999, p. 12).

E importante pontuar que as pessoas de orientacio necrdfila nio
apresentam amor 4 morte, mas sim amor as coisas sem vidas, a tudo que
ndo é vivo. Em seu oposto, as orientagdes e consciéncias bidfilas represen-
tam o amor a vida, a capacidade de fazer florescer vida, criatividade e po-
tencialidades. Fromm (1981) também ressalta que sdo raras as orientacdes
bidfilas ou necréfilas puras, que a maioria das pessoas possui ambas as
orientacdes, a0 mesmo tempo que salienta que o predominio de uma sobre
a outra lentamente passa a extinguir o lado menos forte: “o necréfilo puro
€ insano; o bidfilo puro é um santo” (FROMM, 1981, p. 51 apud GOYA,
1999, p. 15).

Como destaca Lira (2015), Paulo Freire faz uso do conceito de cons-
ciéncia necrdfila para indicar préticas educacionais que mortificam, mol-
dam as pessoas e as impeg¢am que consigam enxergar saida para as opres-
sOes as quais sdo submetidas.

A opresséo, que é um controle esmagador, € necréfila. Nutre-
-se de amor a morte e nio amor a vida. A concepg¢do “banca-
ria“ a que ela serve, também o é. No momento mesmo em que
se funda em um conceito mecénico, estatico, especializado da
consciéncia e em que transforma, por isto mesmo, os educan-
dos em recipientes, em quase coisas, ndo pode esconder sua
marca necréfila. Ndo se deixa mover pelo 4nimo de libertar
seu pensamento pela agio dos homens uns com os outros na
tarefa comum de refazerem o mundo e de tornd-lo mais e mais
humano (FREIRE, 2016, p. 90-91).

Esta consciéncia necrofilia esteve presente durante muito tempo
nos estudos das juventudes brasileiras. Na conceituagdo de juventude, por
exemplo, esteve associada a ideia de transi¢do, do jovem como um vir a ser.
Junta-se a esta dimensao da transitoriedade, a ideia da juventude como um
problema social, aquela que amplia as crises da sociedade brasileira. Tais
concepgdes produziram olhares bastante negativos sobre os jovens bra-
sileiros. Mais especificamente, os jovens pobres e negros foram notados
como desviantes, traficantes, marginais, vagabundos, como participantes
de gangues, entre outras classifica¢des. Esta negatividade foi notada nos
casos juvenis que analisamos nas paginas que se seguem.

Marcos e Eduardo, vidas juvenis desumanizadas?

Para a andlise aqui proposta, utilizamos reportagens e noticias de di-
versos veiculos de comunicacéio, sobretudo de midias digitais, e, também,
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das redes sociais. Realizamos pesquisas em sites de busca, com a utiliza-
cao de palavras-chave, buscando identificar os discursos que foram feitos
sobre os assassinatos. Além dos discursos, nos interessa também a obser-
vancia do lugar ocupado pelas pessoas que emitiram declaracdes, como,
por exemplo, se autoridade publica, representante de alguma instituicao
do Estado, ou se um cidaddo “comum”, que compartilha e comenta em suas
redes sociais as informagdes que o cercam.

As vidas e mortes de Marcos Vinicius e Eduardo de Jesus possuem,
como imaginado, similaridades. Ambos os jovens eram moradores de
grandes complexos de favelas da cidade do Rio de Janeiro, sendo estes o
complexo de favelas da Maré e do Alemao, respectivamente. Eram oriun-
dos de classes sociais economicamente menos favorecidas, além de terem
suas vidas interrompidas durante suas trajetdrias escolares. Também nos
dois casos, de acordo com pericias realizadas pelas autoridades compe-
tentes, os tiros que interromperam suas jovens vidas partiram das forgas
policiais. Mas a maior similaridade que os une, sendo que essa se confi-
gura como razao para essas duas vidas (e mortes) se encontrarem presente
neste trabalho, diz respeito a repercussio que suas mortes tiveram. Nessas
repercussdes, e nao so6 nelas, foi possivel entender como se operam esses
processos de desumanizagdo, sempre numa tentativa de tornar aquele gra-
ve acontecimento - o assassinato de dois jovens que nao ofereciam risco as
forgas policiais em suas respectivas operacdes - em acontecimentos nem
tdo graves assim, passivel de relativizacoes, cruéis relativizacoes.

O modo de operacdao em ambos os casos foi similar: os nomes de
Marcos Vinicius e Eduardo de Jesus circularam, sobretudo nas redes so-
ciais, com montagens falaciosas que os associavam ao trafico de drogas no
Complexo da Maré e do Alemao, respectivamente. Em relacio ao caso do
jovem Marcos Vinicius, circularam nas principais redes sociais duas ima-
gens, comprovadamente falsas, uma em que mostrava o suposto Marcos
Vinicius empunhando uma arma; e outra que supostamente o mostrava
fumando um cigarro de maconha na companhia de um amigo. Um dos
diversos textos que acompanhavam as imagens, dizia: “Olha af o garoto,
coitadinho, que foi enterrado hoje no Rio, que a Globo disse que estava
indo para escola, pois havia perdido a hora™.

Em relacdo a morte de Eduardo de Jesus, ganhou repercussdo uma
postagem feita no Facebook® pelo lider comunitdrio José Junior, lider da
ONG AfroReggae, com os seguintes dizeres: “esse menino, segundo infor-

4 Texto disponivel em: https://noticias.uol.com.br/confere/ultimas-noticias/2018/06/30/fotos-falsas-de-jovem-
morto-na-mare-tentam-liga-lo-ao-trafico-de-drogas.htm. Acesso em: 23 maio 2019.

5 Noticia disponivel em: https://www.pragmatismopolitico.com.br/2015/04/jose-junior-chama-menino-eduardo-
jesus-de-bandido-e-depois-apaga-tudo.html. Acesso em: 23 maio 2019.
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macdes, era bandido. Provavelmente se fosse bandido poderia ter matado
um policial se tivesse a oportunidade. A questdo é: quem estd ganhando
com essa guerra?”. Horas apds a postagem inicial, Junior editou seu texto
e adicionou, ao final: “soube agora que ele tinha 10 anos de idade. Inacei-
tavel essa e qualquer morte. Que a indignacao atinja a todas as pessoas de
bem”. Momentos depois de ter feito a edicdo, José Junior apagou a posta-
gem de sua pagina na rede social, mas o estrago jd estava feito e o nome
de Eduardo de Jesus percorreu por todas as regides do Brasil com o texto
falacioso a seu respeito.

Cabe aqui ressaltar que ndo € incomum nos depararmos com essas
narrativas de desumanizagio nas redes sociais envolvendo vitimas que sao,
na maioria das vezes, moradores/as de periferia e jovens adolescentes ne-
gros/as. Num breve olhar em retrospectiva para casos recentes, podemos
citar: assassinada em 14 de marco de 2018, a vereadora Marielle Franco
teve seu nome associado a um dos mais conhecidos traficantes brasilei-
ros®, o Marcinho VP, e a fac¢do Comando Vermelho, em imagens e textos
que pressupunham um romance entre os dois; o pedreiro Amarildo Souza,
morador da favela da Rocinha, desapareceu no dia 14 de julho 2013, apds
ser visto no comando da Unidade de Policia Pacificadora (UPP) da Roci-
nha. Apds meses de investigacao, foi comprovado que Amarildo foi morto
e torturado por policiais, mas apesar disso seu corpo nunca foi encontrado.
Nas redes sociais, Amarildo também teve seu nome associado ao trafico de
drogas na Rocinha.

Nesses trés similares exemplos ao de Marcos Vinicius da Silva per-
cebemos como se d4 essa narrativa de desumanizacao nas redes sociais, o
modus operandi das fake news’. Imagens das supostas vitimas, sempre sem
a devida legibilidade dos corpos, acompanhadas de textos sensacionalistas
e sem fontes ou, no minimo, com fontes extremamente duvidosas. O que
une Marcos Vinicius, Eduardo de Jesus, Marielle Franco e Amarildo Silva
€ o fato de os quatro serem pessoas negras, moradores/as ou advindas das
periferias/favelas da cidade do Rio de Janeiro. Inumeros outros exemplos
poderiam ser aqui registrados.

Essas narrativas de desumaniza¢do em que algumas vitimas da vio-
léncia cotidiana sdo submetidas sempre surgem na tentativa de justificar
ou, a0 menos, diminuir a importancia daquela morte. Trata-se de anular
toda a humanidade presente naquele sujeito, coisificando-o, substituindo
o valor moral pelo valor material. Pretende-se que nio enxerguemos esses

6 Ver em: https://medium.com/revista-subjetiva/ataque-a-imagem-de-marielle-franco-revela-a-logica-das-fake-news-
f9c60999f07b. Acesso em: 23 maio 2019.

7 Apesar de parecer recente, o termo fake news, ou noticia falsa, em portugués, é mais antigo do que aparenta. Segundo
o dicionério Merriam-Webster, essa expressao é usada desde o final do século XIX. O termo é em inglés, mas se tornou
popular em todo o mundo para denominar informacoes falsas que sdo publicadas, principalmente, em redes sociais.
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sujeitos como pessoas dotadas de suas particularidades, mas sim que os
enxerguemos enquanto coisas a servico do problema que realmente deve
ser combatido.

Os quatro exemplos acima relatados trazem a centralidade do dis-
curso na operagao do processo de desumanizagio. Para além do discurso
em si, Rego (2014) nos chama a atengao a tentativa de imposicao, principal-
mente através de noticias falsas compartilhadas irresponsavelmente, da
“histdria de discurso unico™

O discurso desumanizador pode se configurar numa histéria
Unica sobre um individuo ou mesmo um grupo de individuos.
Ao apresentar apenas uma versio de uma histdria de alguém
ou de um povo, torna-se latente a manipulacio dessa mesma
histdria, que passa a conter em seu bojo apenas aquilo que in-
teressa aquele que a enuncia. Nesse sentido, a histéria tnica se
torna discurso desumanizador na medida em que essa versao,
tornada absoluta, apresenta o objeto do discurso como algo
desprovido de humanidade, como um ser digno de ser subju-
gado, maltratado, assassinado (REGO, 2014, p. 79-80).

Em contraposi¢do a “histdria unica” que contaram de Marcos Vi-
nicius, é destacado o esforco de sua mae, Bruna Silva, de fazer frente aos
falaciosos discursos que vitimaram, pela segunda vez, seu filho. “’Nao tive
luto. Enterrei o Marcos e falei ‘agora vamos combater esse fake news’. Uma
mae ndo pode ficar em casa vendo seu filho ser esculachado na internet.
S6 a gente sabe a dificuldade que € criar um adolescente aqui dentro sem
ele virar traficante®”. Bruna foi convidada a falar em algumas audiéncias
publicas promovidas pelas Comissoes de Direitos Humanos, tanto na As-
sembleia Legislativa do Rio de Janeiro (ALER]) quanto na da Camara dos
Deputados no Congresso Nacional. O uniforme escolar que Marcos usava
quando foi assassinado, manchado de sangue, se tornou sua principal ban-
deira em defesa da memdria de seu filho.

Aqui cabe um adendo: Marcos Vinicius da Silva foi morto durante
operagdo da policia civil que ficou conhecida como Operacio Vinganca,
por supostamente ser uma retaliacdo a morte do inspetor da corporacao,
Ellery de Ramos Lemos, morto durante operacao policial nas proximi-
dades do complexo da Maré, dias antes da morte de Marcos. Cerca de
cinco dias antes da operacao que vitimou Marcos, o delegado da policia
civil e também comentarista de seguranga publica no programa “SBT
Rio”, Marcos Amim, fez o seguinte comentdrio durante a transmissao do
programa televisivo:

8 Ver em: https://epocanegocios.globo.com/Brasil/noticia/2019/03/ele-morreu-duas-vezes-batalha-de-uma-mae-
para-tirar-da-internet-fake-news-que-acusam-filho-morto-de-ser-traficante.html [acessado em: 27/05/2019]
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Todos os envolvidos de Acari hoje sdo inimigos da Policia Ci-
vil do Rio de Janeiro. Nds vamos cagar vocés onde quer que
estejam. Nio adianta colocar no Facebook que crianca foi ba-
leada... Mentira. Nao adianta, vocés ndo vao conseguir tirar
a gente af de dentro. Nés vamos a qualquer hordrio, néo tem
hordrio pra gente. Nada vai impedir o nosso encontro. E se
vocés resistirem a nossa ag¢do, nds vamos manchar o ambiente
com o sangue sujo de vocés. Ndo ousem nos enfrentar, porque
nds vamos as ultimas consequéncias.’

A operacgdo, ento, resultou no assassinato de Marcos. Todos esses
recortes acima descritos representam uma pequena parte dos discursos
necroéfilos acerca da vida desses jovens. Discursos que, como dito, estdo a
servico de justificar as suas mortes, de anular toda a subjetividade inerente
a eles. Discursos que mortificam, coisificando-os.

Dentre todos esses discursos necréfilos acerca da morte de Marcos
Vinicius, a dimensao bidfila ficou restrita a fala de uma professora e um
professor de Marcos Vinicius da Silva. Em entrevista ao jornal El Pafs,

Os professores Rafael Gurgel e Roberta Santos, que davam
aula de Geografia e Matemadtica para Marcos Vinicius na es-
cola municipal onde estudava, juntam relatos a imagem do ga-
roto de bom humor que sentava sempre “no fundao” ao lado
do amigo Luan. “Marquinho era um menino bem levado, ano
passado repetiu o sétimo ano. Nesse ano ele voltou pra escola
com outro animo. Estava fazendo tudo, todas as atividades”,
conta ele. “Foi a primeira coisa que falei para a mée dele. Toda
vez ele era o primeiro a entregar o caderno”.!?

Em relacio as falas e comentdrios sobre a morte de Eduardo de Je-
sus, a dimensao cultural biéfila também ficou restrita a apenas um registro
- pelo menos entre os que foram achados no momento de nossa pesquisa.
Sua professora fez um post no Facebook. O texto que se segue acompanha
uma foto da professora e de Eduardo, além de outras duas colegas de sala:

Quero deixar bem claro que o meu aluno Eduardo Ferreira nao
€ bandido. Ele é uma crian¢a muito carinhosa, participativo
em minhas aulas e um aluno muito querido por mim, pelos
professores e dire¢do. Sua familia é maravilhosa, pai e mae
trabalhadores e presentes na escola. E uma grande tristeza o

9 Ver em: https://brasil.elpais.com/brasil/2018/06/20/politica/1529519369_464493. Acesso em: 24 maio 2019.
10 Ver em: https://brasil.elpais.com/brasil/2018/06/22/politica/1529618951_552574. Acesso em: 24 maio 2019.
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que todos os professores do CIEP Maestro Francisco Mignone
estdo passando neste momento. Um anjinho voltou para o céu.
Que Deus conforte sua familia.”

Interessante notar que a dimensdo humanizada da vida desses dois
jovens nos posts e comentdrios acerca de suas mortes aparecem sempre
associados a dimensao do jovem-estudante. A partir do momento que a
dimensao escolar entra em cena, € como se passasse, sO entio, a enten-
der esses jovens como sujeitos de direito, sujeitos reconhecidos e que, por
isso, podem ser mais, dentro da perspectiva freireana.

Consideracoes finais

Como explicitado no decorrer deste trabalho, a maioria dos recor-
tes de declaragoes feitas em relacdo a morte dos jovens Marcos e Eduardo
possui falas de consciéncia cultural necréfila. Tais consciéncias necréfilas
destacam o quanto é importante os estudos sobre os processos de desu-
manizacgdo que se fazem presentes na vida da juventude brasileira, pois, a
partir delas toma-se o conhecimento de que a desumanizacao é um proces-
so histdrico da nossa humanidade, e que deve ser urgentemente enfrenta-
do pela sociedade brasileira. Conhecer esses processos desumanizadores €
uma forma de pensar campos de possibilidades mais biéfilos para se prote-
ger as vidas das diversas juventudes brasileiras, principalmente, no que diz
respeito as politicas publicas para a juventude negra e periférica. Uma con-
sideracao precisa ser feita: por determinacao judicial, o Facebook, além de
outras redes sociais, foi intimado a excluir posts que foram feitos com com-
partilhamento de fake news. Assim sendo, quando da pesquisa realizada,
algumas dessas publicagdes ja ndo estavam mais disponiveis para andlise,
configurando-se, em maior ou menor escala, uma limitagao deste trabalho.
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IMPLICACOES PEDAGOGICAS DO
USO DE MODELOS ANALOGICOS
NO ENSINO DE QUIMICA PARA
ESTUDANTES DEFICIENTES
VISUAIS

Nubia S. Schmidt
Alexandre Ferry

Introducéo

Nesta investigacao!, nossa énfase € investigar como uma abordagem
por meio de modelos analdgicos no ensino de Quimica poderia ser um
auxiliar as prdticas educativas em Ciéncia e Tecnologia voltadas para es-
tudantes deficientes visuais, no contexto da Educacdo em Ciéncias e da
Educacio Profissional e Tecnoldgica.

Na primeira se¢io é abordada a Educacao Tecnoldgica, com o obje-
tivo de analisar a maneira como Ciéncias e Tecnologias se favorecem, de
modo a abordar como os estudantes sdo confrontados com situacdes em
que tecnologias e natureza estdo articuladas.

A partir da apreciacdo da interdisciplinaridade entre Educagio em
Ciéncias e Educacao Tecnoldgica abordamos, na segunda secao, as princi-
pais contribui¢des da Modelagem no contexto da Educacido em Ciéncias.
Para isso, discutimos o significado e as implicacdes educacionais do uso
de modelos analdgicos.

Acreditando na necessidade e na possibilidade de promover a Edu-
cacdo em Ciéncias com enfoque na Educacao Tecnoldgica para os alunos
publico-alvo da Educacao Especial, a proposta da terceira se¢do se cons-

1 Essa pesquisa estd sendo desenvolvida pela aluna Nubia Schmidt, sob orientacdo do professor Alexandre Ferry
no ambito do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Tecnoldgica do CEFET-MG sob o titulo Implicagdes
Pedagodgicas do uso de Modelos Analégicos no Ensino de Quimica para Estudantes Deficiente Visuais.
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titui em uma reflexdo acerca da Educagdo Especial Inclusiva, e o enfoque
dessa secdo € a inclusao educacional de estudantes com deficiéncia visual.

Educacao Tecnoldgica

Para uma andlise da temdtica Educacao Tecnoldgica faz-se necessa-
rio primeiro definir técnica e tecnologia, dois conceitos muito empregados
de forma equivocada, para tal utilizamos a defini¢do de Gama (1986):

Técnica: conjunto de regras praticas para fazer coisas deter-
minadas, envolvendo a habilidade do executor e transmitidas
verbalmente, por exemplo, no uso das maos, dos instrumentos
e ferramentas e das mdquinas. Alarga-se frequentemente para
nele incluir o conjunto dos processos de uma ciéncia, arte ou
oficio, para obtencéo de um resultado determinado com o me-
lhor rendimento possivel.

Tecnologia: estudo e conhecimento cientifico das operacdes
técnicas ou da técnica. Compreende o estudo sistemdtico dos
instrumentos, das ferramentas e das mdquinas empregadas
nos diversos ramos da técnica, dos gestos e dos tempos de tra-
balho e dos custos, dos materiais e da energia empregada. A
tecnologia implica na “aplicacdo dos métodos” das ciéncias
fisicas e naturais e, como assinala (com propriedade, mas nio
com primazia) Alan Birou, também na comunicacio desses co-
nhecimentos pelo ensino técnico (GAMA, 1986, p. 30).

Para este autor, o conceito de tecnologia como ciéncia foi criado nos
paises nos quais o Estado teve papel importante no desenvolvimento das
técnicas, da manufatura e do ensino técnico.

Para Salm e Fogaca (1992, p. 111) a educacao tecnoldgica integra carac-
teristicas do ensino técnico-profissional as caracteristicas da educacio bésica,
ou seja, ‘valoriza o raciocinio légico, a capacidade de comunicacéo, de decisdo
e de resolucdo de problemas, a cooperacao e a capacidade de aprender.

Para Gama (1986, p. 30) e Bastos (2000, p 25), o processo tecnoldgi-
co admite a tecnologia como categoria geral, que evita considerd-la como
agregador de técnicas e se relaciona profundamente com o trabalho, o so-
cial economicamente construido, € “a ciéncia do trabalho produtivo”, com
caracteristicas de registrar, sistematizar, compreender e utilizar o conceito
de tecnologia, histdrica e socialmente construido, para se constituir em
elemento de ensino, pesquisa e extensao, explorando a dimensao que ul-
trapasse os limites das aplicagdes técnicas.

Taglieber (1984, p. 110) aborda a educacio tecnolégica como “um
processo de ensinar ciéncias integrando as aplicacoes tecnoldgicas, tor-
nando os curriculos de ciéncias das escolas mais significativos, mais rele-
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vantes”, onde o processo ensino-aprendizagem teria uma maior eficiéncia
ao ser relacionado com a vida didria, construiria uma cultura cientifico-
-tecnoldgica desde as suas bases, amplificaria a compreensio da natureza
da ciéncia e da tecnologia pela oportunidade de contrasta-las; permitiria
relacionar o conhecimento cientifico com as suas aplica¢des tecnoldgicas,
e estaria em pleno acordo com os objetivos educacionais tragados e expli-
citados em documentos oficiais.

Ademais, Aradjo e Silva (2012, p. 105) afirmam que: “ciéncia e tec-
nologia ganham cada vez mais relevancia, assim como o seu ensino, com
implicacdes econémicas, sociais e ambientais, tornando-se questao cru-
cial na educacao”. Grinspun (2001, p. 43) destaca a relacdo necessdria entre
tecnologia e educagio e diz que esta deve ser orientada para que o sujeito
“seja capaz tanto de criar a tecnologia, como desfrutar dela e refletir sobre
a sua influéncia na sua prdpria formagio e de toda a sociedade]...]”. Tais
pressupostos nos levam a admitir a abordagem CTS como uma pertinente
possibilidade de se promover uma educacao tecnoldgica por meio da edu-
cacao em Ciéncias.

Por meio da andlise do exposto pelos autores citados concordamos com
Bastos (2000, p. 25), em que “a educacéo tecnoldgica € a for¢a, a energia; a im-
pulsao inicial € real e ativa, norteando o instrumento do trabalho, por incluir o
desenvolvimento, a maturagao e a atualizagio da concepcio inicial”.

A educacido tecnoldgica desenvolve o Ser, preparando um cidadao
competente e critico, alinhando-o para a vida, capacitando-o para tomar
decisdes. Ela propicia a formacgido de competéncia para o trabalho e diante
da vida como um todo, obrigando-o a empregar de forma inteligente e per-
manente os atos que vinculam realidades e aparéncias, ilusdes e sintomas,
imagens e modelos, na medida em que o ambiente concilia substancia e
acidente, esséncia e existéncia, forma e matéria, causa e efeito, sensivel e
inteligivel, integrando conhecimentos em todo o ambiente em que vive e
ndo so para o trabalho em si.

Modelagem no Contexto da Educacdo em Ciéncias

De acordo com Galagovsky (2001, p. 235), “uma importante dificul-
dade que impede a aprendizagem sdo as grandes diferencas entre as vdrias
representagdes idiossincrdticas que os alunos constroem sobre o mundo
natural e as representacdes cientificas correspondentes”.

Gilbert e Boulter (1998, p. 86) definem modelo como: “representagdo
parcial de uma ideia, um objeto, um evento, um processo ou um sistema.
[...] os modelos constituem uma parte fundamental das narrativas da Edu-
cacdo em Ciéncias, sobretudo como consequéncia das varias tipologias
que podem ser construidas a respeito”. Esses autores afirmam ser possivel

363



Vera Lucia Nogueira e Irlen Anténio Goncalves (Orgs)

diferenciar entre sistema-alvo (aquilo que existe na experiéncia coletiva e
que é objeto da representacdo); modelo mental (uma representacio pesso-
al e privada de um alvo); modelo expresso (uma versao do modelo mental
que é expressa por um individuo através da acdo, da fala ou da escrita);
modelo consensual (um modelo expresso que foi submetido a teste por
um grupo social, pertencente a comunidade cientifica, e sobre o qual se
concorda que apresenta algum mérito); e modelo pedagdgico (um modelo
especialmente construido e usado para auxiliar a compreensio de um mo-
delo consensual).

Ferry (2016, p. 19) considera modelos, no contexto das Ciéncias
e da Educagdo em Ciéncias, como representacdes parciais de entidades
de interesse cientifico, criadas com finalidades especificas e passiveis de
modificagdes.

Oliva e Aragdn (2009) ressaltam o papel fundamental que os mode-
los desempenham na ciéncia, no curriculo de ciéncias e na aprendizagem
dos alunos. Morrison e Morgan (1999, p. 25) consideram os modelos como
“instrumentos mediadores entre realidade e teoria”. Os modelos poderiam
ser considerados representagdes simplificadas de sistemas fisicos com a
atencdo concentrada em aspectos especificos deles.

Para Archer, Arca e Sanmarti (2007, p. 403), “os modelos sao media-
dores de um processo de transposi¢ao diddtica, que autores como Galago-
vsky e Aduriz-Bravo (2001, p. 240) chamam de representacdes diddticas dos
modelos, Islas e Pesa (2003, p. 58-60) de modelos pedagdgicos, Coll, France
e Taylor (2005, p. 190) denominam de modelos ensinados, e Justi (2006, p.
178) de modelos de ensino”.

Além dessas terminologias empregadas ao se referir sobre o papel
das representagdes em contextos pedagdgicos, torna-se necessario com-
preender os processos de modelagem. Para Justi e Gilbert (2002, p. 375), “o
processo de modelagem compreende uma série de etapas ciclicas e recor-
rentes: decidir o objetivo do trabalho de modelagem; selecionar a fonte do
modelo; produzir um modelo mental; decidir o tipo de representagdo (ma-
terial, visual, verbal, matematica); realizar experimentos mentais e reais,
rever o modelo e, finalmente, dar o processo por modelagem completado,
assumindo as conquistas e limitacdes do mesmo ou rejeitando o modelo
mental elaborado, voltando para o ponto de partida”.

Autores como Lopes e Costa (2007 p. 830) refor¢cam o posicionamen-
to de Justi e Gilbert (2002, p. 370), ao considerar o ato de modelar como
sendo o resultado de um processo complexo cujo desenvolvimento exige
uma gama de competéncias. A modelagem, portanto, envolveria processos
e habilidades relacionadas com o objeto de pesquisa.

Diante das discussoes tecidas, podemos admitir que as praticas edu-
cativas fundamentadas em modelagem seriam meios de se promover ca-
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pacidades de: (I) interpretar e prever fendmenos mediante modelos; (II) re-
conhecer a abrangéncia e limita¢des dos mesmos; (III) articular diferentes
modelos elaborados com a finalidade de representar uma mesma entidade
de interesse cientifico; (IV) elaborar, criativamente, novos modelos.

Outro aspecto a ser considerado na compreensido da modelagem en-
quanto processo de construcio de representacdes parciais de entidades de
interesse cientifico, diz respeito ao papel das analogias. Primeiramente,
considera-se importante conceber que as analogias se configuram como
um tipo de comparacio estabelecida entre dois dominios distintos com o
propdsito de se permitir a compreensio de um (dominio alvo) a partir do
que se conhece sobre o outro (dominio base), por meio do estabelecimen-
to de correspondéncias entre relagdes similares em ambos os dominios
(GENTNER, 1983, p. 155-170; GENTNER; MARKMAN, p. 111-149, 1995;
FERRY, 2016, p. 19).

A respeito do papel das analogias nas possiveis relagdes com a mo-
delagem, Oliva (2004) destaca suas potencialidades no desenvolvimento de
habilidades e estratégias proprias ao referido processo.

Galagovsky et al. (2001, p. 235), por exemplo, definem modelo ana-
16gico (MDA) como um dispositivo de ensino da ciéncia escolar, baseado
em um exemplo dado pelo professor, que apela para o senso comum ou
componentes da vida cotidiana dos alunos e, simultaneamente, abordam o
conceito de modelo cientifico, no sentido em que este € usado na ciéncia
académica para justificar, interpretar e prever fend6menos.

Em nossa compreensao, esse destaque feito pelos autores decorre do
fato de ambos os processos - 0 da modelagem e o da analogia - serem base-
ados em relacoes de similaridades. Embora concordamos com o destaque
feito pelos autores, a nosso ver, essa semelhanga entre os dois processos
tem levado a uma definicido de “modelo analdgico” diferente da que temos
construido e apropriado para este trabalho. H4 autores que definem que,
todos (ou quase todos) os modelos seriam analdgicos, uma vez que tais
representagOes estabelecem com suas entidades de interesse cientifico re-
lacoes de similaridade.

Consideramos neste trabalho para que um modelo tenha, de fato, um
cardter analdgico, a necessidade de que o mesmo tenha sido construido,
elaborado ou fundamentado em uma analogia entre a entidade de interesse
cientifico e alguma entidade semelhante pertencente a um dominio fami-
liar (FERRY, 2016, p. 19).

A atribuicdo maior dada aos modelos no contexto da educagdo em
ciéncias é devida as inumeras fungdes que desempenham como, por exem-
plo, “favorecer a visualizacao de entidades abstratas” (GILBERT; REINER,
2008, p. 3-24), “fundamentar a proposicdo de explicagdes” (GILBERT,
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BOULTER; RUTHERFORD, 1998, p. 83-97), “fundamentar a proposi¢ao de
inferéncias, previsoes e simulacdes (NERSESSIAN, 2002, p. 133-153)”, “dar
suporte a elaboracéo e/ou a ampliacdo de teorias (MORRISON; MORGAN,
1999, p. 10-37)".

Educacao Especial para Estudantes com Deficiéncia Visual

Os estudantes Deficientes Visuais? (DVs) tém o mesmo potencial
de desenvolvimento e de aprendizagem que os estudantes videntes, ainda
que obstdculos ou barreiras dificultem o processo de aprendizagem. Nesse
sentido, Profeta (2007, p. 215) afirma que “os DVs tém necessidades como
outros sem deficiéncia: podem ser as mesmas necessidades emocionais,
fisicas e intelectuais. Cabe, entdo, ao professor, perceber essa semelhancga,
mas sem esquecer da individualidade de cada um [...]. ”

Embora a visdo seja considerada, inclusive por Vygotsky (1983), um
importante sentido para o processo de aprendizagem, pode-se dizer que
sua auséncia ou deficiéncia ndo impede o desenvolvimento integral da
crianga, podendo ser limitante, especialmente, no que diz respeito a sua
dimensao social. Segundo Rego (2000, p. 32), “um meio de combater o efei-
to que a deficiéncia visual exerce sobre o aspecto da aprendizagem seria
investir de forma consciente e planejada na organiza¢do de um ambiente
que promova a interacdo social e a participacao dessas criangas”.

A deficiéncia visual por si s6 nao gera dificuldades cognitivas ou
de formagdo de conceitos, as dificuldades de elaboragao e de desenvolvi-
mento de conceitos decorrem da falta de experiéncias enriquecedoras que
possibilitem a construgao e o acesso ao significado dos conceitos.

O grande diferencial encontra-se no meio pelo qual a mente recebe
a informagao: para alguns a informagdo chega por meio dos olhos, para
outros, chega por meio dos ouvidos, do tato, do olfato e do paladar.

Com o tato tem-se acesso as informac¢des de forma limitada, uma
vez que os movimentos exploratdrios sdo feitos gradualmente, e o reco-
nhecimento de um objeto é processado de modo sequencial e lento. Desse
modo, “o tato deve ser desenvolvido em estudantes com deficiéncia visual
de forma contextualizada e significativa, ndo devendo ser negligenciada na
educacao por se tratar de um sentido bdsico e alternativo para o acesso e
processamento de informagoes” (FIER, 2011, p. 119)”.

Batista (2005, p.13) recorre ao exemplo de Ferrel (1996, p. 73-96) para
mostrar como uma crianca identifica e reconhece um gato:

2 Entende-se como Deficiente Visual em termos conceituais: a) pessoas cegas sao as que tém somente a percepcao da luz
ou que nao tém nenhuma visdo e que precisam aprender por meio do Braille e de meios de tecnologias que ndo estejam
relacionados com o uso da visdo; b) com visdo parcial, as que possuem limitacbes da visao a longo alcance, mas que sao
capazes de ver objetos e materiais quando estdo a poucos centimetros ou, no maximo, a meio metro de distancia; c) com
visdo reduzida, aquelas cuja limitacdo gerada pela deficiéncia visual pode ser corrigida. (CAMARGO, 2005).
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Uma crianca cega nio vai ter a nocéo de gato por ver um gato,
mas por integrar os dados sensoriais e explica¢des verbais que
lhe permitam identificar e descrever um gato, estabelecer dis-
tingdes entre gato, cachorro e rato, e, no processo de educagio
formal, adquirir nogdes cada vez mais profundas e complexas
sobre seres vivos e suas propriedades (BATISTA, 2005, p. 13).

Contudo, nem o tato nem a visdo conseguem de forma isolada rea-
lizar o processamento de informagoes e de formagdo de conceitos. Assim
como o tato, a visdo por si s6 ndo é suficiente para definir e compreender
as caracteristicas e as funcdes de um objeto.

As ideias e os apontamentos sobre a formacao de conceitos para es-
tudantes DVs “implicam em uma atividade intelectual intensa e continua,
que envolve as fungdes psicoldgicas superiores em interagdo muitua com
os estimulos e desafios do meio sociocultural” (FIER, 2011, p. 119).

Segundo Carneiro (1999), Vygotsky enfatiza o papel fundamental do
processo ensino/aprendizagem e das interacdes sociais para o desenvol-
vimento humano: o aprendizado humano pressupde uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida in-
telectual daqueles que a cercam.

Para Vygotski (1983, p. 79), nos “processos de ensino e de aprendiza-
gem, a linguagem, o pensamento, a atenc¢do, a memdria, a abstracio, as re-
lacoes de equivaléncia, comparacio, diferenciacio e analogia sao ativadas
e desenvolvidas de forma incessante na internalizac¢do e na construgao de
imagens mentais ou representagdes simbdlicas”.

Um estudo realizado por Laplane e Batista (2003 apud BATISTA,
2005, p. 14-15) considera que uma questio a ser discutida é a da “represen-
tacdo, a possibilidade de todo objeto representar a nocao que se pretende
trazer para o aluno”. Dele emergem, portanto, questdes relativas ao papel
do tato no ensino do deficiente visual e a nocao de representagdo no pla-
nejamento de recursos diddticos. Esses recursos devem fazer parte da or-
ganizagao e do planejamento educacional, porém nio substituem a fungio
dos educadores.

Cerqueira e Ferreira (2000, p. 3) afirmam que a “dificuldade de con-
tato com o ambiente, por parte da crianca deficiente visual, impde a utili-
zacao frequente de modelos com os quais podem ser razoavelmente supe-
rados problemas de impossibilidade de contato”.

Para Domingues et al. (2010, p. 40), o estudante DV necessita ter
“acesso e liberdade para explorar, manusear, tocar, assim como receber
explicacdes verbais a respeito dos conceitos tatedveis, parcialmente tatea-
veis, ndo tatedveis e abstratos que o cercam, para que ocorra a apropriacao
adequada destes conhecimentos na escola e fora dela”.
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De acordo com Profeta (2007, p. 220), uma das dificuldades da inclu-
sdo do estudante DV € a “falta de adaptacdo de material”. Caiado (2003, p.
150) afirma que o “professor especializado tem a atribuicido na produgéo e
adaptacao de material diddtico”.

Os “livros em tinta estdo cada vez mais visuais, com fotos, ilustra-
cOes e esquemas, facilitando o aprendizado dos estudantes videntes, uma
vez que concretizam conceitos abstratos” (BITTENCOURT, 1998, p. 85).
Torna-se, entdo, um desafio trabalhar esses conceitos abstratos com estu-
dantes DVs. “O estudante cego efou com baixa visdo ficam prejudicados
pela falta de material diddtico, edificando barreiras ao acesso de conheci-
mentos” (CATIADO, 2003, p. 150).

Concordamos com Selau (2010), em que a estimulacio do sistema tatil
€ importante nos processos de ensino e de aprendizagem para os estudantes
com deficiéncia visual. Para que o estudante deficiente visual possa lidar e
organizar o mundo em que vive, ele necessita interagir com os objetos.

Observando a necessidade de utilizar meios ef/ou recursos para fa-
cilitar e efetivar a aprendizagem de estudantes DVs, nossa proposta con-
siste em materializar as analogias, dos topicos dos contetdos de Quimica,
os quais estudantes com deficiéncia visual apresentariam dificuldades de
aprendizagem, utilizadas no livro de Quimica, aprovado pelo Programa
Nacional do Livro Diddtico para o Ensino Médio 2019.

Os dados que fundamentaram parte da discussdo das questdes de
pesquisa correspondem ao periodo 2015 a 2019, foram coletados a partir de
uma pesquisa de artigos publicados em duas plataformas de busca, sendo
a primeira plataforma Scientific Electronic Library Online- Scielo de ar-
tigos. Nesta plataforma de busca, elaboramos expressdes associando “(en-
sino de quimica.) AND (inclusdo), (educagdo)”; “(quimica) AND (analogia)
AND (deficiéncia visual)”; outras expressoes analisadas foi “(analogy) AND
(Science education) AND (visually impaired) AND (chemistry)”. A segunda
plataforma utilizada foi o Catalogo de Teses e Dissertacoes CAPES, onde
utilizamos as expressdes “analogia, inclusido, ensino de quimica” e “ana-
logia, quimica e deficiente visual”. A partir dos resultados de busca foram
analisados 50 artigos, dos quais foi realizada a leitura integral.

Por meio da andlise dos artigos publicados sobre a temadtica da pes-
quisa, encontramos nove artigos e uma tese utilizando as expressoes deta-
lhadas nas Tabelas 1 e 2, e observamos que niao hd um conteudo especifico
para os quais estudantes com deficiéncia visual apresentam dificuldade.
Ha artigos que sugerem que a dificuldade do estudante estd centrada no
carater abstrato dos conteudos de quimica, que podem ser superado pelo
uso de material diddtico criado pensando nas especificidades do aluno de-
ficiente visual, o que observamos na pesquisa realizada por Fogaca (2017).
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Em sua pesquisa, este autor conclui que os estudantes apresentam grande
dificuldade em aprender o conteido de Estequiometria seja pelo grau de
motiva¢do, metodologia adotada ou compreensao do assunto.

Tabela 1 - Resultado do levantamento bibliogrédfico na plataforma
Scientific Electronic Library Online - Scielo

Plataforma Scientific Electronic Library Online- Scielo

Expressoes utilizadas Artigos encontrados
(Ensino de quimica.) AND (inclusdo) 05
(Educacao) AND (quimica) AND (analogia) 02
(Analogias) AND (quimica) 02
(Analogias) AND (quimica) AND (deficiéncia 00
visual)
(Analogy) AND (Science education) AND 00

(visually impaired)

Fonte: elaboracéio propria.

Tabela 2 - Resultado do levantamento bibliografico no Catdlogo de Teses
e Dissertacoes CAPES

Catdlogo de Teses e Dissertacoes CAPES

Expressoes utilizadas Artigos encontrados
‘Analogia, inclusdo, ensino de quimica” 00
‘Analogia, quimica e deficiente visual” 01

Fonte: elaboracéo prdpria.

Devido a baixa quantidade de publicacdes encontradas dentro da
temadtica proposta nessa pesquisa, nas plataformas SciElo e CAPES, reali-
zamos buscas diretas em portais de periddicos ndo qualificados segundo a
base de dados SciElo, mas que possuem relevancia para a drea de conheci-
mento da Educacao em Ciéncias, que pode ser observado no Tabela 3. Para
essa busca utilizamos os seguintes descritores em portugués: inclusio, defi-
ciéncia visual, ensino, aprendizagem, ensino de Quimica e deficiente visual.
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Tabela 3 - Artigos sobre dificuldades apresentadas por estudantes com
deficiéncia visual em conteido de Quimica encontrados por meio de
busca direta nos portais de periddicos nacionais

PERIODICOS QUANTIDADE DE ARTIGOS
SELECIONADOS

Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao 04

em Ciéncias (RBPEC/ABRAPEC)

Investigacdes em Ensino de Ciéncias (IENCI/ 02
UFRGS)

Experiéncias em Ensino de Ciéncias (EENCI/ 01
UFMT)

Latin American Journal of Science Education 01
Multi-Science Journal (IF GOIANO) 01
Quimica Nova na Escola (QNEsc/SBQ) 01
Revista Benjamin Constant 02
Revista Educacdo Especial (UFSM) 05
Encontro Nacional de Ensino de Quimica 06
(ENEQ)

TOTAL 23

Fonte: elaboracio prdpria.

Uma das investigacOes desta natureza encontrada foi desenvolvida
por Santos (2011) com 95 estudantes, sobre as principais dificuldades e mo-
tivacoes de aprendizagem em quimica, cujo resultado demonstrou que as
dificuldades de aprendizagem em Quimica, na concepcio desses estudan-
tes, referem-se a “base matematica” (54,4%), devido ao elevado indice dessa
categoria e a predominancia de um tratamento algébrico excessivo.

A pesquisa realizada por Torricelli (2007) reforca que a dificuldade
dos estudantes estd centrada na “base matemadtica” e nao no conteddo de
Quimica. O autor constatou que um ensino centrado no uso de férmulas,
calculos e memorizagao excessiva contribuem para o surgimento de difi-
culdades de aprendizagem e desmotiva¢do dos estudantes, porém o autor
nao relata se estas dificuldades se referem a estudantes deficientes visuais.

A pesquisa realizada por Rodrigues (2014) mostrou que os estudantes
(videntes) apresentam equivocos ao verbalizar conceitos estequiométricos,
e indica como causa a dificuldade de abstracéo, dificuldades para transitar
entre as linguagens de representacdo da matéria; a Constante de Avoga-
dro; confusao entre mol/ Constante de Avogadro/Massa Molar e as dificul-
dades com as relacoes matematicas e seus calculos.
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Na pesquisa realizada por Santos e Silva (2013 p. 3207), foi observa-
do que conteudos estequiométricos sdo considerados como um dos temas
que os alunos mais apresentam dificuldades de aprendizagem, se tornando
alvo de vdrias pesquisas nesse sentido, apesar de nao fazer referéncia as
dificuldades apresentadas por estudantes deficientes visuais.

No entanto, ndo conseguimos respostas diretas sobre quais conte-
udos de Quimica estudantes com deficiéncia visual apresentariam difi-
culdades de aprendizagem, mas, conseguimos inferir que as dificuldades
apresentadas por estudantes com deficiéncias visuais estdo centradas no
cardter abstrato dos conteldos e na “base matematica”, sendo tais dificul-
dades as mesmas apresentadas por estudantes videntes.

Consideracoes finais

Pela analise dos artigos publicados, percebemos que as dificuldades
dos estudantes estdo relacionadas a falta de recursos diddticos adequados,
como a auséncia de experiéncias que possuam estimulos tdtil-sensoriais,
potencializando a compreensdo de termos cientificos necessdrios para
aprendizagem de Ciéncias.

Acreditamos que estratégias que buscam materializar conceitos
cientificos relacionando com uma entidade semelhante pertencente a um
dominio familiar possam ser facilitadoras na transposi¢do diddtica, con-
tribuindo para o aprendizado ndo s6 de estudantes com deficiéncia visual,
mas para todos os estudantes, que, diante da experimentacao, se senti-
rdo mais estimulados, contribuindo para uma aprendizagem significativa,
principalmente aquelas que se apoiam sobremaneira no sentido da visao.
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O CONSELHO DE CLASSE COMO
ESPACO DEMOCRATICO DE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
E SUAS CONTRIBUICOES PARA A
FORMACAO INTEGRAL

Sérgio Murilo da Silva
Glaucia do Carmo Xavier

Introducéo

O Conselho de Classe é uma instancia multidisciplinar do processo
avaliativo escolar, do qual participam os professores da turma, as equipes
pedagdgica e de gestdao da escola e, em alguns momentos, representantes
dos alunos e dos pais. Como drgao colegiado, o Conselho objetiva, além de
promover a interacao tanto entre as disciplinas quanto entre os varios ato-
res do processo ensino-aprendizagem, analisar o desempenho dos alunos,
refletir sobre as prdticas educativas e propor medidas que possam contri-
buir para a melhoria da qualidade do ensino e, consequentemente, para a
formacao dos alunos.

Porém, o Conselho, como instrumento do processo avaliativo, geral-
mente, ndo tem atingido o seu objetivo. Quer seja por questdes burocrati-
cas ou por influéncia dos modelos classificatérios de avaliagao, ele tem se
transformado em espaco de apresentacao de notas e conceitos, discussdo
acerca de comportamento e legitimagdo de aprovacdo e reprovagdo dos
alunos (CRUZ, 2015; SANT’ANNA, 2017; HOFFMANN, 2018a; HOFF-
MANN, 2018b).

Esta investigacao foi realizada em um campus do Instituto Federal
de Minas Gerais e € de natureza qualitativa. Considerando que nos Insti-

1 Este texto originou-se da pesquisa O conselho de classe como instancia avaliativa na educacdo profissional e
tecnoldgica: proposicdes para uma educacdo democratica que estd sendo desenvolvida no Programa de Mestrado
Profissional em Educacao Profissional e Tecnoldgica (PofEPT), do IFMG - Campus Ouro Branco.
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tutos Federais a Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) € pautada na
formacgao omnilateral, politécnica ou integral (SAVIANI, 1994; FRIGOT-
TO, 2003; MOURA; LIMA FILHO; SILVA, 2015), tendo o trabalho como
principio formativo, essa pesquisa procura analisar o Conselho de Classe
como um instrumento do processo avaliativo, buscando apontar caminhos
para que essa ferramenta possa realmente impactar positivamente na sala
de aula e, consequentemente, na formagao integral dos alunos dos cursos
técnicos integrados.

Nessa perspectiva, busca-se conhecer a concep¢do do Conselho de
Classe, enquanto estratégia pedagdgica prevista nos vdrios documentos
normativos do Instituto Federal de Minas Gerais, sua organizagio, objeti-
vos e finalidades. Assim, este estudo procura, também, comparar as con-
cepcoes dos professores, pedagogos e direcio geral acerca dos Conselhos,
verificando se elas estio em consonancia com os documentos que nor-
teiam os cursos. Objetiva-se, por fim, identificar os motivos que levam a
baixa frequéncia dos professores nos Conselhos de Classe, comprometen-
do a sua eficdcia enquanto espaco democratico de discussdo, reflexao e re-
visdo do fazer pedagégico. Dada a importancia desse espaco democratico
de avaliagdo, justifica-se esta investigacdo como um esfor¢o de verificar de
que forma o Conselho de Classe, como instancia do processo avaliativo,
pode ser um instrumento de avaliacio das prdticas educativas capaz im-
pactar positivamente o processo ensino-aprendizagem dos alunos.

Dentre as vdrias opgoes metodoldgicas, optamos pela pesquisa qua-
litativa, por entender ser a que mais se adequa aos nossos propdsitos. Ten-
do em vista o cardter subjetivo do objeto analisado, consideramos que esta
€ a metodologia ideal para alcancarmos os nossos objetivos. Dessa forma,
optamos pelas técnicas de levantamento bibliogréafico, pesquisa documen-
tal e estudo de caso, realizados por meio de observag¢do dos Conselhos,
entrevistas com a direcdo, questiondrios com os professores e grupo focal
com as pedagogas.

O trabalho estd em fase de desenvolvimento e, até entdo, ja foram
feitos o acompanhamento de nove reunides do Conselho, além de entre-
vistas com a diretora geral e o gerente de ensino. Até o momento, os dados
iniciais apontam para a necessidade da valorizacio e fortalecimento do
Conselho na instituicao.

Nessa medida, esta pesquisa propoe-se a descortinar o tema do Con-
selho de Classe como espago democrdtico de avaliacio da aprendizagem e
suas contribui¢des para a formacéo integral. Para isto, este texto estd di-
vidido em cinco se¢oes. Além desta introducdo e das consideracdes finais,
ele se divide em: “Conselho de Classe no Brasil: Origem, Conceitos e Ob-

» « » «

jetivos”, “Criticas ao Conselho de Classe”, “Diretrizes e Normas do Con-
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selho de Classe”, “A Formacao Humana Integral na Educacao Profissional
e Tecnoldgica” e “Resultados Preliminares”. Devemos admitir, entretanto,
que as reflexdes sobre a temadtica central estdo diluidas ao longo do texto,
sdo0 processuais e, por isso, ndo se concentram propriamente na quinta
secdo, formalmente nomeada para agrupa-las. Iniciemos.

Conselho de Classe no Brasil: Origem, Conceitos e Objetivos

A experiéncia do Conselho de Classe no campus do IFMG nao tem
sido satisfatdria ja hd alguns anos. Em conversas preliminares com docen-
tes, direcdo geral e equipe pedagdgica da instituicdo constatou-se que o
Conselho € uma instancia que precisa ser reestruturada e mais valorizada
para que possa atingir os seus objetivos. Levando em conta essa situacio, é
necessdrio entender melhor de fato o que € o Conselho de Classe para que,
a partir desse conceito, essa pesquisa se embase.

Historicamente, o Conselho de Classe foi introduzido no Brasil no
final dos anos 1950, sob a influéncia do modelo surgido na Franga, com o
objetivo de estudar as classes experimentais introduzidas no ensino fran-
cés em 1945. A Reforma de Ensino Francesa de 1959 instituiu trés tipos de
conselho: o Conselho de Classe, o Conselho de Orientacdo e o Conselho
Departamental. Esses conselhos tinham o intuito de organizar o sistema
escolar com vistas a observacao sistemdtica e continua dos alunos para
oferecer-lhes uma formagao que atendesse os seus gostos e aptidoes (RO-
CHA, 1986; DALBEN, 1996). Rocha (1986) nos relata que a partir da ex-
periéncia de alguns professores que estagiaram no Instituto de Pesquisas
Educacionais de Sevres e consideraram o Conselho de Classe uma propos-
ta promissora, a experiéncia pioneira foi implantada no Colégio de Apli-
cacao da Universidade Federal do Rio de Janeiro e, posteriormente, levado
para outras escolas.

Formalmente, o Conselho de Classe expandiu-se com a promulgacio
da Lei 5692/71. Segundo Dalben (1996), a referida lei ndo determinou cla-
ramente a implanta¢do dos Conselhos, mas trouxe orientagdes que apre-
sentavam o Conselho de Classe como um dos drgaos constituintes da es-
cola. Com a homologag¢ao da nova lei, o Colégio de Aplicag¢do passou a ser
solicitado por outras instituicoes que desejavam também introduzir este
instrumento de avaliacdo na sua estrutura organizacional.

Desde entdo, o Conselho de Classe tornou-se uma importante ferra-
menta a servi¢o da avaliacdo da aprendizagem e revisdo das praticas do-
centes, pedagdgicas e escolares, por ser, se nao o unico, um dos poucos
espagos democrdticos de avaliagcdo da aprendizagem.
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Rocha (1986) conceitua o Conselho de Classe como:

[...] uma reunifo dos professores da turma com muiltiplos objeti-
vos, entre outros destacamos: avaliar o aproveitamento dos alu-
nos e da turma como um todo; chegar a um conhecimento mais
profundo do aluno e promover a integracio dos professores e
de outros elementos da equipe da escola” (ROCHA, 1986, p. 9).

Da andlise do conceito acima, é possivel perceber que um Conselho
de Classe, assim pensado, tem uma preocupa¢do maior com a avaliagio
do aproveitamento dos alunos e das turmas e menos com a avaliacio das
praticas envolvidas no processo ensino-aprendizagem. Embora a auto-
ra afirme que o Conselho tenha multiplos objetivos, ela enfatiza a avalia-
cao do aproveitamento como uma das suas principais atribui¢des. O pa-
pel do professor nesse modelo de Conselho € avaliar os alunos e turmas e
integrar-se aos demais professores e elementos da equipe da escola. Esse
paradigma reflete a orientacdo pragmadtica e tecnicista da lei 5692/71, fun-
damentalmente integrada as necessidades econémicas e as exigéncias do
mercado de trabalho e do modo de producao capitalista (DALBEN, 1996).

Dalben [2010?] traz-nos a seguinte defini¢ao:

O Conselho de Classe é um 6rgio colegiado, presente na or-
ganizagdo da escola, o qual reune periodicamente os varios
professores das diversas disciplinas, juntamente com os co-
ordenadores pedagdgicos, supervisores e orientadores educa-
cionais, para refletirem conjuntamente e avaliarem o desem-
penho pedagdgico dos alunos das diversas turmas, séries ou

ciclos (DALBEN, [20107?], p. 3).

Essa definicdo, além de apresentar detalhadamente quais devem ser
os participantes do Conselho, demonstra uma preocupag¢ao nao s6 com o
rendimento dos alunos e das turmas, mas também a proposta de reflexao e
avaliag¢@o conjunta acerca de todo o desempenho pedagdgico. Nessa pers-
pectiva, o corpo docente e a equipe pedagdgica tém um papel mais ativo,
por meio de agdes reflexivas/avaliativas de todo o processo de ensino e
aprendizagem.

Ja Libaneo (2017) define o Conselho de Classe como:

Um 6rgdo colegiado composto pelos professores da classe,
por representantes dos alunos e em alguns casos, dos pais. E a
instancia que permite o acompanhamento dos alunos, visando
um conhecimento mais minucioso da turma e de cada um e
andlise do desempenho do professor com base nos resultados
alcancados. Tem a responsabilidade de formular propostas re-
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ferentes a acdo educativa, facilitar e ampliar as acdes mutuas
entre professores, pais e alunos, e incentivar projetos de inves-
tigacio (LIBANEO, 2017, p. 263).

Além de definir o que seja o Conselho, Libaneo (2017) apresenta-nos
o0 que considera serem os seus principais objetivos:

+ Aprimoramento do diagndstico dos problemas e dificul-

dades.

+ Obtencéo de informacdes para facilitar o aconselhamento
ao aluno.

+ Busca de solugdes alternativas para as dificuldades que
aparecem.

+ Elaboracao de programas de recuperacio e outras ativida-
des de apoio.

+ Reformulacio do plano de ensino (revisdo, retomada da
matéria, etc.).

+ Identificagio de progressos e mudancas de comportamen-
to de alunos (LIBANEO, 2017, p. 264).

Da defini¢ao e objetivos citados, depreende-se que o Conselho de
Classe, enquanto instancia avaliativa, € um espaco que tem como funcio
principal a andlise sobre desempenho dos alunos e a atuagao dos profes-
sores. Nota-se que o Conselho guarda em si a possibilidade de articular os
véarios segmentos da escola e tem por objeto de estudo o processo de en-
sino (DALBEN, 1996). E na instancia do Conselho de Classe que se d4, de
forma participativa, a reflexdo, discussao e avaliacio do trabalho de toda
a equipe académica, da situag¢do do aluno e dos problemas educacionais
vivenciados no cotidiano escolar. Uma analise coletiva de todo o processo
tende a ser mais eficaz e produtiva, uma vez que reine multiplos olhares
dos profissionais da educacao, propicia a troca de experiéncias e viabiliza
a tomada de decisdes mais acertadas para os problemas educacionais apre-
sentados. Ele busca a reflexao responsavel, a colaboracao e contribuicao
dos professores das diversas disciplinas, da equipe pedagdgica e da gestao
educacional, objetivando tragar diretrizes que contribuam para a efetiva-
cdo de uma avaliagdo voltada para a formagdo humana integral. Dalben
(1996) afirma ainda que o Conselho de Classe, como instancia avaliativa,
prevé uma forma de avaliagdo mais adequada ao processo pedagdgico. Essa
avaliac@o deve ser continua e voltada para a observa¢ao do aluno em todo o
seu desenvolvimento de aprendizagem. Além disso, ela deve privilegiar os
aspectos qualitativos, que devem predominar sobre os quantitativos, sem,
portanto, aboli-los.
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Criticas ao Conselho de Classe

Embora ideologicamente o Conselho de Classe seja considerado
uma importante ferramenta pedagdgica e de gestdo escolar, por ser um
espaco democrdtico de avaliacdo e reflexdo das prdticas educativas e de
integracdo e troca de experiéncias dos profissionais de educacio, alguns
autores tém refor¢ado que, na pratica, essa ferramenta nao tem sido bem
aproveitada pelas instituicdes de ensino, como é o caso da realidade do
Campus do IFMG, l6cus dessa pesquisa. Com isso, a ferramenta tem se
transformado em local de legitimacgio de resultados insuficientes dos alu-
nos e de reclamacio de docentes.

Na concepcao de Cruz (2015), o Conselho de classe, embora seja um
dos mais ricos espacos de transformacao da pratica pedagdgica, tem sido
muito mal utilizado nas escolas. Segundo ele, pela forma como as reunides
acontecem, o Conselho tem se transformado em instancia de julgamento
dos alunos, em que nao hd o direito de defesa - uma vez que esses no parti-
cipam das reunides - e espago e criticas improdutivas sobre a prética peda-
gdgica. Sendo assim, o Conselho de Classe acaba reforcando os mecanismos
de controle, concentragio de poder e de exclusio social dentro da escola.

Na mesma direcao, Sant’Anna (2017) afirma que, atualmente, a maio-
ria do tempo das reunides € utilizado pelos professores para citar notas ou
conceitos e registrar pareceres descritivos padronizados. Quanto ao diag-
ndstico, levantamento de solucdes alternativas, reformulacao de objetivos,
programas de recuperacdo e coleta de evidéncias que indiquem mudangas
no desenvolvimento dos alunos sdo praticamente esquecidos. Muito em-
bora o Conselho se relina com o objetivo de avaliar, na verdade, ele tem
se limitado a informagoes vagas e tedricas por parte dos professores, dei-
xando transparecer o desejo claro de concluir a tarefa e sentir o alivio do
dever cumprido. Dessa forma, o Conselho de Classe acontece, quase que
exclusivamente, para confirmar aprovacao e reprovagdo de alunos. Para a
autora, € preciso que, antes de cada Conselho, os objetivos sejam bem de-
finidos, para que, como instrumento de avaliacio, ele possa cumprir seus
propdsitos e os educadores sua missdo. Esta pesquisa busca valorizar e
fortalecer o Conselho de Classe no campus pesquisado para diminuir os
aspectos negativos atualmente encontrados nessa instancia.

A teoria de Hoffmann (2018a) vai ao encontro dos pensamentos de
Cruz (2015) e Sant’Anna (2017) quando ela assevera que o Conselho de Classe
€ constituido para que os professores tenham tempo e espaco para compar-
tilhar suas observacdes e decidir estratégias pedagdgicas futuras. Assim, as
reunides nao podem ser apressadas, burocrdticas e nem local de resolucio
de conflitos entre professores e alunos, tendo em vista que o seu propdsito
€ a leitura integral e interdisciplinar dos alunos pelos professores das va-
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rias disciplinas da turma e espaco de reflexao sobre concepcoes pedagdgicas
e estratégias de continuidade da agdo educativa. Segundo ela, o Conselho
deve deliberar agoes futuras e compartilhadas sobre casos individuais e em
grupo e, para isso, deve ser utilizada a maior parte do tempo das reunides.

Hoffmann (2018b) assegura que os Conselhos de Classe sofreram in-
fluéncia dos modelos classificatdérios de avaliacdo, por isso, se tornaram
sessdes de julgamento, servindo, muitas vezes, apenas para apresentar re-
sultados e discutir atitudes dos alunos em sala de aula. Ela defende que os
Conselhos devem atender ao principio da avaliagdo como uma agio pro-
jetiva, voltada para o futuro em termos de aprendizagem dos estudantes.
Apresentar resultados e discutir comportamentos, sdo a¢des apenas cons-
tatativas que ndo coadunam ao cardter critico- reflexivo dos Conselhos de
classe. De acordo com a autora, a excessiva preocupacdo coma burocracia
e a diversidade de tempo e hordrios dos professores tiram o foco das ques-
toes epistemoldgicas e metodoldgicas da aprendizagem, que deveriam ser
o objetivo central do Conselho:

Os conselhos de classe tém justamente esse propdsito e pre-
cisam ser reinventados pelas escolas como espagos educativos
dos professores na construcio de uma proposta interdiscipli-
nar, para a ampliacdo de suas perspectivas acerca dos diferen-
tes jeitos de ser e aprender dos alunos e sua relagio/interagio
com colegas e professores. Seu objetivo principal é propiciar
aos professores a ocasido de decidir sobre a¢des pedagdgicas
no coletivo que contribuam para melhor aprendizagem de
cada aluno e de todo grupo, o que reverte em beneficio para
toda a escola (HOFFMANN, 2018b, p. 31).

Destarte, pode-se perceber que o Conselho de Classe, embora seja
uma ferramenta teoricamente rica do processo avaliativo, na pradtica, ele
ndo tem cumprido o seu objetivo de propiciar a revisdo das praticas edu-
cativas do processo ensino e aprendizagem. Quer seja por questdes bu-
rocrdticas, falta de tempo para as reunides ou influéncia dos modelos
classificatdorios de avaliacao, ele tem sido apenas um espago destinado a
apresenta¢do de resultados dos alunos, discussao acerca de problemas de
relacionamento entre professor/aluno e confirmacido de aprovacao e re-
provacao. Assim, € preciso repensar a sua organizacao e funcionamento
e criar novas estratégias para que ele possa cumprir com o seu objetivo e
contribuir para a formacado humana integral dos alunos. Esta pesquisa se
debruga sobre esses aspectos.
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Diretrizes e Normas do Conselho de Classe

Conforme ja citado, o primeiro instrumento normativo a tratar da
insercao do Conselho de Classe nas instituicdes de ensino no Brasil foi a
lei 5.692/71. Atualmente, em ambito nacional, eles estdo previstos no artigo
14, 11 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretri-
zes e bases da educacio nacional:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestio
democritica do ensino publico na educacdo bdsica, de acordo
com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

[...]

II - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes (BRASIL, 1996).

Embora a LDBEN nio cite claramente os Conselhos de Classe, ela
resguarda a participacao das comunidades escolar e local nos conselhos
responsaveis pela gestdo democratica dos sistemas de ensino. Por isso,
entende-se resguardados os Conselhos de Classe, por serem espagos de-
mocraticos que envolvem os varios atores responsdveis pela gestao e orga-
nizagdo de todo o processo de aprendizagem.

No IFMG, os Conselhos de Classe e a Avaliacao estdo previstos no
Anexo I da Resolucao 031/2016, que dispde sobre a aprovagdo do Regula-
mento de Ensino dos Cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, nos artigos 97 a 99 e 110 a 114, respectivamente. No documento,
percebe-se que o Conselho de classe € concebido como uma estratégia de
gestdo democrdtica, sendo, ainda, uma instancia de reflexio, discusséo, de-
cisdo, acdo e revisdo da prdtica docente. Além de definir o Conselho de
Classe, o instrumento normativo também define suas finalidades e formas
de organizacao.

Art. 97. O Conselho de Classe constitui-se em uma das vdrias
estratégias pedagdgicas que possibilitam a gestdo democrati-
ca na instituicao de ensino, sendo instancia de reflexao, dis-
cussio, decisdo, acio e revisio da prética docente.

Art. 98. O Conselho de Classe terd como finalidades:

I. analisar o desenvolvimento do discente no processo de en-
sino-aprendizagem, a relacdo entre docente e discente, o re-
lacionamento entre os préprios discentes e outros assuntos
especificos da turma;

II. sugerir medidas pedagdgicas a serem adotadas, visando su-
perar as dificuldades diagnosticadas;

III. discutir assuntos referentes a promocao dos discentes, de-
liberando a respeito de seu aproveitamento e progressao nos
estudos;
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IV. propor medidas que aprimorem o processo de ensino-
-aprendizagem, com base em dados analisados;

V. emitir parecer sobre questdes submetidas a sua apreciacio.
Art. 99. O Conselho de Classe serd composto pelos seguintes
membros:

Coordenador de Curso;

II. representante(s) da Diretoria de Ensino (DE) do campus
responsavel/responsdveis pelo acompanhamento pedagdgico
da turma;

III. os docentes da turma.

§ 12 Poderd ser convidado a participar das reunides ou de parte
delas, de acordo com os assuntos a serem tratados, o discente
representante de turma e/ou o vice-representante.

§ 2° O Conselho de Classe poderd convidar a participar das
reunides ou de parte delas, a seu critério e de acordo com os
assuntos tratados, outros membros da comunidade académica.
Art. 111. A avaliacio do desempenho do discente se dard de
forma continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo
do periodo letivo sobre os de eventuais provas finais (INSTI-
TUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2016).

Ainda que o instrumento normativo nao traga explicito o modelo de
avaliag¢do adotado, podemos verificar que, no IFMG, a avaliacio estd orga-
nizada para ser realizada de forma continua e cumulativa. Nesse processo
devem prevalecer os aspectos qualitativos sobre os quantitativos, seguin-
do, portanto, as caracteristicas de uma avaliacdo formativa, realizada com
o propdsito de informar o professor e o aluno sobre o resultado da aprendi-
zagem durante o desenvolvimento das atividades escolares (SANT'ANNA,
2017), tendo o Conselho de Classe como um dos espacos democrdticos de
revisdo do processo ensino-aprendizagem.

A Formacdo Humana Integral na Educacao Profissional e Tecnolégica

Para Saviani (1994), a materializacio da escola de formacéo politéc-
nica, omnilateral serd a concepg¢io de educagio capaz de preparar o indi-
viduo através de uma formacao sélida, propiciando o desenvolvimento do
seu pensamento abstrato e preparando-o para atuar frente as constantes
alteracdes no processo produtivo. Para ele:

A universalizacio de uma escola unitdria que desenvolva ao
méximo as potencialidades dos individuos (formagdo omnila-
teral) conduzindo-os ao desabrochar pleno de suas faculdades
espirituais-intelectuais, estaria deixando o terreno da utopia
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e da mera aspiracdo ideoldgica, moral ou romantica para se
converter numa exigéncia posta pelo préprio desenvolvimento
do processo produtivo (SAVIANI, 1994, p. 162).

De acordo com Moura (2013), uma educacao que tenha como pers-
pectiva a formacao omnilateral, integral e politécnica para todos, tendo o
trabalho como principio educativo, ainda é uma utopia. No entanto, esse €
um objetivo a ser alcancado, na perspectiva da construcido de uma socieda-
de verdadeiramente justa, na qual todos tenham acesso a educagao publica
e igualitdria sob a responsabilidade do estado. Para melhor compreensao
acerca da formacao politécnica, ficamos com a defini¢ao de politecnia de
Saviani (1989).

A nocao de politecnia diz respeito ao dominio dos fundamen-
tos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o pro-
cesso de trabalho produtivo moderno. Diz respeito aos fun-
damentos das diferentes modalidades de trabalho. Politecnia,
nesse sentido, se baseia em determinados principios, deter-
minados fundamentos e a formacéo politécnica deve garantir
o dominio desses principios, desses fundamentos. Por qué?
Supde-se que dominando esses fundamentos, esses principios,
o trabalhador estd em condigdes de desenvolver as diferentes
modalidades de trabalho, com a compreensio do seu cariter,
da sua esséncia (SAVIANI, 1989, p. 17).

Conforme o autor, a politecnia se encaminha no sentido de supera-
cao da dicotomia existente entre trabalho manual e trabalho intelectual. A
formacao politécnica, ou tecnoldgica, representa a unido entre formagao
intelectual e trabalho produtivo, compreendendo, portanto, a formacao in-
tegral ou omnilateral, tendo o trabalho como principio educativo. Embora
considere essa perspectiva formativa uma realidade distante de ser alcan-
cada, devido ao cendrio socioecondmico e educacional do pais que obriga
os filhos de trabalhadores a ingressar no mercado de trabalho antes dos
18 anos de idade, Moura (2013) vé no Ensino Médio Integrado a educagao
Profissional Técnica de nivel Médio um caminho em direcao a politecnia.
Para Ramos (2005),

Um projeto de ensino médio integrado ao ensino técnico ten-
do como eixos o Trabalho, a Ciéncia e a Cultura, deve buscar
superar o histdrico conflito existente em torno do papel da es-
cola de formar para a cidadania ou para o trabalho produtivo e,
assim, o dilema de um curriculo voltado para as humanidades
ou para a ciéncia e tecnologia (RAMOS, 2005, p. 107).

384



PESQUISAS EM EDUCAGAO E EDUCAGAO TECNOLOGICA NO BRASII

Na integracdo, a finalidade dos conteidos deixa de ser a de formar
para o mercado de trabalho e passa a ser a sua utilidade social. Assim, os
conteudos sdo selecionados com o intuito de promover comportamentos
de promocédo do ser humano para que ele possa se conhecer e conhecer a
esséncia da sociedade e sua transformacio. Dessa forma, o Ensino Médio
integrado busca formar o ser humano na sua integralidade, “em suas mul-
tiplas capacidades: de trabalhar de viver coletivamente e agir autonoma-
mente sobre a realidade, contribuindo para a constru¢io de uma sociabili-
dade de fraternidade e justica social” (ARAUJO, FRIGOTTO, 2015, p. 68).

Resultados Preliminares

Como a pesquisa se encontra em andamento, os resultados apon-
tados ainda tém um cardter preliminar. Eles sdo frutos da observagao do
autor durante as reunides dos Conselhos de Classe que ocorreram apds a
segunda etapa do ano letivo de 2018 e das entrevistas com a direcio geral
e a geréncia de ensino de um campus do Instituto Federal de Minas Gerais
(IFMG). Com o desenvolvimento da investigacao, poderao surgir novas in-
formagoes que confirmarao ou refutarao os dados até entdo obtidos.

Segundo o Regulamento de Ensino do IFMG, o Conselho de Classe
deve se reunir ordinariamente apds cada etapa de avaliagdo, conforme o
calenddrio académico, e dele devem participar: o coordenador de curso, o
responsével pelo acompanhamento pedagdgico e os professores da turma.
Entretanto, no campus pesquisado, essa participagdo ndo cumpre o que se
estabelece no Regulamento.

Apesar de estar previsto no calenddrio, o Conselho ndo tem horadrio
definido para a sua realizag¢@o e acontece sempre no hordrio do almogo dos
professores, entre as 10h40min e 13h. Esse hordrio traz uma série de com-
plicacdes, pois, além de ser o hordrio de refei¢do e descanso dos docentes,
também, nesse mesmo hordrio, acontecem as orientacdes de projetos de
pesquisa e extensdo e as aulas de estudos orientados. Portanto, os profes-
sores que estdo envolvidos em algumas dessas atividades nao tém como
participar do Conselho. Jd aqueles que participam, muitas vezes precisam
sair antes do seu término para almocar e voltar para a sala de aula as 13h.

Destaca-se que, no campus investigado, ndo acontece Conselho de
Classe, mas “conselhos de classes”, pois as reunides sao organizadas por
séries e turmas do mesmo curso. Assim, se um curso possui quatro tur-
mas de 1° ano, a reunido serd realizada com as quatro turmas juntas. Com
isso, além do tempo insuficiente para a abordagem de todos os assuntos de
todas as turmas, a dindmica utilizada pela equipe pedagdgica € sempre a
mesma: comegam-se as discussdes das turmas em ordem crescente. Dessa
forma, os professores da turma quatro precisam aguardar o término da
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reunido das turmas anteriores para realizarem o conselho da sua turma.
Outro ponto que chamou a atencio € que apds o término das discussdes
das turmas anteriores os professores sdo liberados, restando, ao final, ape-
nas os professores da ultima turma.

Ainda no tocante a realizacdo das reunioes, elas sdo organizadas pela
equipe pedagdgica do campus de acordo com a pedagoga que acompanha
o curso. Como cada uma acompanha um curso especifico, sio marcadas
vdrias reunides para o mesmo dia. Essa forma de organizacao prejudica,
principalmente, o professor das disciplinas bdsicas, que na maioria das
vezes, leciona em mais de um curso. Muitas vezes, ele tem que optar por
participar do conselho de um determinado curso, ou participar apenas de
alguns momentos de todos os conselhos. Essa forma de organizacao di-
ficulta também a participacdo da geréncia de ensino, que, assim como o
professor das disciplinas bdsicas, participa apenas de alguns momentos
das reunides. Essa dificuldade, inclusive, foi assunto em um dos Conselhos
e um professor fez a seguinte sugestio: “eu queria fazer uma sugestao. Se a
gente separasse uns trés dias inteiros para os conselhos de classe de todos
os cursos para facilitar para o campus inteiro”. Segundo a pedagoga que
acompanhava a reunido, a pedagogia nio tem autonomia para isso e essa
acao deve partir da diregao geral.

Acompanhando os Conselhos, observou-se que as reunides sao sem-
pre esvaziadas. Em conselhos de trés turmas, com até dezessete disciplinas
cada, o numero de participantes gira em torno de dois e onze docentes por
reunido. Também nio hd a participacdo da direcio geral ou da diretora de
ensino. Em entrevista, a diretora geral diz temer que a sua presenca pos-
sa interferir na espontaneidade dos docentes. Observou-se também que a
maioria dos assuntos tratados sio relacionados a notas e comportamento
dos alunos. Embora nio exista um padrao de reunido, pois cada pedagoga
conduz o Conselho a seu modo, no inicio, ela aponta os alunos com maior
numero de notas abaixo da média e as causas apresentadas pelos docentes,
geralmente sio indisciplina, baixa frequéncia e problemas emocionais dos
alunos. Pouco se discute sobre metodologia e praticas educativas.

Além disso, os professores tém concepgoes diferentes acerca do pa-
pel do Conselho de Classe. Enquanto uns entendem o Conselho como o
local para tratar de notas e comportamento de alunos, outros o veem como
um espacgo para discussoes maiores acerca do ensino/aprendizagem. Isso
foi comprovado em uma das reunides em que um professor discutia politi-
cas publicas para a educacio e foi convidado por outro docente a retomar
o assunto do Conselho. Também néo existe ata ou qualquer relatério para
o registro dos assuntos e encaminhamentos. Segundo a diretora geral, ela
ndo se lembra de ter recebido qualquer demanda originada do Conselho de
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Classe, embora o gerente de ensino afirme jd ter encaminhado demandas
dessa natureza.

Com base nas observacdes, constatou-se que, apesar de o Regula-
mento de Ensino do IFMG prever que o professor faltoso deve encaminhar
ao Conselho um relatdrio com as suas avaliacdes sobre o seu trabalho, seus
alunos e turmas, na prética, isso ndo acontece e nao hd qualquer instru-
mento de controle sobre as suas faltas. Segundo a diretora geral, um ins-
trumento punitivo, poderia obrigar o professor a participar das reunides,
mas isso, ndo refletiria no cardter pedagdgico. Ela defende uma campanha
de conscientizacao dos docentes sobre a importancia do Conselho de Clas-
se como o lugar de olhar o aluno de forma individualizada, para que, por
meio do convencimento, eles participem de forma efetiva das reunides.
Porém, segundo o gerente de ensino, essa campanha ainda nao existe.

Por fim, observou-se que o Conselho de Classe no campus observa-
do nao é conclusivo, pois, apesar de o regimento prever que ele deva deli-
berar sobre o aproveitamento e progressdo de estudos, o Conselho néo se
reuniu ao final da dltima etapa do ano letivo de 2018. Segundo o gerente
de ensino, essa falha jd foi corrigida para o ano de 2019, embora nio tenha-
mos visualizado essa data no calenddrio escolar.

Como se viu nessa se¢do de resultados preliminares, no campus do
IFMG, onde esta pesquisa estd sendo desenvolvida, o Conselho de Classe,
na maioria das vezes, tem cumprido apenas uma exigéncia burocrdtica.
Pois, da forma com ele é organizado, com reunides esvaziadas no hordrio
do almogo dos professores, e paralelo a outras atividades que demandam a
participacgao docente, ele pouco contribui para a integracao, troca de expe-
riéncia, e avaliacdo e revisdo das prdticas educativas.

Consideracoes finais

De acordo com a pesquisa empreendida até o momento, constata-se
que o Conselho de Classe tem problemas tanto na sua forma de organiza-
cao quanto no desenvolvimento das reunides. Além disso, questdes rela-
cionadas a gestao da instituicdo também impedem que o Conselho atinja
os seus objetivos.

Quanto a organizagao, percebe-se que o Conselho de Classe nao en-
contra espago dentro da grade curricular do campus, sendo destinado para
a sua realiza¢do o hordrio de almocgo dos professores, em paralelo a outras
atividades extraclasse e aos Conselhos de Classe de outros cursos. Essa
forma de organizacdo nao permite a participacdo efetiva de todos os do-
centes e os Conselhos sdo sempre esvaziados e pouco produtivos. Observa-
-se também, falhas quanto a gestdo de documentos das reunides, pois ndo
existem atas, relatdrios ou registros formais dos encaminhamentos, preju-

387



Vera Lucia Nogueira e Irlen Anténio Goncalves (Orgs)

dicando uma das suas fung¢des que € a avaliacio processual. Além disso, a
ndo realizacdo do Conselho na ultima etapa de avaliacdo impede a equipe
de avaliar se houve ou nao progressos ao longo do ano.

No que tange ao desenvolvimento das reunides, observou-se que
falta ainda uma maior conscientizacdo dos docentes quanto ao papel do
Conselho de Classe e o comprometimento de alguns deles quanto ao lan-
camento das notas e faltas dos alunos, visto que esta é uma exigéncia do
Regulamento de Ensino e muitos Conselhos sdo realizados sem o lanca-
mento desses dados. Falta também um padrao de conducao das reuniodes,
uma vez que cada pedagoga conduz a reunido a seu modo.

Ja em relacdo as questdes relacionadas a gestao do campus, constata-
-se que faltam instrumentos de controle da participa¢do docente ao Conse-
lho e do lancamento prévio das notas e faltas, conforme estabelece o Regu-
lamento de Ensino. Ademais, € preciso haver um didlogo maior entre seus
pares, uma vez que, em entrevista, o gerente de ensino afirma jd ter enviado
demandas do Conselho a direcdo geral e a diretora afirma nunca ter rece-
bido demandas desse drgao. Assim, de forma geral, observa-se que hd uma
falta de organizagio para que o Conselho de Classe realmente aconteca.

Conclui-se, de forma preliminar, que o Conselho de Classe € uma
ferramenta importante no processo de ensino e aprendizagem, dada a sua
caracteristica de ser um espaco democrdtico de avalia¢do. Entretanto, no
campus investigado, ele precisa passar por um processo de valorizacao e
fortalecimento para que ele seja capaz de impactar positivamente o pro-
cesso ensino e aprendizagem e contribuir para a formacao humana inte-
gral dos alunos dos cursos técnicos integrados.
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Concepgodes Contemporaneas em Danca na UFMG e do Grupo COMTEC
(Corpo, Movimento e Tecnologia) no CEFET. Autora dos livros Andlise Co-
reografica e Semidtica y Danza. Atua com ensino, pesquisa e extensdo nas
areas de Danga, Analogias, Metdforas e Modelos no Ensino, Tecnologia,
Semidtica e Corpo.

Silvani dos Santos Valentim - Possui graduaciao em Pedagogia pela Univer-
sidade Federal de Minas Gerais (1992), Mestrado em Curriculo e Instrucao
Publica - Michigan State University, USA (1995) e Ph.D em Educagao -
Gestao e Politicas Educacionais - Programa Interdisciplinar em Estudos
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PESQUISAS EM EDUCAGAO E EDUCAGAO TECNOLOGICA NO BRASII

urbanos - Temple University, USA (2004). E Professora do Centro Federal
de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG) e atua no Pro-
grama de Pds-Graduagdo em Educacao Tecnoldgica e na Coordenadoria

de Género, Relagdes Etnico-Raciais, Inclusio e Diversidades (CGRID) da
Diretoria de Extensdo. E pesquisadora do campo das Ciéncias da Educacio,
das relacdes raciais e educacio, relacdes de género e diversidades, curriculo
e formacao de professores (as). Pesquisadora do CNPq, coordena o projeto
de pesquisa: Afrociéncias na Educacao Bdsica e Trajetdrias Escolares de
Estudantes Afro-Brasileiros no CEFET-MG. Atua na Coordenacio Interina
da Rede de Mulheres Negras de Minas Gerais. E membro da American Edu-
cational Research Association (AERA); Associacio Nacional de Pés-graduacao
e Pesquisa em Educacdo (Anped) sendo titular do Comité Cientifico do
Grupo de Trabalho Educagio e Relagdes Etnico-Raciais (GT 21). Integra a
Associagio Brasileira de Pesquisadores (as) Negros (as) (ABPN), onde atua
na vice coordenagdo do Consdrcio Nacional dos Nucleos de Estudos Afro-
-brasileiros, Indigenas e grupos correlatos (CONNEABs), assim como na
Area Feminismos Negros.

Tais Tavares Mascarenhas - Graduada em Arquitetura e Urbanismo pela
Universidade Federal de Minas Gerais (1987), Especialista em Urbanismo
EA-UFMG (1991) e O&M - Organizacao, sistemas e métodos UNA (1991).
Atualmente € sdcia diretora de Atis Projetos e mestranda no Programa de
P6s-Graduagao em Educagido Tecnoldgica do Centro Federal de Educagao
Tecnoldgica - CEFET-MG. Linha de pesquisa - Prdticas Educativas em Ci-
éncia e Tecnologia. Pesquisadora do Grupo de Pesquisa e Estudos em Ana-
logias e Metdforas na Tecnologia (AMTEC e GEMATEC) do Mestrado em
Educacao Tecnoldgica do CEFET-MG. Possui vasta experiéncia na drea de
Arquitetura e Urbanismo, com énfase em Ensino e Projeto de Arquitetura e
Urbanismo, atuando principalmente nos seguintes temas: ensino superior,
pesquisa, gestao, coordenacao, desenvolvimento, compatibilizagdo, aprova-
¢ao e acompanhamento de projetos e obras.

Thiago Eduardo Freitas Bicalho - Mestrando em Educacao Tecnoldgica pelo
Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG),
Especialista em Juventude no Mundo Contemporaneo pela Faculdade Jesu-
ita de Filosofia e Teologia (FAJE), Licenciatura em Turismo, Hospitalidade
e Lazer (CEFET-MG), Bacharel em Turismo pela Universidade Federal de
Minas Gerais/Universidade do Algarve (UFMG/UAIg) e Técnico em Guia de
Turismo pelo Senac Minas. Tem experiéncia no mercado de turismo e com
processos de educagdo nao-formal no ambito ambiental, patrimonial/artis-
tico e religioso. Areas de interesse: Turismo, Formacdo humana e profissio-
nal, Juventude e Cultura.

E-mail: thiagoe.bicalho@gmail.com
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Vera Lucia Nogueira e Irlen Anténio Goncalves (Orgs)

Valdete A. F. M. Gomes - Graduada em Histdria pela Universidade Federal de
Ouro Preto (UFOP) e em Pedagogia pela Universidade de Uberaba (UNIU-
BE). Mestra em Educacao pela UFOP. Pesquisa valorizacio docente a partir
de narrativas de professoras. Membro do Grupo de Pesquisa Formacgao e
Profissdo Docente (FOPROFI) da UFOP. Atua como professora de educa-
cdo infantil da rede municipal de Mariana, MG.

Vandeir Robson da Silva Matias - Doutor, mestre e licenciado em Geografia
pela Universidade Federal de Minas Gerais. Professor e Pesquisador do
Mestrado Profissional em Educagio Profissional e Tecnoldgica (PROFEPT)
e do Mestrado Académico em Educagio Profissional e Tecnoldgica do
CEFET-MG. Atua também como professor de Geografia na Educacio Pro-
fissional Técnica de Nivel Médio do CEFET-MG.

E-mail: vandeir@cefetmg.br

Vinicius Souza Nascimento - Mestrando em Educagio Profissional e Tecno-
l6gica pelo Instituto Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia. Graduado
em Biblioteconomia pela Universidade Federal de Minas Gerais.

E-mail: vsnvica@gmail.com.
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O livro que trazemos a publico € um dos resultados da parceria entre os Pro-
gramas de Pds-Graduacao em Educacao e Formacao Humana da Universidade
do Estado de Minas Gerais (PPGE/UEMG) e em Educacéo Tecnolégica do
Centro de Educacio Tecnolégica de Minas Gerais PPGET/CEFET-MG). Nele,
reunimos uma coletanea de estudos recentes de investigadores de diferentes
universidades do Pais que se tém voltado para a pesquisa no campo da Educa-
cao e da Educacao Tecnoldgica e Profissional.

Os estudos que se encontram presentes nesta obra dao mostras do conheci-
mento produzido nas diferentes Instituicoes de Ensino Superior do Pais sobre
o campo da Educacao e, certamente, interessam, nao apenas aos estudantes
do Ensino Superior, como também aos docentes e estudantes da Educacao
Basica, as (aos) pesquisadoras (es) e ao publico mais amplo que, aqui, encontra-
ra ferramentas conceituais e metodolégicas para conhecer mais sobre a Educa-
cao e a Educacao profissional.

Fica o nosso convite a leitura e a reflexao que os estudos, certamente, vao lhes
proporcionar!
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