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PREFACIO

Nada mais importante e necessério, para os que vivem a educagio, falar
sobre a formagdo de professores, um campo em constante transformagdo no
Brasil e no mundo. Num cendrio ostensivamente neoliberal, no qual as politicas
publicas vém desmontando acintosamente a profissionalizagio do professor, é
preciso compreender as mudancas na drea educacional. As demandas de nossa
sociedade por uma docéncia socialmente referenciada, politicamente engajada e
cientificamente preparada sdo cada vez mais evidentes diante de novas tentativas
de calar a voz do professor, de ndo atender aos interesses dos estudantes, e de ndo
dar seguimento as conquistas sociais e educacionais que estavam sendo pautadas
no Brasil no governo popular. Vivemos momentos de tensdo e descredito diante
da profissio docente e da imagem do professor, o que nos remete a uma falta de
perspectiva na formagio e carreira. Ndo hd como negar o desmonte da educagio
na realidade brasileira de nossos tempos, agredida pela falta de verbas para as
universidades e para o desenvolvimento da educagio bisica, o crescimento sem
critérios das licenciaturas a distincia, a substitui¢do do professor por instrutores
sem a devida qualificagdo, bem como a formagio a mercé de um mercado
competitivo, que muito pouco vem estimulando e valorizando a qualificagio
em nivel stricto sensu, o que incide diretamente sobre a qualidade de ensino, a
formagio de profissionais e a formagio e permanéncia de quadros docente nas

instituigées publicas de ensino.

Outros problemas contemporineos, ou, mais fortes agora, nos remetem
a desqualificagdo do professor, advindos de uma formagio preciria, o que
leva a precariza¢do do trabalho docente, visto como uma “suplementagio de

renda”, um “trabalho fécil”, que ndo é mais motivador, interessante do ponto



de vista cultural e cientifico, uma vez que a valorizagdo deste profissional tem
sido a mais baixa em toda a América Latina, segundo o perfil profissional da
categoria que consta no ultimo relatério divulgado pela OCDE em parceria
com a Todos Pela Educagio, em julho de 2021. O indice de satisfagio salarial
de 20% ¢ menor do que as médias da América Latina e dos quase 40 membros

da Organizagio para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

No entanto, a despeito dessa trajetéria que vem configurando a formagio
e a carreira docente, e como motor de mudanga e movimento, hd a resisténcia dos
profissionais que investem em sua formagio, participam de grupos de estudos
e de pesquisa, participam de projetos que impulsionam a sociedade local, que
inspiram verdadeiramente as salas de aula onde os professores sio formados,
qualificados, com rigor cientifico e metodoldgico que a ciéncia requer, com a
critica social devidamente elaborada sob alicerces sélidos, Com seu trabalho
incansavel esses profissionais continuam suas préticas de fazer ensino, pesquisa e
extensdo, e, por sua vez,vem transmitindo as novas gera¢oes a dedicagio, o respeito,
a cientificidade, e o amor a educagio. Nio fosse essa resiliéncia profissional dos
verdadeiros educadores, dificilmente estarfamos com a esperanca e a utopia de
Paulo Freire como um legado a ser resguardado e defendido hoje, e sempre que

as politicas tornem invisivel e descaracterizada a educagio.

Em setembro de 2021, 0 mundo comemora o centendrio de nascimento
do grande mestre Paulo Freire. Ndo hd como negar a sua influéncia na educagio
brasileira, no pensamento pedagégico critico mundial, e na formagdo dos dois
grupos de pesquisa PRAXIS, da UNIR e da UFOPA. Seu pensamento se
faz presente nas referéncias das linhas, e tem sido, muitas vezes, objeto de
estudo. Somos orgulhosos cidaddos, professores, profissionais, estudantes
permanentemente iluminados pelo seu legado, contemporineos de sua utopia
e busca por um mundo melhor, por um planeta mais humano, por homens
e mulheres sujeitos de sua propria histéria. Assim, sabemos, que a luta por
uma sociedade melhor precisa ser alicergada por uma educagio de qualidade,
publica e que fortalece a democracia. Em sua obra “Pedagogia da Esperanga”

(1992), o emérito patrono da Educagio Brasileira, proclamou:
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E preciso ter esperanca, mas ter esperanga do verbo
esperangar; porque tem gente que tem esperanga
do verbo esperar. E esperanca do verbo esperar
ndo é esperanca, ¢ espera. Esperancar é se levantar,
esperangar € ir atrds, esperangar € construir, esperangar
¢ ndo desistir! Esperancar é levar adiante, esperangar
¢ juntar-se com outros para fazer de outro modo...

(FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanca, 1992, s/p).

Pois bem, nas universidades publicas costumamos “esperancar”, e
nio, esperar. Assim, foi criado o Grupo de Estudos e Pesquisas PRAXIS na
Universidade Federal de Rondénia (UNIR), em 2004, num contexto onde
o objetivo era dar sustentagio a criagio do primeiro mestrado em Educagio
daquelauniversidade, trazendo a possibilidade de reunir professores e estudantes
pesquisadores, priorizando a compreensio do pensamento pedagdgico no
ambito da formagdo docente inicial e continuada, de suas praticas, inovagoes,
do curriculo, das novas tecnologias numa perspectiva critica de educagio, por
meio de suas Linhas de Pesquisa: Curriculo e Praticas Pedagégicas; Direitos
Humanos, Cidadania e Responsabilidade Socioambiental; Educagio e Novas
Tecnologias; Educagio, Saide e Cidadania; Formagio docente e priticas
pedagégicas; Politicas Publicas e Estratégias de Formagio, e Revisitando
Paulo Freire. Criado e liderado pela Professora Tania Suely Azevedo Brasileiro
e atualmente coordenado pela Professora Rosangela Cavalcante Franca,
organizadoras dos volumes 1 e 2 da Cole¢io PRAXIS UFOPA e UNIR
“Cartografia da produgio de conhecimentos na/da Pan-Amazénia”, o grupo
tem sido o celeiro de muitas ideias, sementes de transformagio e motor de
mudangas na realidade rondoniense e amazonica. Quando a sua primeira
tundadora foi redistribuida a convite para outra universidade amazonica, a
Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), na cidade de Santarém, levou
para ld essa mesma chama, criando o Grupo de Estudos e Pesquisa PRAXIS
UFOPA, em 2020, em semelhante trabalho junto a professores e alunos da
graduagio e pés-graduagio, por meio das Linhas de Pesquisa: Educagio na
Amazoénia: Formagio do Educador, Prixis Pedagégica e Curriculo; Estado,
Politicas Publicas e Gestdo da Educag¢io; Formagio Humana em contextos

formais e ndo formais na Amazonia; Gestio do Conhecimento e Inovagio
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para o Desenvolvimento Sustentivel; Impactos Ambientais e Sociais da
Mudang¢a do Uso da Terra na Amazonia; Politicas Publicas, Diversidade e
Desenvolvimento Amazonico, dando sustentagio a um dos dois mestrados
e dois doutorados da UFOPA, sendo um mestrado e um doutorado em
Educagio, juntando-se a Rede Inter-Regional Norte, Nordeste e Centro-
Oeste sobre Docéncia na Educagio Bisica e Superior (RIDES).

Assim, cada um dos volumes trata da Educacio em seus multiplos
contextos, e tem sua atualidade nas pesquisas socializadas em forma de artigos,
cuja finalidade é apresentar a comunidade académica resultados do empenho
de pesquisadores desses dois grupos, além de convidados, que nos brindam com

textos que revelam o sempre atual papel social da formagio docente e do professor.

Como convidada a externar minha contribui¢éo no prefacio desta Colecao
langada em 2021 com a publicagdo dos volumes 1 e 2, trago na lembranga os
indmeros momentos de compartilhamento com as organizadoras e com vérios
dos autores dos artigos. Estudar, pesquisar, fazer a dindmica da Prixis, na agio-
reflexdo-agio, sempre foi um foco a iluminar nossos trabalhos, nossas conquistas e
amizade. Afinal, a educagio também disso se nutre, dos ideais, das trocas fecundas,
da esperanca imprimida em cada projeto, e dos valores que sdo basilares em nossa

construgio como professores, profissionais e gente.

Daqui da California (EUA), onde vivo atualmente, eu posso me referir
ao sol se pondo em esplendor a refletir nas palmeiras, nas praias e nas dguas
frias do Pacifico. No entanto, nio hi como deixar de saudar a todos os leitores
com a imagem especialmente brilhante dos céus de Rondonia, e das dguas de
cores inigualdveis do encantador de visitantes - o Rio Tapajés, em Santarém,
cidade do oeste do Pard. Com essa imagem eu desejo a todos e todas que este
livro povoe as suas salas de aula, as discussdes de seus grupos de pesquisa, e que

seja inspirador de novas utopias.

San Diego, Oceanside (CA), 27 de julho de 2021.

Carmen Tereza Velanga

Professora Titular da Universidade Federal de Rondénia - UNIR
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APRESENTACAO

Sabemos que os grupos de pesquisas, pelos estudos que favorecem
e pela produgdo de pesquisas cientificas que suscitam em diferentes dreas
do conhecimento, poderdo se constituir potencial ferramenta na formagio
académica, no ambito da graduagio e pés-graduacio. Ratificando tal evidéncia,

toi proposta a Colecio PRAXIS UFOPA e UNIR, intitulada “Cartografia da

produgio de conhecimentos na/da Pan-Amazénia”.

As lideres dos grupos de estudos e pesquisa PRAXIS UFOPA e
PRAXIS UNIR, propositoras e organizadoras desta Colegdo, envidaram
esforgos no sentido de mobilizar pesquisadores, egressos e convidados de outras
Institui¢bes de ensino superior parceiras para compor as obras referentes aos

Volumes I e II, langados no ano de 2021, com o apoio financeiro do Instituto

de Ciéncias da Educag¢io da Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA).

No Volume I, apensamos 17 capitulos, produzidos por egressos (as) em
coautoria com seus (suas) orientadores (as) dos Programas de Pés-graduagio
da Universidade Federal do Oeste do Pardi (UFOPA) e da Universidade
Federal de Rondénia (UNIR).

Quanto ao Volume II, estd composto por 18 capitulos, elaborados
por pesquisadores dos grupos PRAXIS UFOPA e UNIR, bem como outros
docentes convidados destas Universidades, e por convidados de outros grupos
de pesquisa parceiros, vinculados a Universidade Federal de Tocantins (UFT),
4 Universidade Federal do Amazonas (UFAM), a Universidade Federal do
Pari (UFPA), a Universidade Federal do Acre (UFAC) e a Universidade do
Estado do Para (UEPA).
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As temiticas, ora abordadas, tratam de assuntos que, embora ha
muito tempo fagam parte dos debates académicos, continuam candentes, pela
relevincia que possuem, bem como pela pluralidade e pertinéncia no contexto
amazonico. Para além de tais evidéncias, os diferentes aportes teéricos e
metodoldgicos diversificam e ampliam olhares em dire¢do a outras perspectivas

sobre os objetos de estudo analisados.

Os capitulos dos dois volumes desta Colegdo foram organizados em
Eixos Tematicos, tendo como referéncia pesquisas desenvolvidas nos ambitos
da Educagio Bésica e da Educagio Superior, constituindo um amadlgama
das problemidticas investigadas, as quais sinalizam o compromisso das
Universidades parceiras e seus pesquisadores em promover reflexdes, apontar
indicadores, suscitar debates e contribui¢ces quanto aos impactos académicos
e sociais, 0 que corrobora com o desenvolvimento de uma Educagio na/da

Pan-Amazo6nia compromissada com sua qualidade social.

Saudag¢des Académicas e uma boa leitura a todos, todas e todes.

AS ORGANIZADORAS

14



CAPITULO 1

O TRABALHO DOCENTE COLABORATIVO
COMO ELEMENTO IMPRESCINDIVEL NA
EFETIVACAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS
INCLUSIVAS

Ilcilene Antonia Lourengo Dias?

Ademircia Lopes de Oliveira Costa?

1.INTRODUCAO

A educagio inclusiva centra-se em uma égide de valorizagio das
singularidades, podendo ser compreendida como um incessante processo que

reivindica a agdo de diversos atores, necessitando do estabelecimento de politicas

! Mestre em Ensino de Humanidade e Linguagem — MEHL na Universidade Federal do Acre —
UFAC, Campus Floresta. Especializagio em Atendimento Educacional Especializado -
Universidade Estadual Paulista-UNESP — 2010 e Pedagogia Gestora - Faculdades Integradas
de Virzea Grande - FIAVEC.2005. Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq/ 8273162904901279.
<ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4652-4849 >. E-mail: ilcydias@gmail.com.

2 Professora adjunta da Universidade Federal do Acre — (UFAC), Campus, Rio Branco -
Acre — Brasil. Docente do Programa de Pés-Graduagio em Educagio — PPGE. Docente do
Programa de Pés-Graduagio em Ensino de Humanidades e Linguagens — PPEHL. Centro
de Educagio, Letras e Artes. Doutora em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande
do Norte/UFRN. Membro do Grupo de Estudos e Pesquisas em Politica, Gestdo, Trabalho
e Formagio Docente — GEPPEAC. E-mail: ademarcia.costa@ufac.br. CV: Lattes: <http://
lattes.cnpq.br/3389381045338422>..
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e programas educacionais que proporcionem nio apenas mudangas nas praticas
pedagdgicas, mas também nas atitudes de todos que estdo imersos no processo
inclusivo que, instigados pelo didlogo, podem legitimar a aprendizagem dos

alunos, sejam eles com ou sem deficiéncia.

Dessa forma, pensar a educagio inclusiva no ambito da escola demanda
um trabalho de apoio com diversos outros profissionais, mais especificamente
destaca-se os da drea da Educagio Especial. Essa interlocug¢do poderd resultar

em condi¢des satisfatorias para a aprendizagem significativa dos alunos.

Fica patente, entdo, que a agio dialdgica pode ganhar espago, nio
somente para socializar conhecimentos sobre politicas implantadas, mas,
principalmente, para disseminar as possibilidades de concretude da proposta
da inclusdo, promovendo a verdadeira implementagdo da educagio inclusiva
na rede regular de ensino. Para tanto, é fundamental buscar inspiragio nas
ideias de Freire (2016) sobre a caracteristica da ag¢io dialdgica: “[...] a co-
laboragio”, que no seu entendimento se fard na comunicagio entre “sujeitos”
mesmo que tenham fungées diversas de responsabilidade. “O didlogo, que é

sempre comunicagio, funda a co-laboracio (FREIRE, 2016, p. 228).

Ressalta-se que a interagdo profissional do Atendimento Educacional
Especializado e do profissional do Ensino Regular ganha destaque nesta
discussdo, demonstrando um olhar mais direcionador para as praticas

pedagdgicas a serem efetivadas em sala de aula, em um sistema de colaboragio.

A inclusio é percebida como uma responsabilidade do coletivo da
instituicdo escolar e de outras instincias da sociedade, assim, na escola, todos
sdo responsaveis pelo sucesso ou pelo insucesso dos alunos. O corpo docente,

e nio cada professor, deverd compartilhar a responsabilidade do ensino

ministrado” (MARTINS, 2011, p. 20).

Carvalho (2018, p. 78) ressalva que diante dos inimeros elementos
pertinentes para a reflexdo sobre a implementagio da educagio inclusiva e embora

essas reflexdes tenham se tornado uma constante nos cotidianos escolares, [...]
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ainda hd muito o que fazer juntos, cooperativamente”. Assim, ver-se a relacio
dialégica como um mecanismo de mudanga de atitude que viabilize as condi¢bes

necessdrias para o desenvolvimento das potencialidades de cada estudante.

Imersos nas ambivaléncias do processo inclusivo, professores de
Atendimento Educacional Especializados e de Ensino Regular, buscam
superd-las bem como romper os estigmas pelos quais os alunos publico-alvo
da educagio especial sio excluidos do processo de ensino e aprendizagem.
Esclarece-se que, em meio a complexidade que a educagio inclusiva se
estabelece, este estudo volta-se apenas para uma parte desse processo, aquela

voltada ao publico-alvo da Educagio Especial’, por meio do Atendimento

Educacional Especializado — AEE.

Atuando para complementar e suplementar® a aprendizagem dos alunos
publico-alvo da educagio especial, o profissional de Atendimento Educacional
Especializado ¢ incumbido de realizar um trabalho em articulagio com o
profissional de ensino regular, pois esse atendimento nio pode de modo algum,
ser substitutivo. O trabalho realizado apenas no contexto da sala de recurso
multifuncional, apresenta um cardter segregatério, que em nada contribui no

processo de escolarizagdo do aluno, tampouco, retrata o idedrio da educagio

inclusiva (MANTOAN, 2015).

Apesar da relevincia do servigo do professor de AEE, faz-se necessirio
um trabalho “ou um outro modelo de AEE” no qual os dois profissionais
trabalhem de maneira colaborativa (coensino®), “[...] pois este serd um processo
formativo de aprendizado e troca de conhecimentos que enriquecerd muito
mais o processo de aprendizagem do aluno em sala de aula” (MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2018, p. 37).

* Os alunos considerados publico-alvo da educagio especial sio aqueles com deficiéncia,

transtornos globais de desenvolvimento, altas habilidades/superdotagio (BRASIL, 2008).
Complementar a aprendizagem dos alunos com deficiéncia e/ou com transtorno do espectro
autista (TEA); suplementar a aprendizagem dos alunos com altas habilidades/superdotagio
(BRASIL, 2011).

“Um servigo de apoio a inclusio escolar conhecido também como ensino colaborativo e
envolve uma parceria entre professores de Educacio Especial e da sala comum” (ZERBATO,
2014, p. 38).
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Nesse contexto se insere o presente estudo com o objetivo de apresentar
em que medida se dd a interagdo entre as priticas pedagégicas, desenvolvidas
pelo(a) docente da sala de aula regular e o(a) docente do Atendimento
Educacional Especializado — AEE em relagio ao aluno publico-alvo da

Educagio Especial no municipio de Cruzeiro do Sul/Acre.

Trata-se de um recorte da dissertacio de mestrado, denominada
“Praticas Pedagégicas Inclusivas: um estudo nas escolas municipais de
Cruzeiro do Sul — Acre” (DIAS, 2021), pelo Programa de Pés-Graduagio
em Ensino de Humanidades e Linguagens da Universidade Federal do Acre/
Ufac. Adotou-se como procedimento metodolégico uma pesquisa qualitativa,
descritiva-exploratéria, por meio da revisio bibliogrifica e da pesquisa de
campo com o uso da entrevista semiestruturada com 10 professoras® de duas
escolas da rede municipal de Cruzeiro do Sul — Acre, sendo 05 de cada escola:
03 professoras de classe comum e 02 professoras do Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Para a analise dos dados utilizou-se Bardin (2016), com
o uso da andlise categorial, definida a posteriori. Neste artigo apresenta-se
os resultados advindos da categoria denominada “Irabalho colaborativo: a

parceria imprescindivel na efetivagio das praticas pedagdgicas”.

No aporte tedrico fez-se uso de autores como Brasil (2009; 2013),
Lima (2011), Carvalho (2014; 2018), Zerbato (2014), Cunha (2016) e Mendes,
Vilaronga, Zerbato (2018), Carvalho (2014, 2018), Mantoan (2015).

O referido trabalho estid organizado pela introducdo ora exposta,
contendo um breve contexto sobre a educagio inclusiva e sobre as necessidades
de parcerias para que a pratica pedagégica inclusiva seja efetivada, o objetivo da

pesquisa e os procedimentos utilizados no decorrer da pesquisa; o referencial

¢ Utilizou-se um alfanumérico para identificar os participantes e manter o sigilo de suas identidades.
Para designar os professores utilizou-se a sigla da unidade de Federagio AC, acompanhada de
nimero 1 ou2 (/cus 1 e 2). Para se referir as professoras do Atendimento Educacional Especializado
do primeiro /cus utilizou-se o cédigo ACIPAEE e AC2PAEE para as professoras do segundo
ldcus.  As professoras de ensino regular foram nomeadas com os alfanuméricos de AC1P1 ou
AC2P1, conforme a escola Zcus do estudo, trocando apenas o ultimo numeral, relacionado a
quantidade das participantes (no total de quatro participantes por escola).
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tedrico, denominado “relagio dialégica: professoras do AEE e professoras do
ensino regular”, em que abaliza-se uma discussio a acerca dessa relagdo. Os
aportes tedricos fizeram inferéncia aos dados coletados na pesquisa de campo,
o que possibilitou credibilidade aos dados, em relagdo ao objeto de estudo
aqui proposto; por fim, apresenta-se as consideragdes finais com os limites e

achados do estudo.

2. RELACAO DIALOGICA: PROFESSORAS DO AEE,
PROFESSORAS DO ENSINO REGULAR

Em virtude da grande complexidade visivelmente suscitada pela
proposta da educagdo inclusiva, inimeros fatores sio demandados, os quais
objetivam derrubar as barreiras para a aprendizagem dos alunos publico-alvo da
educacio especial. Dentre esses fatores as praticas pedagdgicas se destacam, por
se caracterizarem em ag¢des a serem desenvolvidas também no contexto de sala de
aula e serem “praticas sociais que se organizam para dar conta de determinadas

expectativas educacionais de um grupo social” (FRANCO, 2012, p. 162).

Assinaladas como priticas sociais, as praticas pedagégicas sdo
naturalmente dialéticas. Nessa atuagdo dialética, essas praticas pedagdgicas
necessitam ultrapassar o contexto extra-classe, mas, ¢ na sala de aula que elas
se materializam, pois, “[...]a sala de aula é o espago privilegiado, [...] onde a

resposta educativa contempla as indagagdes: o que, como, quando ensinar e

avaliar” (CARVALHO, 2014, p. 100).

Desse modo, torna-se pertinente tratar dessa temdtica explanando a
ideia de Freire (2019) sobre a agdo dialdgica, essa, extremamente importante
no exercicio das priticas “humanizadoras”. Praticas que trazem em seu bojo o
reconhecimento de saberes dos autores educacionais; constroem conhecimentos,
comungando saberes distintos, que no compartilhamento, enriquecem-se e

tornam-se plurais; enriquecidos possibilitam a transformagio de ambos.

Nesse sentido, conforme expressa Mendes, Vilaronga, Zerbato (2018,

p- 38) entende-se que o professor de ensino regular “[...] ¢, de fato, uma das

19



figuras mais importantes para o sucesso da inclusio escolar dos alunos publico-
alvo da Educagio Especial. E ele que, no dia-a-dia, consegue detectar os ajustes
que podem e devem ser feitos no ambiente, que vai colaborar na interagio da

crianga com os outros colegas”.

Na construgdo de um trabalho pedagégico para e na diversidade, a
crenga de que todos os alunos podem aprender, mesmo em condi¢des diversas,
seja de ordem sensorial, fisica, multiplas e outras, torna-se uma realidade.
Nessa 6tica, [...] “o professor torna-se mais consciente de seu compromisso
politico de equalizar oportunidades para a aprendizagem e participagio de

todos e desloca o eixo de sua agdo pedagdgica do ensinar para o aprender”

(CARVALHO, 2014, p. 122).

Alicer¢ado na ética de ser professor, esse profissional, abdica de ser
transmissor de conhecimento, de apenas propagar o ensino e traz para si a
responsabilidade de facilitar a constru¢do do conhecimento de seus alunos. No
que tange a proposta da inclusio o professor foca no processo de aprendizagem
e ndo nos resultados, tendo em vista que nem sempre esses resultados serdo
visiveis a curto prazo. Vé-se o papel do professor como imprescindivel na

perspectiva da inclusdo

[...] ndo se pode falar em inclusio sem mencionar o
papel do professor. E necessario que ele tenha condigbes
de trabalhar com a inclusio e na inclusio. E necessirio
que ele acredite no individuo, no seu potencial humano
e na sua capacidade de reconstruir seu futuro. Inclui-
lo na pritica docente torna-se o movimento que
dard inicio ao processo de emancipagio. Na verdade,
a inclusdo escolar inicia-se no professor (CUNHA,

2016, p. 139).

Ao referir as condigdes de trabalho do professor inclusivo, pode-se
nomear vérios elementos facilitadores desse processo. Contudo, a a¢io coletiva/
colaborativa é um imperativo nas préticas educativas desses profissionais. Em

se tratando de educagdo inclusiva, em que o dpice dessa proposta é derrubar
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barreiras para acesso, participagdo e permanéncia do aluno na escola, essa agdo
¢ intensificada de forma que, algum movimento que se faz isoladamente, corre-
se o risco de perder a esséncia do idedrio da inclusdo. Prima-se assim, por uma
transformagdo ética do ser professor, em buscar parceria e fazer-se parceiro,
que seja uma busca continua, consciente e concreta, refletindo em suas atitudes

e expressamente postas em praticas no exercicio de sua docéncia.

Carvalho (2018, p. 34) apresenta uma afirmagio animadora com relagio
a prética pedagégica que a educagio inclusiva pressupde de que “[...] o trabalho
individualizado e individualizante vai cedendo vez para as tarefas cooperativas.
O professor tem se percebido mais como “profissional da aprendizagem” em

vez de se sentir como “profissional de ensino”.

Apesar da inclusio escolar iniciar no professor como mencionado
anteriormente, considera-se, a necessidade da parceria entre atores que nio
convivem no ambiente escolar, mas que, sem a agdo dialégica entre eles, a
educagio inclusiva nio tem consisténcia e tampouco, promove a qualidade
do ensino; critério necessirio para a concretizagdo da proposta inclusiva.
Entretanto, “[...] é preciso ter a clareza do papel de cada envolvido para que

nio acontega um jogo de empurra em relagio as responsabilidades de cada um

perante os novos desafios da educagio inclusiva” (ZERBATO, 2014, p. 37).

3. O TRABALHO COLABORATIVO ESCOLAR PELAS VOZES
DAS PROFESSORAS

Destaca-se que a troca de informagées que hid nas relagdes, os
didlogos que se fincam no envolvimento pedagégico entre os docentes, sio
fundamentais na busca por uma educagio sélida e libertadora dos alunos.
A mobilizagio da sociedade como um todo, seja na prépria escola e/ou na
comunidade local, suscita uma transformagio continua. Lima (2011, p. 65)
confirma: “Nido hi inclusio se ndo houver transformac¢io e ndo hd inclusio

plena se a transformagio ndo for continua, consciente e concreta”.
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Mantoan (2015) autentica o exposto, em sua notdvel “radicalidade”
reafirma condi¢bes para a transformacio da escola, que na sua perspectiva
poderd ser um espago tnico e para todos, em que a competi¢io dard lugar a
cooperagio. Sugere o combate a descrenga, o pessimismo e a disseminagio da
ideia de que ¢ a partir da inclusdo que todos (alunos, pais e professores) podem

demonstrar competéncias, poderes e responsabilidades com a educagio.

A autora demonstra ainda, que € incluindo que se melhora a escola para
as futuras geragoes. Esses futuros cidadaos terdo a possibilidade de viver uma vida
plena, sem preconceitos e sem barreiras de acesso e de participagio. Mantoan
(2015) deixa claro que ndo imagina uma escola ideal e tampouco alunos ideais.
Contudo, sugere o trabalho com escolas e alunos reais, que no idedrio inclusivo
pode “[...] superar o sistema tradicional de ensinar” e a recriagio de novos
modelos que comuniquem qualidade de ensino. Ainda para a autora, “[...] existe
ensino de qualidade quando as agdes educativas se pautam na cooperagio, na

colaboragio, no compartilhamento do processo educativo com todos que estio
direta e indiretamente nele envolvidos” (MANTOAN, 2015, p. 66).

Nessa perspectiva, as participantes desse estudo, lembraram que os
alunos fazem parte da comunidade e, assim sendo, essa comunidade deve
participar das mudangas. Mudangas essas que, embebidas na ética, além de
promoverem a transformagio, desnudam a postura “excludente e desrespeitosa

dos direitos” de seus cidadios.

A transformagio que Lima (2011, p. 63) sugere, é a transformagio de
“sentimentos, crengas e atitudes” perante ao outro e a si mesmo. Descobrindo
que o outro ¢ capaz, pode-se compreender a sua capacidade. A autora esclarece
que a inclusio “[...] ndo é algo que se fala, mas algo que se vive, intensa e
conscientemente, continua e tenazmente, concreta e francamente. A inclusio
é a participagdo de todos pelo todo, com todos” (LIMA, 2011, p. 65). Isso

significa, portanto que

[...] a ética tem o papel de nortear as pessoas humanas
na convivéncia de todos, com todos, dentro de um
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todo social, e nio se referendar a exclusio de parte dos
membros dessa sociedade, por conta da existéncia de
“diferencas”, vista como inferiores, perante padrées da
normalidade, eleitos para uma dada sociedade (LIMA,
2011, p. 65).

Compreende-se, que diferenca nio é sindnimo de incapacidade. Desse
modo, cabe a sociedade acreditar no potencial e na capacidade de pessoas
com deficiéncia. Bem verdade que essa crenca deve surgir, primeiramente, no
seio familiar, pois, em alguns casos, as familias ndo confiam na capacidade
de aprendizagem que os seus filhos possuem. As participantes desse estudo
acenaram para a necessidade de conscientiza¢do das familias sobre os direitos

e deveres de seus filhos com deficiéncia.

Concernente a participagio da familia nesse fazer inclusivo, entende-
se que alguns pais nio valorizam conhecimentos construidos na escola, a ponto
de comprometerem a frequéncia desses alunos no contexto escolar. Contudo,
sabe-se que a troca de informagdes entre professores e pais é fator crucial no

processo de aprendizagem dos alunos.

A importiancia da colaboragio da familia com a escola é abordada
por Cunha (2016, p. 125), ao explicar que: “Nio se pode falar em inclusio
escolar, se nio houver, primeiramente, inclusdo familiar”. Destaca, também, ser
primordial a atengdo da escola a respeito dos impactos que os alunos publico-
alvo da Educagio Especial causam na vida em familia. Para o autor, precisa-
se estender o olhar para a familia, para que se compreendam as dificuldades
de aprendizagens dos alunos, validando, assim, a relevincia nas trocas de
informagdes, compreendidas pelas participantes como um fator fundamental

para a aprendizagem dos alunos.

Vale ressaltar as assertivas das participantes, por trazerem a concepgio
de que a inclusdo s6 ird acontecer quando forem consolidadas parcerias entre
a familia e a escola. Algumas reflexes foram enfiticas ao afirmarem que

parcerias precisam ser firmadas entre educadores, equipe escolar e familia,
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para que a inclusdo aconte¢a. Cunha (2016, p. 127) explana que, quando o
aluno ¢ incluido no meio escolar, necessariamente, a familia também precisa

ser incluida “[...] nos espagos de atengio e atuagio pedagégica’.

A inclusdo escolar ndo se restringe a um fazer em sala de aula de Ensino
Regular entre alunos e professores, mas, também, na sociedade como um todo.
Diante dessa compreensio, é necessdrio voltar as trés dimensdes definidas
por Carvalho (2014) a respeito dos niveis: macro, meso e micropolitico. O
primeiro configura as condi¢des em niveis de politicas publicas em prol da
melhoria da escola. Desse nivel macropolitico, surgem agdes legislativas,
infraestrutura e recursos para o acesso ¢ a permanéncia do aluno no contexto

escolar. Confirma-se que

[...] as politicas oficiais em nosso Pais, reconhecem
o processo de inclusio como uma agio educacional
que tem por meta possibilitar o ensino de acordo
com as necessidades do individuo. Buscam permitir o
fornecimento de suporte de servios por intermédio da
formagio e da atuagio de seus professores (CUNHA,
2016, p. 23).

O expresso nomeia a segunda e a terceira dimensio, estas, referidas para
a escola e para a sala de aula (niveis: meso e micropolitico). Essas dimensoes se
apoiam nas orientagdes do primeiro nivel (macropolitico), reelaborando suas
convicgdes para o favorecimento das praticas pedagdgicas nas salas de aula,
possibilitando caminhos possiveis ao fazer inclusivo. De acordo com Carvalho
(2018, p. 160), a igualdade de oportunidade ¢ direito de todos os alunos “[...]
respeitadas a diversidade humana e a multiplicidade de interesses e necessidades
de cada um. Esse ¢ o principio democritico que deve nortear as discussdes e os

processos deliberativos na escola em clima de gestdo democritica”.

Na educagio, a gestdo democritica ¢ vista como um processo, no
qual diversas varidveis convergem. Como exemplo dessas varidveis, estio

a motivagdo para o trabalho e “[...] a cren¢a de que somos agentes de
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mudanga, de que a educagdo também é um ato politico, do qual somos

coparticipantes em busca do exercicio da cidadania plena de todos os

nossos alunos” (CARVALHO, 2018, p. 161).

Sob essa ética, o trabalho colaborativo ¢ um imperativo na busca
pela inclusio, aspirada pela perspectiva da educagio inclusiva. Esse trabalho
colaborativo com conotagio interacionista exige a relagdo cooperativa entre os
autores que se encontram diariamente no contexto escolar. Neste designio, a
relagdo dialégica entre o docente de Atendimento Educacional Especializado

e do Ensino Regular

As fungbes dos dois profissionais sdo distintas pois, as Diretrizes
Operacionais da Educag¢io Especial para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagio Basica (BRASIL,2009) apresenta as atribui¢ées do
docente do AEE, contudo, tanto nas atribui¢des quanto na institucionalizagio
do AEE, sugere a articulagio entre docente do AEE e do ensino regular. O
primeiro, disponibilizando recursos pedagégicos, de acessibilidade e estratégias
para que o aluno publico-alvo da educagio especial participe ativamente nas

atividades promovidas pelo (segundo) docente do ensino regular.

A veeméncia das falas das participantes abaixo descritas propde uma reflexdo

sobre a relevancia da relacio professor de AEE e professor de Ensino Regular:

[...] a docente do Atendimento Educacional
Especializado [...], uma pessoa bastante ativa na
funcio, ja dialogamos sobre os nossos alunos que temos
em sala, [...] estamos no diagnéstico de nossos alunos,
mas ela j4 tem um espago muito bem organizado, ji
conversamos, ji dialogamos sobre nossos alunos [...]

(PARTICIPANTE AC1P3).

Sim. A professora de AEE me ajuda em como posso
trabalhar com os alunos com necessidades especiais.
Ela orienta sobre como planejar aulas dindmicas para
os alunos, para que eles participem. Ela estd na escola
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todos os dias, mesmo que ela ndo esteja trabalhando
com os nossos alunos naquele hordrio, mas nés temos,

sim, uma boa interacio (PARTICIPANTE AC2P1).

As mengbes acima descrevem um trabalho desenvolvido pelo
docente do AEE na visio das participantes que atuam na sala de Ensino
Regular, contudo, mais precisamente o trabalho colaborativo que ha entre
ambos. E explicita a assisténcia que a docente do AEE oferece 2 pritica
pedagédgica das participantes, para um trabalho mais consistente junto aos
alunos. Observando as falas, é possivel notar que as docentes de Ensino
Regular reconhecem o trabalho das colegas do AEE, como funcionais para a

legitimacgao da inclusdo escolar.

Mendes, Vilaronga, Zerbato (2018, p. 45) retratam essa colaboragio
entre a Educagio Geral e Especial, na busca de “[...] unir seus conhecimentos
profissionais, perspectivas e habilidades para enfrentar o desafio imposto ao
ensino pelas classes heterogéneas”. As autoras acrescentam, ainda, que, no que
diz respeito as metas da inclusdo escolar, esses profissionais estdo aprendendo

a trabalhar juntos, assegurando que os alunos, sem excegdo, alcancem

desempenhos melhores (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2018).

Diante do exposto, fica evidente que a inexisténcia do trabalho
colaborativo entre esses profissionais trard prejuizos para a aprendizagem dos
alunos e o processo de inclusio tornar-se-4 deficitdrio. Apesar dessa percepgio,
algumas participantes nio parecem ter o mesmo entendimento apresentado

anteriormente.

Bem, com relagio a interagdo do professor regente
e professor do AEE [...], na maioria das vezes, nio
tenho tempo de estar trocando informagdes. Acredito
que falta um momento também para essas trocas de
informagdes para sugestoes de atividades, até mesmo
para ver os avangos e quais metodologias usar para
acalmar a crianga. Acho que falta um momento
para que professor do AEE e professor regente
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estejam conversando, trocando informagdes, lendo
os relatérios uns dos outros. [...]. Eu nunca trabalhei
em uma escola que tivesse essa troca, essa interagio

(PARTICIPANTE AC1P1).

Em teoria, nio se faz inclusio sem essa interagio,
porque o professor de AEE deve ser complementar
aquilo que ¢ trabalhado em sala, buscando melhorar
os pontos fracos e valorizar os fortes. Contudo, nio é
isso que acontece, as vezes, o professor de AEE nio tem
nem a formagio adequada para conduzir esses alunos.
Teria que ter didlogo entre os dois, um feedback para que
um professor auxiliasse o outro, para que o aluno nio
estivesse apenas na escola, mas aprendesse de acordo

com suas capacidades (PARTICIPANTE AC1P4).

Na primeira fala, a participante exprime entendimento sobre a
importancia da parceria entre o profissional de AEE e profissional do Ensino
Regular, quando revela alguns beneficios que as “trocas de informagdes”
possibilita ao ensino. Todavia, alega explicitamente ndo haver interagio entre
ela e a docente de AEE de sua escola, o que ¢ justificado pela sua prépria falta

de tempo e caréncia de promog¢iao de momentos de troca entre ambas.

A participante AC1P4 confirma que nio hd essa interagio, contudo,
explicita a importancia do “feedback” entre profissional de AEE e do Ensino
Regular para a aprendizagem do aluno. Aponta para um fator de provével
insucesso, dificultador desse intercimbio, que é a ndo formagio do docente de

AEE para o trabalho com os alunos com deficiéncia.

Importante esclarecer que a Gltima questdo levantada pela participante
AC1P4, sobre essa nio formag¢io do docente de AEE, nio é o caso das
participantes do AEE dos dois /dcus da pesquisa, pois, de acordo com o perfil
analisado, todos sdo formados segundo a proposta das Diretrizes Operacionais
para Atendimento Educacional Especializado na Educagio Bésica (BRASIL,

2009), na qual estd determinado que o profissional deve ser licenciado para
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ensinar e ter formagio especifica na Educagio Especial, inicial ou continuada.
Segundo os dados coletados neste estudo, todos as docentes participantes do

AEE participaram ou participam de formagio continuada.

Reverberando as preleces das participantes, entende-se que a
interagdo entre esses profissionais ndo acontece, o que contraria o prescrito
nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educa¢io Bésica —- DCNEB,
aprovada em 2010, pois, em seu art. 29, pardgrafo 2°, admite que o docente de
AEE, em vinculagio com o docente de Ensino Regular, “[...] deve identificar
habilidades e necessidades dos estudantes, organizar e orientar sobre os avangos

e recursos pedagdgicos de acessibilidade para a participagio e aprendizagem

dos estudantes” (BRASIL, 2013, p. 72).

Corroboram com esse discurso Mendes, Vilaronga, Zerbato (2018,
p- 35), apresentando a Resolugdo Federal n° 02 de 2001, que, no art. 18 do
pardgrafo 2°, descreve os docentes de AEE e suas atribui¢oes, destacando a
assisténcia ao “[...] professor de classe comum nas préticas que sio necessdrias

para promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais”.

-

E importante ressaltar que as docentes que assinalam a falta de
interagdo entre as docentes de Atendimento Educacional Especializado e as
docentes de Ensino Regular trabalham em um mesmo Zdcus de pesquisa, a saber:
escola AC1, ji no segundo /dcus, escola AC2, de acordo com as participantes, a

interagio acontece de maneira satisfatéria.

Essas afirmativas de uma agio antidialégica entre docente de AEE e
docente de Ensino Regular sio um obstdculo para o ensino de qualidade dos
alunos nas salas de aula, uma vez que os professores geralmente se declaram
“[...] despreparados para o processo de ensino-aprendizagem desse alunado”

(CARVALHO, 2018, p. 123). A participante AC1P1 fala dessa caréncia:

“quais metodologias usar para acalmar a crianga”.

Destarte, no trabalho colaborativo o docente de Ensino Regular e

o docente de AEE desenvolveriam um trabalho pautado em “um curriculo
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diferenciado para suprir as necessidades de todos os alunos, compartilham do

mesmo planejamento, discutem avaliagdes e o manejo da classe para a melhoria
do ambiente de aprendizagem” (MENDES; VILARONGA; ZERBATO,
2018, p. 94). E importante considerar que:

A educagio inclusiva exige o debate e a reflexdo
visando mudangas nas praticas pedagdgicas, no
curriculo, no planejamento, de atividades e nos diversos
olhares dentro da escola, dessa forma o trabalho em
coensino pode ser tornar um meio para atingir uma
aprendizagem mais rica e significativa para todos os
alunos matriculados no ensino comum (ZERBATO,

2014, p. 51).

Perante o exposto, vé-se a riqueza do trabalho colaborativo entre esses
profissionais, o que também estd expresso nas falas das duas participantes de

AEE, dos dois /gcus da pesquisa, que assim descrevem suas praticas:

[...] uma boa interagio, gragas a Deus, principalmente
em troca de metodologia [...], uma troca, é uma troca
de conhecimento e no que eu posso ajudar, eu ajudo.
Importante dizer que professor de AEE ndo tem
como sair da sua sala de recurso para ajudar, dando

dicas em sala de aula do professor regular. E mais
no planejamento mesmo. As dicas sio na hora do

planejamento (PARTICIPANTE AC1PAEE).

Bom, como eu trabalho nos dois turnos na escola, é uma
intera¢do bem acessivel em nossa escola e, assim, consigo
manter um bom diilogo com os professores a respeito
dos alunos atendidos, dando orientagio e sugestdo de
atividades a serem trabalhadas; e também o professor
de AEE, ele faz a interlocugdo, uma ponte entre o
professor regular, permitindo a troca de experiéncias
que contribuam nesse processo educacional e em todo

o contexto escolar (PARTICIPANTE AC2PAEE).
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Na visio das participantes de AEE, elas tém se colocado como
assistentes das docentes de Ensino Regular, as auxiliando em suas préticas.
Contudo, a participante AC1PAEE esclarece a impossibilidade de estar em
sala de aula para ajudar a docente de Ensino Regular e que sua ajuda acontece

no momento do planejamento.

Quanto a esse argumento Zerbato (2014) esclarece que a fragilidade dos
documentos normativos referente aos direitos de escolarizagio dos alunos publico-
alvo da educagio especial no que se refere “aos servigos de apoio e recursos” para estes
alunos, pois a inica maneira de atuagio do professor de Atendimento Educacional
Especial - AEE ¢ na sala de recurso multifuncional. “Um trabalho desvinculado ao
da sala de aula, que ndo propicia a construgio da cultura colaborativa e o trabalho

em conjunto dos profissionais envolvidos no processo de inclusio escolar nas

escolas regulares de ensino” (ZERBATO, 2018, p. 106).

Assim, ressalta-se que ndo ¢é atribui¢do do profissional de AEE estar na
sala de aula de Ensino Regular trabalhando diretamente com o aluno, todavia,
segundo Mantoan (2015, p. 33), ¢ habitual transferirmos “[....] nossos problemas

« R ”» . ~ . ,
para outros colegas, os professores “especializados”, assim néo recai sobre nés o
o — < ~
peso de nossas limitagdes profissionais”. Essa pretensio conduz, ndo raras vezes,
a criticar o papel do docente de Atendimento Educacional Especializado como
ineficaz em nossa pratica. Quer-se, muitas vezes, alguém que ensine a trabalhar

sistematicamente de uma forma em que sejam sanados os problemas encontrados

no dia a dia das escolas inclusivas (MANTOAN, 2015).

Diante do exposto, vale ressaltar a importincia evidenciada pelas
participantes da parceria nio apenas com a docente do AEE, mas também
com as préprias colegas “vizinhas de classe”, para o desenvolvimento de uma

prética eficaz no processo educacional dos alunos, conforme assinalam:

[...] nds somos trés professoras com turmas de terceiro
ano na escola e juntamos as trés, compartilhamos ideias,
sugestdes e também experiéncias que sdo adquiridas

em sala de aula (PARTICIPANTE AC1P3).
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[...] é em parceria com minha colega de turma. Uma vez
que ela também tem alunos com necessidades especiais
e as necessidades sio mais ou menos aproximadas.
Mais ou menos parecidas. Nés ji percebemos no

planejamento (PARTICIPANTE AC2P1).

As falas acima descritas demonstram um trabalho colaborativo entre
colegas de turmas, apesar desse discurso ndo ser undnime entre as participantes,
quatro delas revelaram que esse didlogo possibilita compartilhamento de
“ideias, sugestdes e também experiéncias”, vivenciadas no contexto de sala de
aula de uma escola inclusiva. A¢des coletivas que ddo consisténcia as préticas

pedagdgicas desenvolvidas nas respectivas salas de aula.

Carvalho (2018) aponta como fun¢do de uma escola inclusiva a criagio
de espagos dialégicos entre os docentes para que se rednam para estudar e
trocar experiéncias. A autora apresenta, como estratégia para remover as
barreiras para a aprendizagem, a oportunidade dada aos professores de se
reunirem para a discussio da pritica pedagdgica, “trocando figurinhas”.
Também esclarece que, de acordo com sua experiéncia, nas participagdes de
reunides com docentes, constatou que esses momentos servem para “elevar a
autoestima dos professores” e que muitas ideias e sugestdes surgiram, ajudando
aqueles professores que tinham dificuldades na aprendizagem de seus alunos

(CARVALHGO, 2018, p. 128).

Diante do exposto, fica evidente a necessidade do compartilhamento
de ideias entre colegas para ressignificagdo das priticas pedagdgicas/docentes
executadas pelas participantes, até mesmo para o questionamento de suas

préticas, em comparagio com as descritas por seus pares. O trabalho conjunto

[...] exige um compartilhar coletivo, em que ninguém
se encontra em um lugar de simples aprendiz de novas
préticas e estratégias, mas sim de profissionais que
se unem para compartilhar conhecimentos e praticas
em busca de um unico objetivo, que é a escolarizagdo

de sucesso de todos os alunos (MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2018, p. 43).
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No que concerne a esse compartilhamento, os autores Friend e Cook

(1990), citados por Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018, p. 103-104), explicam
« . . ~ s . . .

como “[...] um estilo de intera¢do entre, no minimo, dois parceiros equivalentes,
engajados num processo de tomada de decisdo, trabalhando em diregio a
um objetivo comum”. A educagio para os direitos humanos, preconizada na
DCNEB, reconhece as relagdes interpessoais como um dos fatores suscitadores
de conflitos, imprescindiveis para “[...] priticas democriticas e inclusivas,

livres de preconceitos, discriminagdes, [...] dentre outras formas de violagio a

dignidade humana” (BRASIL, 2013, p. 504).

Nesse entendimento, vé-se que a educagio inclusiva, na prética implica
o reconhecimento do potencial que todos tém para aprender e a capacidade de
ser. Implica derrubar barreiras atitudinais; “[...] pressupde um novo modelo de
ser e viver sob valores éticos sociais e humanos. Pressupde viver na cooperagio,

na parceria, no respeito e, por que nio, no amor” (LIMA, 2011, p. 64).

Assim, as politicas publicas municipais e estaduais precisam garantir
que os docentes tenham momentos coletivos, tanto para planejamento,
organizagio, didlogo, quanto para a formagio continuada, nos quais a tematica
inclusiva poderd ser tratada. O desafio desse trabalho colaborativo é o de que
seja apregoado um didlogo aberto entre o Estado, a sociedade, a familia, a escola,
os docentes e os préprios alunos, com vistas ao desenvolvimento profissional
de todos os envolvidos, mais precisamente, nesse contexto, os docentes, para o

aprimoramento das respostas dadas as diversidades do seu alunado.
4. CONSIDERACOES FINAIS

Abordou-se nesse estudo, uma discussdo sobre um ensino que vise a
aprendizagem e ndo apenas a socializagdo do aluno publico-alvo da educagio
especial com os demais colegas. Nessa 6tica, a acdo coletiva, esta, expressa
neste estudo, como trabalho colaborativo, tem a fungio de permear praticas
inclusivas que venha derrubar barreiras para que o aluno publico-alvo da

educagio especial participe de forma integral do processo de ensino.
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Nesse processo, a base estd na partilha de responsabilidades que nio
deve ser exercida apenas nos contextos das institui¢des escolares, uma vez que
na perspectiva inclusiva, cogita-se a parceria de todos. O estado na sua insténcia,
criando a legislagdo e os recursos financeiros diversos, que juntamente com a
familia/sociedade, tém o dever de cumprir o que decreta a Constituigdo Federal
Brasileirade 1988,n0 Art.205,n0 que sereferea promover e incentivaraeducagio,
com vistas ao desenvolvimento pleno do aluno para o exercicio da cidadania;
e a escola promovendo articulagio entre o ensino especial o ensino regular,
formam uma triade capaz de refrear qualquer pratica exclusivista, que tende a
tolher o direito de acesso, participagio e permanéncia do aluno puiblico-alvo

da Educagio Especial no ambiente escolar e por imediato na sociedade.

Buscando responder o objetivo: demonstrar em que medida se da
a interagdo entre as praticas pedagégicas desenvolvidas pelo(a) docente da
sala regular e o(a) docente do Atendimento Educacional Especializado —
AEE, em duas escolas da rede publica de Cruzeiro do Sul/Acre, percebe-se
a teoria prevalecendo sobre a pritica, apesar de ser ratificado a eficiéncia
dessa relagdo, em um dos Zdcus, por diversos fatores, inexiste. Nota-se agdes
isoladas sendo desenvolvidas, sem a articulagdo entre os dois profissionais, o
que causa prejuizos para a aprendizagem do aluno e, consequentemente para

a solidez da educagdo inclusiva.

Enfim, fruto da pesquisa, registra-se que o trabalho colaborativo é fator
preponderante para o processo de inclusio, com destaque para a irrefutivel
parceria docente de atendimento educacional especializado e docente de
ensino regular, apesar de ndo ser undnime, essa realidade. O primeiro, apresenta
cardter complementador e/ou suplementador e, em articulagio com o docente
de ensino regular, auxiliam os alunos a transpor quaisquer barreiras, para o

desenvolvimento de suas potencialidades.
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CAPITULO2

ULTRAPASSANDO MUROS E CONSTRUINDO
PONTES: DESAFIOS NA EDUCACAO DE
CRIANCAS COM ALTAS HABILIDADES OU
SUPERDOTACAO (AH/SD)!

Amadeu de Farias Cavalcante Junior?

Nelcilene da Silva Palhano Cavalcante?

1.INTRODUCAO

A educagio escolar atual ainda traz em seu bojo as marcas de uma
ciéncia que fragmenta o conhecimento e o isola em “gaiolas” que ndo permitem
trocas e comunicagio entre si. A consequéncia disso é um ensino estéril e sem
vida para criangas que estdo descobrindo o mundo e néo encontram na escola,
muitas vezes, as respostas para suas inquietagdes que, nio raro, vio aos poucos
sendo silenciadas, seja porque os conteidos sdo vazios de significado, ou as

metodologias induzem ao conformismo e repetigio.

! A discussdo apresentada constitui resultado parcial da pesquisa em andamento, cadastrada na
Propitt/Ufopa: “Direito ao atendimento especializado para criancas com especificidades em Altas
Habilidades/Superdotagio (AH/SD) nas escolas de Santarém-Pa.”

2 Prof°. Doutor do Programa de Ciéncias Juridicas do Instituto de Ciéncias da Sociedade —
UFOPA.

* Prof2. Doutora do Centro de Formagio Interdisciplinar da UFOPA.
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Tal realidade torna-se ainda mais problemidtica quando analisamos
que é essa a escola que a crianga com Altas Habilidades ou Superdotagio
(AH/SD) encontra e representa uma barreira para a sua inclusio, conforme
a legislacdo vigente. Contudo, essa mesma legislagdo aponta caminhos que
precisam ser construidos no dmbito da escola e constituem desafios, pois,
diante da diversidade de perfis desse grupo da Educagio Especial torna-
se crucial que cada aluno possa ter um Plano Individualizado que permita
atender suas necessidades e ultrapassar a fragmentagio do conhecimento, e

incluir experiéncias para além da escola.

2. O CONHECIMENTO FRAGMENTADO DA CIENCIA
MODERNA: REFLEXOS NA ESCOLA

O tema da fragmentagdo do conhecimento até hoje domina o cendrio
dos temas académicos envolvendo a questdo das formas disciplinares de
transmissdo tradicional do conhecimento na escola e nas institui¢ces de ensino
em geral. Essa fragmentacio representa o patamar de disciplinas cientificas
que entraram na era da superespecializagio do saber/conhecimento. O tema da
complexidade advogado por tantos teéricos recentes levantam questionamentos
sobre a necessidade de superagio dessas formas de ensino e aprendizagem, no
sentido de superar a matriz disciplinar e especializada dos saberes em busca
de outras formas de ensino da ciéncia que estejam pautadas nos métodos

da totalidade e da complexidade como matriz para a interdisciplinaridade

(FORTIN, 2005; MORIN; LE MOIGNE, 2000).

O debate sobre a questio da critica ao modelo disciplinar de
conhecimento cientifico dos anos de 1970 até a década de 2000, passou a
ser centralizado, em parte, nas propostas pés-modernas sobre as teorias da
complexidade e do sistema, que, se afastando dos paradigmas clédssicos
(mecanicismo) da discussdo da filosofia da ciéncia, dominaram o debate na

educagio acerca de modelos interdisciplinares que se adequaram a essas criticas

(PIGOZZO, D.; LIMA, N.W.; NASCIMENTO, M.M, 2019).
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Adentrando em um dos expoentes dessas teorias, que fortemente
se introduziram nas universidades e cursos de educagio no Brasil nos anos
1990, autores como Jean-Louis Le Moigne e Edgar Morin (2000), foram os
principais expoentes no Brasil. A obra proeminente, que ensejou o debate sobre
complexidade, jd tinha sido iniciada com “O Tao da Fisica”, de 1975, quando
Fritjof Capra, um fisico, introduziu o tema da questdo holistica como visao da
totalidade da natureza, assim como a obra “A visdo sistémica da Vida” (2014),
e “Ponto de Mutagio” (1982), em que especialmente se discutia a crise dos
paradigmas cientificos da ciéncia moderna a partir da teoria dos sistemas. O
trabalho tedrico de Capra deixou marcas na vasta obra de Morin, ao qual nos
restringiremos a apenas uma obra, “A inteligéncia da complexidade” (2000).
Para esse autor, que se popularizou nas ciéncias humanas com a adequagio do
debate da Fisica para a educagio, a superagio do paradigma do mecanicismo
clssico por outro voltado ao estudo da totalidade/complexidade deveria ser
compreendido para o ensino como novo paradigma. Atualmente, o tema tem
levantado muitos resultados académicos na produgio cientifica nacional sobre
“educacio e interdisciplinaridade”, ficando até dificil fazer uma breve leitura
sobre o estado de arte da temitica para efeito de pesquisa, tamanho o volume
de publicagdes existentes.* Boa parte dessas teorias que se posicionaram como
criticas a0 mecanicismo, introduziram os elementos do misticismo na fisica,

causando polémica, mas dando abertura as visdes pos-modernas da educagio’.

* Em pesquisa no Portal de Periédicos da CAPES/MEC, obtivemos um total de 40 pagi-
nas contendo o total de 5.596 artigos publicados em periédicos em sua maioria absoluta
nacional, revelando o volume de pesquisas nessa drea temdtica. Disponivel em: https://
www-periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmeta-
busca&mn=88&smn=88&type=m&metalib=aHROcHM6Ly9ybnAtcHJpbW8uaG9zdG-
VKLmV4bGlicmlzZ3JvdXAuY29tL3ByaW1vX2xpYnJhenkvbGlid2ViL2FjdGlvbi9zZW-
FyY2guZG8/dmlkPUNBUEVTX1Yx&Itemid=124. Acesso em 10 de Julho.2021.

5 Os paradigmas pés-modernos nio sdo mérito de discussio para os autores nesse momento,
embora suscite criticas de vdrias vertentes nio pés-modernistas. Também ndo estamos
introduzindo a questdo do holismo mistico do ensino da fisica de Capra para o ensino de
educacio, visto que o método de Morin e Le Moigne sobre o ensino e o conhecimento
sdo construidos em bases ndo holisticas, pois a complexidade é pensada com base na
epistemologia do método complexo e da idéia do sistema como organizacio dos elementos
que foram separados/desorganizados/unificados pela razio no modelo paradigmatico cldssico
com base nas ciéncias sistémicas (MORIN & LE MOIGNE, 2000, p.199). Segundo Fortin
(2005, p.44) o holismo se traduziu na redundancia da redugio ao todo/totalidade de modo
simplificador e por isso ndo vé as partes como partes. Esse tipo de sistema foi ignorado na
teoria dos sistema de Morin e no Método.
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Apesar dos progressos considerdveis da ciéncia moderna, bem como
do caréter positivo dos seus impactos no mundo atual, no que diz respeito
ao processo de educagio, o debate desses autores tem chamado atengdo para
a natureza disciplinar do conhecimento cientifico, ensinado e repassado na
forma rigida de disciplinas divididas em dreas do saber que nio conseguem
supostamente interpretar o processo de interrelagdo dos saberes vistos como
um universo complexo. O paradigma que sempre prevaleceu nos modelos
ocidentais foi aquele em que o pensamento cartesiano era o mais adequado
a ciéncia, ou seja, o “todo” e suas “partes” precisavam ser dedutivamente e
filosoficamente “decompostos” para efeito de compreensio cientifica. Em um
mundo desafiador, constituido por realidades que se denomina de “complexas”,
nio ¢ possivel o “reducionismo” do conhecimento cientifico a formas estdticas
de conhecimento. (FORTIN, 2005, p.20). O problema estd na simplificagio

de um elemento isolado dos demais.

Para o referido autor (Ibidem, p.22), a ciéncia moderna instaurou um
processo chamado de “tripla disjungdo’. Ou seja: a) os métodos cientificos
ensinaram,por meio dosaber disciplinar,aseparareeliminararelagio dohomem,
da sociedade e da cultura, da construgio das ciéncias fisicas e bioldgicas, como
se fosse possivel esse processo. Dessa forma, a primeira disjun¢do contribuiu
com a segunda: b) as ciéncias humanas se tornaram incapazes de conceber a
relagdo do homem e da sociedade com as ciéncias fisicas e bioldgicas, e, a nosso
ver, o contrdrio também é verdadeiro. A terceira disjun¢io, ¢) que se di pela
separagio entre ciéncias humanas e ciéncias da natureza, perpetuam o modelo
cartesiano do Ego Cogitans e Res Extensa (Penso, logo sou; Penso, logo existo),
que separa o homem da natureza. O positivismo tentou aproximar as ciéncias

humanas, mas seguindo o paradigma mecanicista.

Do resultado desse processo, segundo Fortin (Ibidem), o “principio
da disjungdo” implicou a especializagio e hiperespecializagio do saber, que, no
contexto das institui¢des de educagio ocidental, se constituiram em disciplinas
isoladas e reduzidas a arquipélagos do saber. Por fim, o processo moderno

de desenvolvimento da ciéncia e da educagio se reduziu ao “problema
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enciclopédico”, ou seja, no sentido de acumulagio de saber/conhecimentos
. « . z »” -

reprodutivos, bem como no “problema epistemolégico” de que tanto o actimulo

de saberes/conhecimentos quanto a circularidade dos mesmos se constituiram

como pré-requisitos ou preliminares para medir conhecimentos e saberes.

Esses paradigmas ainda prevalecentes se antecipam ao “método da
complexidade” e da teoria sistémica proposta por Morin e Le Moigne (2000),
bem como seus antecedentes do debate, e formam barreiras para o processo
tantas vezes chamado por Morin de “inter-transdisciplinar”, ou “inter-multi-
disciplinar”. Esse novo paradigma pautado navisio do mundo “nio simplificada”,
ou da “complexidade”, deve ser dirigida por meio da construgio do “método”
e do sistema da complexidade. Dentro do conhecimento proporcionado pelo

complexo € possivel o saber simplificado.

Seguindo a trajetéria do paradigma da complexidade, a ideia do
sistema se fundamenta na critica ao reducionista e na simplicidade 1égica da
ciéncia na compreensdo do todo pelas partes, visto que “a teoria dos sistemas
opde-se a esta redugio pela ideia do sistema, isto ¢, de um todo nio redutivel
as partes porque comportando qualidades emergentes [...], ¢ um conjunto de
unidades em inter-relagées mutuas” (FORTIN, 2005, p.44). Nesse sentido,
podemos ensaiar que a partir dos modelos que temos de educagio configurados
no sistema educacional atual da educagio brasileira, independente do cariter
publico ou privado, percebemos uma persisténcia do ensino como pritica
disciplinar de transmissdo de contetidos e conhecimentos a partir do conjunto
de disciplinas instruidas nas escolas, sem que esse modelo tenha passado por
alteragoes visando mudangas epistemolégicas voltadas a “interdisciplinaridade”,
a ndo ser nas formas de préticas isoladas ou trabalhos esporidicos, mas que
pouco tangenciam uma perspectiva mais sistémica. A fragmentacio dos
conhecimentos em disciplinas especificas e especializadas ainda representam
fortes culturas presentes na educagio, e como tal, “gaiolas” de conhecimentos.
Podemos dizer que “[...] a incapacidade de reconhecer, tratar e pensar a

complexidade é um desafio resultado do nosso sistema educativo” (MOIGNE;
MORIN, 2000, p.90).
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A questio da persisténcia do modelo disciplinar nas institui¢des
de educag¢do nido estd apenas relacionada ao problema da reproducio do
conhecimento disciplinar como paradigma hegemonico. Segundo Yves
Lenoir, Abdelkrim Hasni e Johanne Lebrun (2008), é preciso entender que
a problemdtica e o quadro conceitual desse modelo paradigmaitico incidente
na educagio reflete, segundo os estudiosos da sociologia da educagio critica
acima, os modos de transmissdo dos saberes das disciplinas escolares enquanto
resultados das formas como a sociedade e as instituicdes estabelecem seus
mecanismo de seletividade, classificagdo, distribui¢io do poder e do saber,
e como avaliam o que é direcionado ao seu puiblico conforme os principios
voltados para o controle social. Com base nessa explicagio, os autores mostram
que o modelo disciplinar ndo é apenas um problema epistemoldgico. Por fim,
fica claro que as tentativas realizadas de ensaiar priticas de conhecimentos
interdisciplinares ndo obtiveram éxito em fungdo da cultura de sobreposi¢io de

disciplinas sobre outras, desgastando a proposta da inter-transdisciplinaridade.

Para esses autores (Ibidem), as priticas disciplinares podem ser
distinguidas na forma de “p6los de representac¢do”. Esse modelo estudado, que
resume 20 anos de pesquisas em Québec no Canadi, sinteticamente pode ser
apresentado da seguinte forma: a) hi o pdlo pseudo-interdisciplinar (em que ha
o processo de ignordncia entre as disciplinas, segundo os autores), ou seja, as
préticas ndo sio de natureza interdisciplinar e ignoram o saber do outro de
varias formas; b) o pélo ecletismo (adigdo heterdclita de elementos de duas ou
vérias disciplinas), ou seja, em sentido figurado, sdo as disciplinas consideradas
extravagantes ou excéntricas, nio conformes a regras; ¢) o pdlo hegemonia
(dominagio de uma disciplina sobre as outras), em que se constitui a separagio
entre as disciplinas principais e as “secunddrias”; d) o pdlo holismo (fusio de
disciplinas e contetdos), em que fica claro as tentativas de “sobreposi¢do”

disciplinar, sem que isso signifique “interdisciplinar”.

Outro achado na pesquisa foi o fato de que os professores
consideravam importante diferenciar “disciplinas de base” (aquelas que sdo

essenciais 4 formagio devido sua dimensdo utilitdria e ao sucesso geral); e as
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“disciplinas secundarias” (as que sio complementares as disciplinas de base
e trazem enriquecimento pessoal). Dessa pesquisa Yves Lenoir, Abdelkrim
Hasni e Johanne Lebrun (2008) chegam sinteticamente a conclusio sobre
como o paradigma da ciéncia cldssica e disciplinar organizou naquele campo
de pesquisa o processo das disciplinas em hierarquias do saber, ao longo de
duas décadas de estudo, € como esse modelo foi reverso ao debate sobre

interdisciplinaridade, conforme quadro 1, reproduzido a seguir.

Quadro 1 - Hierarquizagio das disciplinas escolares em fungdo dos tipos de saber

Tipos de saber Classificagiao

Francés; 2) Matematica; 3) Inglés; 4) Ciéncias Humanas;

Saber 5) Ciéncias Naturais
Saber-fazer Matematica; 2) Francés; 3) Educacio Fisica; 4) Artes
Saber-ser Formagio pessoal e social; 2) Ensino Moral e Religioso

Catélico; 3) Educagio Fisica.
Fonte: Yves Lenoir, Abdelkrim Hasni, Johanne Lebrun (2008, p.37).

No Brasil alguns autores mais expressivos desse debate nos incitam a
deduzir que a Tabela acima representa um formato de educagio que precisa ser
pensado paraalém da sociologia institucional do controle do saber. Para Fazenda
(2008), o problema da educagio é de natureza epistemoldgica, e transcende o
papel disciplinar que persiste na cultura ocidental. Para essa autora (Ibidem)
hé diferengas entre priticas de integragio e interdisciplinaridade, visto que
a primeira é o processo onde condigdes dos saberes dos professores e alunos
ocorrem em determinadas condigdes, mas se ressalta que a interdisciplinaridade

depende da circundisciplinaridade, conforme coloca a seguir:

A circundisciplinaridade ndo exclui a necessidade de
uma formagio disciplinar, indispensdvel no processo
de teorizagdo das préticas, mas (...), o desenvolvimento
de um corpo sintético de conhecimentos debrug¢ando-
se sobre um sistema tedrico, visando uma sintese
explicativa, preditiva e compreensiva. Trata-se, assim,
o ato educativo escolar numa dimensdo complexa e
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interligada de diferentes componentes e de diferentes

regulamentacdes (FAZENDA, 2008, p.23).

Na década de 2000, o debate da teoria do sistema e da complexidade,
advindo do modelo de Morin e Le Moigne (2000), abriu outros espagos de
pesquisas para o campo interdisciplinar, de maneira mais acentuada. Nessa

seara, Fazenda (2008) destaca o conceito no Brasil:

Se definirmos interdisciplinaridade como jungdo de
disciplinas, cabe pensar curriculo apenas na formatagio
de sua grade. Porém se definirmos interdisciplinaridade
como atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento,
cabe pensar aspectos que envolvam a cultura do
lugar onde se formam professores. Assim, na medida
em que ampliamos a andlise do campo conceitual
da interdisciplinaridade, surge a possibilidade de
explicacdo de seu aspecto epistemolégico e praxiolégico.

(FAZENDA, 2008, p.17-18)

Se as disciplinas na escola estio organizadas de forma disciplinar, em
que seus “muros” permanecem mais resistentes ao processo de avango advindo da
teoria dos sistemas e da complexidade, entdo néo ¢ dificil verificar que os sistemas
educacionais ainda perpetuam formas atuais de educagio disciplinar ao revés
as mudangas para sistemas complexos de educagdo. Diante do exposto, quando
pensamos numa proposta de uma educagio adequada para as criangas identificadas
com Altas Habilidades ou Superdotagdo, precisamos fazer proposicbes para
além dos muros disciplinares e priticas engessadas que ndo ddo abertura para a

criatividade e outras caracteristicas inerentes a esse publico da educagio especial.

3. DE ONDE PARTIMOS NA EDUCACAO DAS CRIANCAS COM
ALTAS HABILIDADES OU SUPERDOTACAO?

A escola é um espago socialmente criado com o objetivo de propiciar

acesso aos conhecimentos que foram validados pela ciéncia segundo
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o modelo cartesiano anteriormente exposto, que apesar de avangos no
campo da epistemologia que apontam as limitagées dessa concepg¢do de
ciéncia, entendemos que ela ainda é predominante na atualidade. Assim, tal
conhecimento fragmentado na sua construgdo é organizado no dmbito da
escola em disciplinas isoladas que as criangas devem aprender e constituem
uma realidade a parte das suas vivéncias. No cotidiano, nio hd somente um
momento para aprender matemadtica, ciéncias, histéria ou geografia porque

esses conhecimentos sio apreendidos de forma integrada.

Contudo, na escola a crian¢a encontra uma dupla fragmentagio:
do conhecimento cientifico que foi dividido em torno de seus objetos de
investigagio e diluido para a linguagem escolar; e, da dicotomia entre aquilo
é ensinado e o conhecimento que o educando traz. Tal fragmentagio estd
devidamente legitimada na organizagio disciplinar e de préticas pedagégicas
que, na concepgio de Paulo Freire (1985), em ultima instincia, constituem uma
“educagio bancdria” que tem no aluno um mero receptor passivo de conteidos
previamente estabelecidos. Pode ser demasiado pessimista a nossa percepgio
de uma escola que ainda promove tal educagdo em pleno século XXI quando
debates em curso - em parte ja expostos aqui - trouxeram para o seu interior a
temdtica da interdisciplinaridade que sugerem uma mudanga na concepgio de
que, o ensinar deve valorizar o aluno e os conhecimentos que ele traz das suas

vivéncias de uma forma integrada com as disciplinas do curriculo.

Isso é o que estd anunciado, porém,quando nos voltamos para a educagao
inclusiva das criangas com Altas Habilidades ou Superdotagio, analisamos que
hd uma contradigdo entre os discursos e as priticas sob vérios aspectos. O
primeiro deles diz respeito a invisibilidade desse grupo da educagio especial.
Ora, se temos de fato uma escola que valoriza o conhecimento, as vivéncias e
a curiosidade pelo aprender da crianga, é incoerente que esse grupo, pelas suas
caracteristicas que lhe sdo peculiares, ndo seja identificado. De acordo com as

autoras abaixo,
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Quando falamos em ‘educagio dos invisiveis’ referimos
aos muitos talentos que, por vezes, encontram-se
perdidos nas escolas pela falta de conhecimento
dos professores e do préprio sistema educacional, e,
consequentemente, da nio identificagdo a partir de
avaliagbes mais precisas. Esse cendrio aparece nos
dados estatisticos do Censo Escolar (INEP, 2019), em
forma de um percentual minimo que nio acompanha
as estimativas para esta populagio. (FAVERI;
HEINZLE, 2019, p.03).

Um exemplo de tal invisibilidade encontramos no relato feito por
Virgolim (2007, p.19) sobre dois adolescentes com histérias diferentes em
cujas trajetorias a escola teve um papel muito importante na nossa analise. Um
deles é da Russia, e desde os 7 anos teve seu talento para musica valorizado, e
cujo programa escolar lhe abrira espago para a sua drea de interesse. O outro
¢ um adolescente brasileiro, que identificado tardiamente para fazer parte de
um programa para as Altas Habilidades, precisou cumprir um curriculo escolar

rigido que néo permitiu tal abertura e valorizag¢io do seu talento.

O que analisamos ¢ que no Brasil, apesar da legislagio em vigor, diante
das estatisticas de atendimento desse grupo, a identificagio das criancas com
Altas Habilidades constitui ainda um sério obsticulo para que sejam atendidas
adequadamente. Isso tem relagio direta com a falta de conhecimento sobre a tematica
entre profissionais da educagio e da satide. Nao ¢ raro que a escola nio sabendo
conduzir a aprendizagem desses alunos os encaminhe a profissionais da saide que,

sem o devido conhecimento podem lhe atribuir patologias que nio existem.

Alencar (1992), ao discutir os diferentes perfis de superdotagio e as

correntes teéricas que procuram defini-la, afirma:

[...] é necessdrio destacar a necessidade de uma maior
divulgacio entre educadores e psicélogos brasileiros
do enorme desperdicio de talento e potencial humano
em nosso Pafs decorrente de uma visio limitada
de educagido e das poucas possibilidades oferecidas
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ao desenvolvimento e expressio da inteligéncia, da
criatividade e do talento. Vivemos em um momento
da Histéria caracterizado por uma necessidade
crescente de individuos com competéncia acentuada
nas mais diversas dreas. Sdo os superdotados aqueles
que certamente maiores contribui¢des poderdo dar a
sociedade, desde que sejam reconhecidos, identificados
e tenham o seu potencial superior desenvolvido e
aproveitado. Cabe a todos nds, psicélogos e educadores,
contribuir para que isto se concretize. (ALENCAR,
1992, p.27).

A afirmagio da autora (Ibidem) chama a atengdo para o fato de que
nio basta ter “inteligéncia superior”. Condi¢bes adequadas devem ser criadas
para que esses individuos possam desenvolver seu potencial, sob pena de irem
para o outro extremo que ¢ o ocultamento de suas caracteristicas. Isso de
forma continuada, pode levar a condi¢ido de underachievement discutida por
Fleith e Ourofino (2011) que, de forma muito simplificada consiste em uma
dicotomia entre o potencial elevado do individuo e uma baixa performance
poderia produzir efeitos adversos. Embora nio consensual segundo as autoras
(Ibidem), essa condi¢do observada por mais de trés décadas por especialistas
pode culminar na escola, por exemplo, em condi¢des existentes com alunos
com notas baixas, reprovagdes e até mesmo evasio. Dai que a escola, sem o
devido conhecimento da tematica, dificilmente vai aceitar que um aluno com

esse perfil seja superdotado, o que reforca a sua exclusdo do ambiente escolar.

Falta a esses profissionais o conhecimento dos diferentes perfis que
esse grupo da educagdo especial pode apresentar. Nessa perspectiva, o relato
anteriormente feito (VIRGOLIM, 2007) dos dois adolescentes com Altas
Habilidades na drea das artes foi proposital para ultrapassarmos a visdo ingénua
que o “superdotado” é aquele aluno muito estudioso que tira nota 10 em todas
as disciplinas, com particular facilidade de aprendizagem na drea da matematica.
Essa valorizagio da matemadtica, por sua vez, como marca de uma habilidade

superior nos sugere o préprio viés da ciéncia moderna que considera essa
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drea como primordial na construgio do conhecimento. Como visto na Tabela
1, posicionar dreas do saber ou disciplinas como essenciais/fundamentais
em relagio a outras ndo ¢ interdisciplinaridade; assim como nos exemplos
mencionados da educagio na Russia e o tratamento dispensado no Brasil para
AH/SD, podemos inferir que a proposta da teoria da complexidade em educagio
especial precisa ser conduzida para os casos reais e em fungio das condigoes do
sistema educacional vigente. Para discutir sobre esses equivocos na compreensio
das Altas Habilidades ou Superdotagio, Alencar (2007, p.17) afirma que: “outra
idéia também disseminada é a de que o aluno com altas habilidades/superdotagio
apresentard necessariamente um excelente rendimento na escola, destacando-se

como o melhor da classe. Isto, entretanto, nem sempre acontece”.

Nessa mesma perspectiva, alguns dos mitos citados por Sabatella
(2008), que induzem a uma visio equivocada em torno das AH/SD, diz
respeito a crenga de que o aluno com esta condig¢do nio precisa de atendimento
especializado. Ou seja, como a escola atua geralmente na educagio especial
focando as deficiéncias e dificuldades de aprendizagem, o atendimento para
o aluno que estd no lado oposto nio faz sentido e leva a outro mito que
consiste em considerar e/itista esse tipo de educagio. Ndo menos prejudicial é
o mito citado pela autora (Ibidem) de que ndo existe uma excepcionalidade nos
superdotados pois, todas as pessoas tém talentos que precisam tio somente
serem estimulados. Tal concepgdo desconsidera que o fator ambiental é apenas
uma faceta do fenémeno das Altas Habilidades ou Superdotagio ao qual

se somam as caracteristicas genéticas que sdo intrinsecas e unicas em cada

individuo. (ALENCAR, 1992; VIRGOLIM, 2007).

Entendemos que a situagdo exposta poderia ser superada se, além
do conhecimento pertinente a legislagio vigente que orienta o atendimento
desse grupo, houvesse uma discussdo no interior das escolas das publicagdes
que o préprio MEC tem feito nos ultimos anos voltado para os sistemas de
ensino. (VIRGOLIM, 2007; FLEITH, 2007, VOL. 1,11, IT; FLEITH, 2006).
Tendo como fundamento uma dessas publica¢des, vemos que a concepgio de

Altas Habilidades ou Superdotagio é “multifacetada e abrange as seguintes
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caracteristicas: a) Capacidade Intelectual Geral; b) Aptidao Académica Especifica;
¢) Pensamento Criativo ou Produtivo; d) Capacidade de Lideranga; e) Talento
Especial para Artes; f) Capacidade Psicomotora” (VIRGOLIM, 2007, p.28).

Como ¢ possivel constatar, uma crianca com AH/SD pode ter
potencialidade e desempenho numa disciplina especifica, como a Histéria, ou,
todas as dreas académicas. Entretanto, pode nio se destacar na drea académica,
e sim, nos esportes, nas artes ou liderancga. Neste aspecto, a teoria dos sistemas
e complexidade pode ser adotada na perspectiva de compreensiao da realidade
e das necessidades de avaliagio entre formas curriculares, necessidades dos
alunos AH/SD e dos conhecimentos necessirios ao desenvolvimento das
habilidades dos mesmos. Um ensino esfacelado em disciplinas estanques e
isoladas sem correlagio com suas dreas de interesse é um convite ao tédio e

repulsa pelo espago escolar.

Nesse processo de atendimento do aluno com Altas Habilidades
ou Superdotagio ¢ fundamental que a dimensdo emocional, também seja
considerada. Conforme Virgolim (2007), eis as caracteristicas emocionais que
consideramos de suma importincia que profissionais da educagio conhecam
para promover um ensino diferenciado para esse puiblico alvo da educagio
especial, que, ndo prescindem das inovagées das teorias sistémicas e da
complexidade para compreensido da dimensdo do conhecimento cientifico e de

outras formas de saber e condi¢bes ambientais e sociais:

[...] o perfeccionismo; a perceptividade; a necessidade
de entender; a necessidade de estimulagio mental; a
necessidade de precisio e exatiddo; senso de humor; a
sensibilidade e empatia; a intensidade; a perseveranca; a

autoconsciéncia; a ndo conformidade; o questionamento

da autoridade; e a introversio. (VIRGOLIM, 2007, p.46)

Em particular, acreditamos ser relevante comentar duas destas
caracteristicas que podem, se mal compreendidas, trazer sérios entraves para o

processo de aprendizagem. Primeiro, além de um conhecimento fragmentado

48



em disciplinas, toda a organizagio curricular envolvendo nio apenas os
conteddos, mas, as atividades promovidas, tomam como pardmetro um aluno
cyjo ritmo de aprendizagem é tipico da maioria das criangas em determinada
faixa etdria — mesmo sabendo que até para as criangas tipicas hd niveis
diferentes de desenvolvimento tendo a mesma idade cronolégica. Dai que, um
mesmo contetdo além de seguir a légica cartesiana do mais simples para o
mais complexo se repete em virias atividades, o que imediatamente passa a ser
percebido pelo aluno AH/SD que as interpreta como repetitivas e entediantes
considerando sua capacidade de generalizagio que permite identificar um
mesmo tépico ou assunto em situagdes diferentes. Tal ensino nio atende a sua
necessidade de desafios e estimulagio mental podendo levi-lo a um quadro
de desinteresse pelas tarefas escolares e ser confundido com desatencio e até

dificuldades de aprendizagem que nio existem.

Outra caracteristica emocional fundamental a ser destacada ¢ a ndo
conformidade e o questionamento da autoridade. A formagio de uma consciéncia
critica estd presente em praticamente todas as diretrizes voltadas para os
sistemas de ensino, porém, quando um aluno AH/SD geralmente questiona,
uma norma imposta sem o devido esclarecimento de sua pertinéncia no interior
da escola, ele atrai a repulsa de determinados professores quando o contrario
deveria ocorrer. Da mesma forma, se apresenta uma solugio diferente para um
dado problema, nio lhe ¢ dado espago para desenvolver sua criatividade, pois

ele precisa seguir o modelo pré-determinado. Neste sentido vale enfatizar que:

Observa-se ainda que o ensino regular é direcionado
para o aluno médio e abaixo da média, e o superdotado,
além de ser deixado de lado neste sistema, é visto com
temor por professores que se sentem ameagados diante
do aluno que muitas vezes os questiona, pressionando-
0s com suas perguntas, comentdrios e mesmo criticas.

(ALENCAR, 2007, p. 17).

Ao discutir todo aparato legal que assegura o atendimento

diferenciado para educando com Altas Habilidades ou Superdotagio, Delou
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(2007, p.33) afirma que alteragdes na proposta pedagdgica, devem contemplar
enriquecimento escolar e estudo mais aprofundados de tal maneira que possa
ser compativel com o seu desenvolvimento, seja na prépria sala de aula ou em

outras salas. A esse respeito também se verifica que:

No movimento atual de uma educagio inclusiva, torna-
se essencial entendermos que todo aluno tem direito a
um ambiente educacional flexivel e responsivo, adaptado
ao seu nivel e ritmo de aprendizagem, que permita certo
nivel de escolha de tépicos do seu interesse e que promova
a exceléncia no estudo. (VIRGOLIM, 2007, p-57).

Diante do exposto podemos analisar que a inclusdo dos alunos AH/SD
¢ um desafio e por isso, instigante para compor novos arranjos no interior da
escola que favoregam uma mudanga em padrdes estabelecidos do ensinar um
conhecimento fragmentado e distante da vida e interesses desses educandos.
Estd aberto assim, um campo para descobertas e construgdo de propostas

criativas que tragam uma ressignificagio para o ensino escolar.

4. CONSTRUINDO PONTES: ALCANCANDO O ALUNO COM
ALTAS HABILIDADES OU SUPERDOTACAO

Se ja dispomos de uma base legal que ampara o aluno com Altas
Habilidades ou Superdotagio deveria ser simples a transposi¢do daquilo que
estd na lei para o Ambito escolar, mas compreendemos que vérios obsticulos o

isolam e dificultam o avang¢o do seu desenvolvimento.

Em primeiro lugar, entendemos que a barreira inicial a ser derrubada é

da ignorancia sobre a tematica:

[...] No Brasil, superdotagio é ainda vista como um
fendomeno raro e prova disso é o espanto e curiosidade
diante de uma crianga ou adolescente que tenha sido
diagnosticado como superdotado. Observa-se que
muitas sdo as idéias erréneas a seu respeito presentes
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no pensamento popular. Ignorancia, preconceito
e tradi¢gio mantém viva uma série de idéias que
interferem e dificultam uma educag¢io que promova

um melhor desenvolvimento do aluno com altas

habilidades. (ALENCAR, 2007, p.15).

Paralelo a esse desconhecimento outro obsticulo que se impde, por
consequéncia, ¢ a falta de identificagdo como sendo o ponto de partida para

que haja de fato inclusdo. Sobre essa questdo, as autoras abaixo afirmam:

[...] o processo de identificagio destes estudantes deve
ter infcio em sala de aula, com o apoio do atendimento
educacional especializado no intuito de localizar estes
estudantes e oportunizar a realizacio de atividades que
venham ao encontro com suas potencialidades por meio de
propostas de enriquecimento em articulagio com as acdes
da escola. Contudo, hd ainda muitas lacunas nos aspectos
que envolvem estes estudantes. Nio obstante, no cendrio da
escola, a dificuldade se fixa desde o processo de identificacio

até o reconhecimento destes individuos como parte da

Educagio Especial. (FAVERI; HEINZLE 2019, p.09).

A mudanga desse quadro depende de atualizagio em servi¢o dos
profissionais de educagio e satide, além de uma reformulagio dos cursos
de graduagio que permitam o estudo da temitica logo na formagio inicial.
Dessa forma, terdo condi¢des de fazer encaminhamentos necessirios para o
atendimento adequado que pode englobar diferentes modelos de atendimento
indo do enriquecimento curricular a varios tipos de aceleragdo, sendo uma delas
a acelerag@o de série assegurada na Lei de Diretrizes e Bases 9.393/66. Delou
(2007) ao comentar a flexibilidade de organizagio do ensino - por exemplo,

por série, ciclos, alternincia - prevista nessa lei, comenta que:

A aplicacdo desta variedade de alternativas é bastante
pertinente, pois quando tratamos de alunos superdotados,
nio raro, eles se adiantam aos contetdos escolares da
série e acabam sendo obrigados a se conformarem até
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que aquela etapa escolar acabe, pela falta de instrumentos
organizacionais na escola que permitem flexibilidade de
movimento do aluno superdotado na grade curricular.

(DELOU, 2007, p.35).

Conforme a autora, hd respaldo legal para que a escolarizagio da
crianga superdotada tenha como parimetro suas caracteristicas e talentos.
Dessa forma, em termos operacionais®, feita a identificagio das Altas
Habilidades ou Superdotagio do educando, um passo importante no seu
atendimento no ambito da educagio especial é a elaboragio de um Plano
Educacional Individualizado (PEI) que deve orientar todo seu o processo de
aprendizagem. Eis uma possibilidade de construgio de uma conexio entre a
(as) drea (as) de interesse, caracteristicas individuais e a proposta da escola,
pois como define Gongalves e Leal (2020, p.30): “[...] é um planejamento
ou plano de trabalho construido individualmente, ou seja, o professor deve
considerar as caracteristicas do estudante tendo em vista suas dificuldades e é
claro, potencialidades”. Tal processo deve envolver a escola, familia, a prépria
crianga e culmina com um documento que pode ser reestruturado a medida
que avanga sua aplicagio, dando a oportunidade para que o aluno AH/SD

possa se conectar com a escola e desenvolver suas potencialidades.

Sobre a pritica de elaboragio de um PEI, vale mencionar Guenther

(2007, p. 4) a respeito da experiéncia do Centro para o Desenvolvimento do
Potencial e Talento (CEDET):

No CEDET o Plano Individual é em esséncia um
projeto semestral de trabalho, feito pela crianga junto
com o seu orientador, a quem chamamos ‘Facilitador’,
privilegiando dois eixos de objetivos: um que favorega
o desenvolvimento da capacidade natural e talento

¢ Nesse sentido se trata do procedimentalismo legislativo e das adequagdes metodolégicas a
AH/SD pelos sistemas de ensino. A questio atual do debate sobre a falta de organicidade
entre os pressupostos e principios teéricos postulados pela teoria dos sistemas e da
complexidade, - assim como o debate impulsionado por elas para uma transdisciplinaridade -,
continuam como anseio a ser alcancado pela ciéncia em busca das rupturas necessérias para
a educagio. Também se constituem em desafios aos pesquisadores.
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sinalizado, cultivando o interesse e inclinagdo prépria
da crianga; outro que ofereca meios de ajudéd-la a vencer
dificuldades, aperfei¢oar pontos fracos, e desenvolver

aspectos de sua personalidade. [...] (GUENTHER,
2007, p. 4)

Como podemos analisar, se queremos construir elos para esse
educando com a escola é necessirio um planejamento integrado nio apenas
das disciplinas em si, mas, também dos profissionais que venham a acompanhar
esse aluno, o que exige uma perspectiva interdisciplinar em todo o processo,
seja ele de identificagdo da condi¢do das Altas Habilidades ou Superdotagio ou
do acompanhamento posterior. Tal planejamento nido deve ser compreendido

com algo cristalizado, mas, dindmico:

Uma idéia importante de se ter em mente ao fazer
esse planejamento é a de que os modelos existentes sdo
sugestoes de estratégias e que o mais relevante é se ater,
inicialmente, ao que é possivel fazer em cada situagio
especifica, ampliando posteriormente o atendimento
conforme for existindo maior abertura ou oferta de
recursos por parte das institui¢des. (SABATELLA e
CUPERTINO, 2007, p.69)

Uma proposta pedagégica mais aberta a mudanga é fundamental para
propiciar um ensino mais atraente para o aluno com Altas Habilidades ou
Superdotagio. Neste sentido hd necessidade de uma organizagio curricular
mais flexivel e certamente interdisciplinar que permita o didlogo nio apenas
entre as disciplinas escolares, mas, entre estas e as dreas de interesse do educando

superdotado e suas vivéncias fora dos muros da escola.
5. CONSIDERACOES.....

A escola em sua trajetéria busca em ultima instancia formar segundo
certos pardmetros recebidos pelos paradigmas do mecanicismo que moldou

o modelo disciplinar de saber/conhecimento que se tornaram hegemonicos,
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replicando os conhecimentos produzidos sob a tutela da ciéncia moderna. Nao

¢ a toa que a finalizagdo de cada ciclo escolar é marcada por uma formatura.

A partir da proposta da teoria dos sistemas/complexidade que se
desenhou a partir de Morin e Le Moigne (2000), observamos que hd muitos
desafios de natureza nio apenas epistemoldgicos na educacio e na formagio
dos sujeitos, e a0 mesmo tempo, hd entraves concomitantes & propria ciéncia
e educagio modernas, ao qual obstaculizam outros processos de ensino e

formagdo, como os de AH/SD nos sistemas tradicionais de ensino.

E imprescindivel a mudanca desse paradigma da reprodugio do
ensino, como pritica de transmissio de conteidos programiticos esfacelados,
como se isso fosse necessdrio ou suficiente na educagio do publico das AH/SD
que, segundo estudos, apresentam necessidades de atendimento educacional

atrativo e diferenciado ultrapassando o modelo disciplinar vigente.
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CAPITULO 3

AS IDENTIDADES SURDAS COMO OBJETO DE
ESTUDO EM PRODUCOES CIENTIFICAS NO
BRASIL (2004 A 2018)

Waldma Maira Menezes de Oliveiral

Ivanilde Apoluceno de Oliveira?

1.INTRODUCAO

Os Estudos Culturais orientam a pensar as identidades em
correspondéncia com a diferenca (WOODWARD, 2014).Isto significa que
aidentidade emerge nas relagées sociais entre um Eu e Outro, mediatizados
pelo mundo, como uma construgio social, polissémica, mutivel e fluida.
Desse modo, o sujeito constréi sua identidade mediante a presenga e a

relagdo com um outro eu.
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As identidades sdo construidas de modos simbélicos e discursivos em
conexdes, portanto nio se consegue compreender a identidade sem remeté-la
a diferenca, posto que “as identidades sdo fabricadas por meio da marcagio das
diferencas,a qual ocorre tanto por meio de sistemas simbdélicos de representagio

quanto por meio da exclusio social a identidade nio é o oposto da diferenga”

(WOODWARD, 2014, p.40)

A identidade é uma constru¢io permanente que depende da
diferenca e que “busca tanto determinar especificidades que estabelecam
fronteiras identificatérias entre o préprio sujeito e o outro quando obter o
reconhecimento dos demais membros do grupo social ao qual pertence”

(SANTANA, BERGANO, 2005, p. 568).

Na década de 90, com base nos Estudos Culturais, a identidade e

diferen¢a comecam a ser articuladas e teorizadas nos Estudos Surdos. Para

Perlin e Strobel (2009, p.25):

Os estudos surdos podem ser definidos como um
espaco de investigacbes que avanga em contato com as
teorias que os impulsionam. Primeiramente os Estudos
Surdos nos remetem a questdo do lugar tedrico em que
se situam. A presenca de teorias como dos Estudos
Culturais, pés-colonialismo, pés-estruturalismo, pés-
modernismo tém promovido uma ruptura significativa
e fundamental na histéria, na vida, nas estratégias
politicas e lutas dos surdos.

A surdez ao longo da histéria foi narrada e representada em dois grandes
tempos e conceitos: como deficiéncia e como diferenca. A forma de olhar o
surdo foi condicionada hd uma concepgio de surdez, seja ela clinico-patolégica
conceituada pelas ciéncias biolégicas ou pela sécio-antropoldgica ancorada nas
ciéncias humanas, todavia somente no final do XVIII “[...] a surdez se torna um
espago de cultura e, por isso, de interesse para uma reflexdo de cunho filoséfico”
(LOPES, 2007, p. 47). Segundo a autora, a partir dos anos 1980, o sujeito Surdo

comegou a ser representado como pertencente a um grupo étnico minoritario.
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Olhar a surdez por outras lentes é problematizar conceitos, dialogar
com teorias e outras dreas de saber. E percorrer veredas epistémicas que o
tempo e a académia nio deram conta, percebendo essas lacunas, ndo como falha,
mas como oportunidade outras de elaboragio e construgio de conhecimento.

“Talvez seja necessdrio outros olhares, outras palavras, um novo territério de
espacialidades e temporalidades” (SKLIAR, 2003, p. 155) sobre a surdez e

sobre as identidades do Ser Surdo.

No campo da identidade e diferenga no contexto da surdez, chama-se
atengdo para o trabalho de Gladis Perlin. A pesquisadora propée uma anilise
das identidades surdas seguindo cinco categorias: Identidade Surda, hibrida,
de transi¢do, incompleta e flutuante — mediante a perspectiva de posi¢des
a serem assumidas pelos surdos. Assim, para a autora “as identidades estio
presentes no grupo onde entram os surdos que fazem uso com experiéncia

visual propriamente dita [...] A identidade surda cria um espago cultural visual

dentro de um espago cultural diverso” (PERLIN, 2010, p. 63).

O presente artigo investiga as produgdes de teses e dissertagoes sobre
o objeto de estudo de uma tese de doutorado: identidades surdas, na qual foi
realizada uma pesquisa bibliografica, de abordagem descritiva e analitica, e um
estado do conhecimento. A problemadtica tem por base duas questdes: como as
identidades surdas estdo presentes nas teses e dissertagoes vinculadas ao banco
de dados da CAPES, no contexto brasileiro no periodo de 2004 a 20187 Quais
as dreas de conhecimento e o aporte tedrico que estdo sendo trabalhados, nas

teses, a partir das identidades surdas?

Assim, o objetivo geral deste estudo é mapear e analisar, através do
estado do conhecimento, as produgdes de teses sobre as Identidades Surdas,
presentes no Banco de Teses e dissertagdes da Coordenagio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e, de maneira especifica identificar as
areas de conhecimento e os aportes teéricos, além do quantitativo de trabalhos,

de teses e dissertagdes, sobre o tema em estudo.
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Inicialmente apresenta-se a metodologia, seguida do que as pesquisas
ilustram no campo das identidades surdas e os objetos investigados em teses e
dissertagbes sobre o tema em estudo. Por fim, algumas consideragdes sobre as

pesquisas mapeadas.
2.METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa bibliogrifica, de abordagem descritiva
e analitica (SEVERINO, 2007), e um estado do conhecimento
(ROMANOWSKI, ENS, 2006). Para Marconi e Lakatos (2006, p.71) a
pesquisa bibliogrifica “[...]Jtrata-se do levantamento, selegio e documentagio
de toda bibliografia ja publicada sobre o assunto que estd sendo pesquisado”.

O estado do conhecimento é “o estudo que aborda apenas um setor das

publicacdes sobre o tema estudado” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 40).

Desta forma, ocorreu o mapeamento das dissertagdes e teses que
tratavam sobre Identidades Surdas. Este estudo caracteriza-se por ser descritivo e

analitico ao realizar um levantamento do que se conhece sobre determinada drea.

O estado de conhecimento foi realizado no més de marco de 2019,
no Catélogo de Teses e dissertagoes da Coordenagio de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES)?, com o descritor identidades surdas. A
analise das produgbes mapeadas se deu, no primeiro momento, pela leitura dos
resumos, na qual se verificou se a produgio tinha ou néo relagio com o descritor

e no segundo momento pela andlise da produgio (tese) pelo software NVIVO*.

Na sistematizagdo e andlise dos dados foi utilizada a técnica de
categorizagio da Anilise de Contetdo de Bardin (2002), por meio da criagio
das seguintes categorias temdticas: dreas de conhecimento, temas sobre

identidades surdas e temas e campo epistémico de investigagdo das teses.

* Disponivel em http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/ Acesso em: 14.03.19

* O NVivo ¢ um software que suporta métodos qualitativos e variados de pesquisa. Ele ¢é
projetado para organizar, analisar e encontrar informagdes em dados nio estruturados ou
qualitativos como: entrevistas, respostas abertas de pesquisa, artigos, midia social e conteido
web. O NVivo fornece ferramentas que permitem que vocé faga consultas a seus dados de
modo mais eficiente. Disponivel em: https://www.siliconaction.com.br/registro/descutil.
mvPnvivoplus&aff=google. Acesso em: 14.03.20.
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3. O QUE AS PESQUISAS ILUSTRAM NO CAMPO DAS
IDENTIDADES SURDAS?

O estado do conhecimento, no Catdlogo de Teses e dissertagdes da
Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, totalizou o
quantitativo de: 22 (vinte e duas) dissertagdes e 03 (trés) teses produzidas no
periodo de 2004 a 2018, um total de 25 (vinte e cinco) trabalhos com o objeto

de investigagdo: identidades surdas.

O campo da educagio apresentou o maior quantitativo de produgoes,
14 (quatorze) trabalhos, sendo: 13 disserta¢des e 01 tese, no qual evidéncia
ser uma temdtica recorrente na drea educacional. Destaca-se que o maior
quantitativo de produgdes de teses e dissertagdes sobre identidades surdas

ocorreu no ano de 2011, totalizado 05 (cinco) teses.
3.1 Objetos investigados em teses e dissertagoes sobre identidades surdas

a) Areas de conhecimento

As dreas de conhecimento que investigam as identidades surdas sio:
educagdo, linguistica aplicada, estudo das linguagens, educagdo/cultura e
identidades, educag¢io matemdtica, economia doméstica e educagio agricola
direito, ilustrando ser um campo de estudo presente em 03 (trés) grandes dreas
de conhecimento, a saber: Ciéncias Humanas, Linguistica, Letras e Artes e

Multidisciplinar.
b) Temas sobre identidades surdas

Por meio, das dissertagdes e teses sobre identidades surdas, alguns temas
foram investigados nas produgdes, como: aspectos linguisticos (1); contexto
educacional (14); campo artistico (1); brincar na infincia (1); comunidades
virtuais (1) e olhares sobre si (6). Os trabalhos sobre identidades surdas
apresentaram sua génese em 2004. Destaca-se que os trabalhos, dissertagGes e

teses, apresentam o contexto educacional sendo o maior /dcus de circulagio e
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construgio de identidades surdas, bem como campo de investigagio, conforme

o quadro 1, a seguir.

Quadro 1 - Temas investigados sobre identidades surdas

Categorias Ano Autores
Aspectos linguisticos 2004 MARTINS
Contextos educacionais 2006 NEBEL

2008 FELIX

2011 MELO: TERRA; MELLO
2012 MENDES

2013 SARLURI

2014 GARE

2015 LIMA

2017 ARAUIJO; SILVA; LEANDRO
2018 BANDEIRA; COUTINHO

Campo artistico 2005 FARIAS
Brincar na infincia 2008 INFANCIA
Comunidades virtuais 2016 URENHA
2017 CORDEIRO
Olhares sobre si 2009 ROSA

2011 COSTA; SANTOS
2012 SANTOS

2016 MENDES
2018 XAVIER

Fonte: Elaboragio das autoras (2020), com base no banco de teses da capes — 1° semestre de 2019.

Na investigacdo foram mapeados 06 (seis) temas em 25 (vinte
e cinco) produgdes; o maior quantitativo esti presente no contexto
educacional, seguido por olhares sobre si. Destaca-se que as dissertagdes
de Rosa (2009), Costa (2011), Santos (2011), Santos (2012), Mendes
(2016) e Xavier (2018) versam sobre a construcido das identidades a partir
do olhar, da representagio do surdo sobre si, da sua lingua e da sua cultura.
Os trabalhos fundamentam-se pela histéria de vida, pelas narrativas de
vida e pela pesquisa etnogrifica. Acrescenta-se que a categoria contexto
educacional é o nico tema que apresenta trabalhos em nivel de mestrado

e doutorado, conforme o gréfico 1, a seguir.
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Grifico 1 - Objeto de investigagio sobre identidades surdas
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Fonte: Elaboragio das autoras (2020), com base no banco de teses da capes — 1° semestre de 2019.

O grifico 1 apresenta um quantitativo de 14 (quatorze) trabalhos,
sendo: 11 (onze) dissertagdes e 3 (teses) sobre o campo educacional. O soffware
NVIVO decodificou, por meio das anélises dos 25 (vinte e cinco) resumos das
produgdes (dissertagdes e teses), a seguinte nuvem de palavras ilustrada na

figura 1, a seguir.

Figura1 - Identidades surdas e seus objetos de estudo
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Fonte: Elabora¢io das autoras (2020), teses sobre identidades surdas decodificadas pelo
NVIVO, 2019.
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Através da ilustragio da figura 2 nota-se que as 25 (vinte e cinco)
pesquisas circulam seus estudos sobre os surdos e suas identidades, mediadas
pela: historia, lingua e cultura nas relagées e experiéncias desses sujeitos com os

ouvintes, bem como nos seguintes espagos. instituicdo, universidade e escola.

Os 25 (vinte e cinco) trabalhos articulam as identidades no campo
dos Estudos Culturais’, Sociolégico®, Psicologia Social’, Pés-moderno® e nas
Representacdes Sociais’. A tecitura do conceito identidade percorre diversos terrenos

epistémicos, mas ambos trabalhos germinam e florescem nos Estudos Surdos.

Os estudos Surdos em Educagio podem ser pensados
como um territério de investigagdo educacional e de
proposicdes politicas que, através de um conjunto de
concepgdes linguisticas, culturais, comunitirias e de
identidades, definem uma particular apropriagio com
o conhecimento e com os discursos sobre a surdez

(SKLIAR, 2010, p. 30)

Os Estudos Surdos seguem uma linha culturalista ao olhar o Ser Surdo
pela marca da diferenca, da alteridade, da cultura e da Lingua Brasileira de
Sinais. Este campo tedrico ndo nega a surdez no campo da deficiéncia, todavia
apresenta outras formas de olhar este sujeito. Para tanto, a surdez “constitui uma
diferenca a ser politicamente reconhecida; a surdez é uma experiéncia visual; a

surdez é uma identidade multipla ou multifacetada” (SKLIAR, 2010, p. 11).

A Lingua Brasileira de Sinais é o principal artefato cultural da
comunidade surda e o elemento vital que engendra a formagio/constru¢io da
identidade desse sujeito. Porém, faz-se necessdrio pontuar que a constitui¢io
de sua identidade nio estd unicamente relacionada a lingua de sinais, pois hd
outros elementos que demarcam a identidade dos sujeitos surdos, tais como:

classe, género, cultura, etc.

5 Hall (2014), Silva (2014)
Bauman (2005)

Ciampa (2005)

Foucault (1991)
Moscovici (2009)

© © N o
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O conceito de identidade, no campo da psicologia social, seria uma
construgio e (re) construgio continua do sujeito a partir da relagio que ele faz
com os outros e com o meio, isto é, a identidade estd relacionada as praticas
sociais heterogéneas. A identidade é um mosaico relacionado as préticas sociais

de um Eu com o Outro, nas palavras de Santana e Bergamo (2005, p. 572):

A constitui¢do da identidade do sujeito estd relacionada
as praticas sociais, e ndo a uma lingua determinada, e as
interacdes discursivas diferenciadas no decorrer de sua
vida: na familia, na escola, no trabalho, nos cursos que
faz com os amigos.

Nessa perspectiva, ndo se pode reduzir e fragmentar a construgio das
identidades dos sujeitos Surdos a questdo da lingua e/ou da deficiéncia. Para

tanto, é imprescindivel:

[...] uma politica de identidades surdas, onde questoes
ligadas a raga, 4 etnia, ao género etc., sejam também
entendidas como ‘identidades surdas’, identidades que
sdo, necessariamente, hibridas e estio em constante

processo de transi¢io (SKLIAR, 2010, p.27).

Os sujeitos surdos pertencem a diversos grupos e vivenciam e
desempenham indmeros papeis sociais, como: profissionais (professores,
comerciantes, advogados, vendedores e etc), familiares (pais, filhos, netos,
maridos etc), religiosos (catélicos, evangélicos, umbandista etc), etnia (negros,
brancos, indios, mulatos, cabanos, ribeirinhos etc), pertencimento a grupos
sociais (sindicatos de trabalhadores rurais, pescadores, extrativista, associagoes

etc), identidade de género (homem cis e trans e mulher cis e trans).

Nesse interim, chama-se atengio para os trabalhos de Rosa (2009),
Costa (2011), Santos (2011), Santos (2012), Mendes (2016) e Xavier
(2018) que versam sobre a construgio das identidades a partir do olhar, da

representagio do surdo sobre si, da sua lingua e da sua cultura.
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Costa (2011) trata em sua pesquisa sobre identidades feminina surda,
realizada a partir da andlise de depoimentos de mulheres surdas em diferentes
contextos sociais, desse modo a autor relaciona género e surdez. Somando-se
a essa discussdo, Xavier (2018) analisou narrativas de vida de duas mulheres,
uma francesa e outra brasileira e desvendou suas identidades como pessoas
surdas. Desse modo, os 02 (dois) trabalhos articulam elementos formativos na
construgio da identidade do sujeito surdo, como: o género e a diferenca surda.
Rompe com o processo de padronizagio, de homogeneizagio e de seu modelo

identitdrio, posto que:

As vezes, ao falar dos ‘surdos’ podemos,
involuntariamente, descrever somente os surdos
homens, brancos de classe média, que frequentam as
institui¢des escolares, que fazem parte dos movimentos
de resisténcia, que lutam pelos seus direitos linguisticos
e de cidadania etc. Por isso, a totalidade ndo é positiva
nem negativa. Seria um equivoco conceber os surdos
como um grupo homogéneo, uniforme, dentro do
qual sempre se estabelecem sélidos processos de
identificagdo. Também fazem parte dessa configuragio
que denominamos ‘surdos’, os surdos das classes
populares, os surdos que ndo sabem que sio surdos,
as mulheres surdas, os negros surdos, os surdos
meninos de rua, entre outros, e ainda, os receios, as
assimetrias de poder entre surdos, os privilégios, a falta
de compromisso com as reivindica¢des sociais, etc.

(SKLIAR, 2005, p.14)

Desse modo, nio se pode pensar no outro Surdo em uma perspectiva
fragmentada, homogénea e colonial, pois quando ocorre esse posicionamento
bindrio hd uma quebra na inteireza do sujeito, pois se entende que, para a
formacio do sujeito/ identidade hd questdes bioldgicas, sociais, emocionais,

culturais, entre outras.
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Alguns pensadores™ decoloniais descrevem que as identidades dos
grupos sociais subalternizados (negros, indigenas, mulheres, pessoas com
deficiéncia, homoafetivos etc.) foram forjadas ideologicamente, no interior das
forcas e das relagées de exploragdo do capitalismo transnacional globalizado.
A fabricagio dessas identidades estd atrelada a relagio de poder estabelecida
na opressio e negagio dos sujeitos, no silenciamento de suas histérias e de sua
vocagio ontoldgica de ser mais, isto €, na subalternizagdo de seus corpos, de

seus saberes, de suas crencas e formas de ser e estar no mundo.

A respeito da subalterniza¢do do Ser Surdo Skliar (2010) pontua que a
comunidade surda padeceu, historicamente, de problemas similares aos demais
grupos minoritdrios que foram violados, invisibilizados e excluidos no 4mbito
social, que suas identidades foram negadas e fabricadas em modelos clinicos-

terapéuticos, na normalidade e no campo da deficiéncia.

Em continuidade a investigagio, destaca-se que 14 (quatorze) trabalhos
analisados articulam a construgio das identidades de sujeitos surdos por meio de
suas relagdes sociais no campo da educagio, a saber: Nebel (2006), Félix (2008),
Melo (2011), Terra (2011), Mello (2011), Mendes (2012), Sarluri (2013), Gare
(2014), Lima (2015), Aradjo (2017), Silva (2017), Leandro (2017), Bandeira
(2018) e Coutinho (2018). Os autores pontuam os desafios vivenciados pelos
educandos surdos no processo de escolarizagdo, como: préticas pedagogicas
ouvintistas e a auséncia de um ambiente ¢ linguisticamente favordvel para o seu
desenvolvimento e aprendizagem, posto que o educando surdo “[....] ndo é atendido
em sua condigdo sociolinguistica especial, ndo sio feitas alteragdes metodoldgicas
que levem em conta a surdez, e o curriculo nio ¢ repensado, culminando em um

desajuste socioeducacional” (LACERDA; LODI, 2009, p. 15).

Tais desafios imbricam na construgdo das identidades dos sujeitos
surdos, no qual fortalece discursos ouvintistas e fixa o olhar sobre o outro-
surdo no campo clinico, como uma patologia que desviava da normalidade

humana: o ouvir e falar. A identidade ao ser construida neste campo simbélico

10 Walsh (2009) e Mota Neto (2016)
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reforga a deficiéncia, a anormalidade e a falta, representando o sujeito surdo no

conceito da enfermidade e reproduzindo na sociedade um sujeito de auséncias.

Entretanto, os autores inferem a necessidade de uma Educagio
bilingue para Surdos e o reconhecimento das especificidades linguisticas e
identitirias dos educandos Surdos. Por fim, os autores destacam: a importincia
do universo cultural e linguistico na construgio da identidade, linguagem e
constitui¢do dos sujeitos surdos (MELO, 2011), tratar a Surdez no campo
socioantropolégico e o desenvolvimento de um ensino bilingue (FELIX,2008),
a valorizagio da participagio dos Surdos na construgio do seu préprio projeto
educacional (SILVA, 2017) e a importincia do reconhecimento da diferenca

surda na construgio das identidades dos sujeitos Surdos (MENDES; 2012).

3.2 Aporte teérico das teses

Com base no levantamento das 03 (trés) teses optou-se em estruturar as
publicagbes em drea temdtica, para poder visualizar o campo de conhecimento
das produgées. Destaca-se que as (trés) teses pertencem ao mesmo tema de
investigagdo, contexto educacional, no qual foram mapeados, categorizados
e analisados pelo software NVIVO com intuito de explanar as similaridades
das pesquisas com o referido objeto, através da nuvem de palavras. A seguir,

apresenta-se o quadro 2, que trata das teses no contexto educacional.

Quadro 2- teses sobre identidades surdas no contexto educacional

Instituicio Autoria Ano Objeto de investigaciio Tipo de Aporte teérico
pesquisa
USF GARE 2014 | Diferentes praticas de | Pesquisa de | Perspectiva
ensino ¢ a construgdo de | campo foucaultiana
Identidades Surdas
UNICAMP FELIX 2008 | Surdos e ouvintes em uma | Pesquisa de | Estudos
sala de aula inclusiva: | campo Culturais
interagoes sociais,
representacdes e
construgdes de Identidades.
UFBA MELO 2011 | Familia ¢ Escola: criando | Pesquisa de | Representagdes
Identidades na constitui¢gido | campo Sociais
do sujeito surdo.

Fonte: Elaboragio das autoras (2020), com base no banco de teses da capes — 1° semestre de 2019.
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Com base nos dados contidos no quadro 2 sobre as produgoes das
identidades surdas no contexto educacional, nota-se que a génese dos trabalhos
ocorre em 2008 com a pesquisa de Félix, seguida em 2011 por Melo e em
2014 apresenta por Gare. As produgdes mapeadas distribuem-se: 02 (duas) na
regido sudeste e 01 (uma) na regido nordeste. Por meio dos 03 (trés) resumos
das teses, o software Nvivo decodificou os trabalhou e categorizou as palavras
de maior incidéncia dando materialidade a nuvem de palavras, conforme a

figura 2, a seguir.
Figura 2 - Teses no contexto educacional sobre identidades surdas
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Fonte: Elaboragio das autoras (2020), a partir de teses sobre identidades surdas e o contexto

educacional decodificada pelo NVIVO, 2019.

Percebe-se na figura 2 que a convergéncia das teses se deu nas palavras
Surdos e identidades, fazem uso das narrativas para ilustrar a importincia da
cultura, da histdria e da lingua na constitui¢ao do sujeito surdo. Os trabalhos
problematizam as relagdes entre surdos e ouvintes (professores, alunos
e familiares) na construgio das identidades surdas e ilustram préticas
normalizadoras, curriculo excludente e isolamento familiar. Destaca-se, que os

trés autores, Gare (2014), Felix (2008) e Melo (2011) condenam tais préticas
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e defendem a importincia do universo cultural e linguistico na construgio da

identidade, linguagem e constitui¢io dos sujeitos surdos.

Gare (2014) tratou em sua tese diferentes priticas de ensino no
construto da formacio das identidades surdas no ambiente formal e nio formal
do ensino, fez uso da perspectiva foucaultiana para analisar os dados coletados
e nas consideragdes finais chamou atengio para a necessidade de a¢des politicas
no sentido de dar ao surdo uma educagio que comporte um curriculo bilingue;
“que venha garantir as mesmas oportunidades da comunidade oral. Surdo;
Discurso; Identidade Surda; Educa¢io Formal e Educagio Nio Formal”
(GARE, 2014, p. 08).

Felix (2008) discute como ocorre a interagio social, em uma escola
inclusiva, entre surdos e ouvintes e faz reflexdes sobre as representagoes que
sdo construidas sobre surdez, a lingua de sinais e as identidades surdas. Faz
uso dos estudos culturais como aporte tedrico, a saber: Hall (1997) e Da Silva
(2000 e 2005). O autor afirma que “[...Jembora os momentos de interagio
entre alunos surdos e ouvintes ndo tenham ocorrido com muita frequéncia, as
representagdes que os ouvintes construiram da lingua de sinais, da surdez e das

identidades dos alunos surdos eram positivas” (FELIX, 2008, p. 09).

Melo (2011) descreve a visdo que os pais e professores tém sobre a
surdez no processo sob o qual o surdo constréi sua identidade. Fez uso do
aporte teérico das Representagdes Sociais para analisar a histéria de vida dos
surdos e as representacoes sobre sua identidade atribuida pelos seus professores
e familiares. A autora percebeu priticas de normalizagio e de ouvintizagio
presentes na escola regular, bem como o isolamento e distanciamento dos
surdos nas familias ouvintes. Assim, conclui em sua tese que as representagoes
sociais dos familiares e da escola “circundam a vida do surdo, parece ser o fator
que contribui para definir a postura adquirida pelos sujeitos surdos, vindo a

construir a sua identidade” (MELO, 2011, p. 11).

Os 03 (trés) trabalhos problematizam as relagdes ténues dos alunos

surdos, com os professores mediante as préticas de ensino articulado ao curriculo
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(GARE, 2014), as interacdes sociais e representagdes entre surdos e ouvintes em
sala de aula (FELIX, 2008) e a constru¢bes de identidades surdas por meio da
relagdo e da visdo da familia e da escola sobre o surdo (MELO, 2011).

4. CONSIDERACOES FINAIS

O estado do conhecimento constatou que o objeto das identidades
surdas, esteve presente em diversas dreas do conhecimento, como as Ciéncias
Humanas, a Linguistica, as Letras e Artes e Multidisciplinar. Porém, foi na
educagio que apresentou o maior quantitativo de produgdes, totalizando 15

(quinze) trabalhos, ou seja, 60% do total dos trabalhos mapeados.

As produgdes foram categorizadas e envolvem aspectos linguisticos, o
contexto educacional, o campo artistico, o brincar na infancia, comunidades
virtuais e olhares sobre si. As teses apresentam os aportes tedricos: perspectiva

Foucaultiana, os Estudos Culturais e as Representagoes Sociais.

E inegdvel a importancia das produgdes ao discutir a temdtica, suscitar
problematizagdes a respeito das préticas de ensino, do curriculo e das relagoes
entre surdos e ouvintes no ambiente e escolar, e oportunizar o questionamento
a respeito da construgio das identidades surdas mediada pela lingua, pela

cultura e pela diferenca surda.
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CAPITULO 4

REFLEXOES SOBRE A FALACIA DA “IDEOLOGIA
DE GENERO” E ALGUMAS IMPLICACOES PARA
A EDUCACAO E O ESTADO DEMOCRATICO
BRASILEIRO!

Adan René Pereira da Silva?

Suely Aparecida do Nascimento Mascarenhas®

1.INTRODUCAO

O discurso em torno da chamada “ideologia de género™ tomou

proporg¢des dantescas a partir das discussdes em torno do Plano Nacional de

Este trabalho ¢ fruto de tese em nivel de Doutorado defendida junto ao Programa de Pés-
Graduagio em Educagio da Universidade Federal do Amazonas, em 2020.

Doutor em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Universidade Federal
do Amazonas (PPGE/UFAM), pela linha de pesquisa 3: Formagdo e Prixis do Educador
frente aos desafios amazonicos. Mestre em Psicologia, UFAM, Especialista em Histéria e
Saide na Amazoénia, FIOCRUZ. Lattes: CV: http://lattes.cnpq.br/1888827930222244
Orecid: https: //orcid.org/0000-0002-6754-3427. Contato: adansilva.1@hotmail.com.
Doutora em Diagnéstico e avaliagio educativa-psicopedagogia pela Universidade da Corufia
(2004, revalidado e registrado pela UNB). Docente do Programa de Pés-Graduagio em
Educagio da Universidade Federal do Amazonas (PPGE/UFAM) na linha de pesquisa 3:
Formagio e Prixis do Educador frente aos desafios amazdnicos, orientadora do trabalho.
Lattes: CV: http://lattes.cnpq.br/9048283421149753 . Orcid: htps://orcid.org/0000-0002-
0545-5712 Contato: suelyanm@ufam.edu.br.

Utilizamos aspas porque a expressdo findou por adquirir um sentido polissémico devido a
apropriagio do tema por setores religiosos. O sentido adotado neste texto para ideologia
de género ¢ o mesmo de Junqueira (2017): ideologia de género é o dispositivo criado pela
Igreja Catélica para atacar a democracia e os direitos humanos valendo-se de uma agenda
antifeminista e ultraconservadora.
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Educagio (2014) e da Base Nacional Curricular Comum (2017). Este termo
tem sido apropriado por setores conservadores em um sentido distorcido,
“reformulado” com foco nas visdes professadas especialmente por catdlicos
e evangélicos fundamentalistas que veem nele um motim contra a “familia
tradicional”, contra os “costumes cristdos” e como uma espécie de fomento
pedofilia e a “homossexualiza¢do” de criangas, as quais seriam “influenciadas”
por meio das discussdes de género, especialmente dentro das escolas. A
literatura € farta neste sentido (SILVA, 2019; SILVA, 2020; SILVA; NEVES;
MASCARENHAS, 2019; BUTLER, 2021).

No Congresso, as discussdes sdo provas do exposto. Por meio da
chamada “Bancada do Boi, da Bala e da Biblia” e de religiosos e religiosas que
manifestaram entendimentos estereotipados em torno do género enquanto
uma categoria cientifica, foi oferecido um movimento de intensa resisténcia
4 adesio do termo (género) em documentos oficiais e legislativos, sob a
justificativa religiosa do binarismo “homem” e “mulher” que s6 comportaria a

existéncia da heterossexualidade e da cisgeneridade.

Sob o epiteto de “ideologia de género” conservadores/as reinem
estudos de género, feminismos, movimentos LGBTQIA+ em irrealidades e
preconceitos sustentados por teorias conspiratérias que apenas corroboram
mais violéncias fisicas, psicolégicas e simbélicas contra estes grupos. Isto acaba
ferindo a laicidade constitucional, a qual, na visdo de Rios e Resadori (2018),
possibilita a protegdo estatal em face do perigo de intervengio e manipulagio
estatal no ambito religioso e a defesa de individuos e de grupos diante da
tentagdo de maiorias que almejem impor convicgdes religiosas sobre os demais
por meio do processo politico. Ademais, ainda nas palavras dos autores, a
laicidade contrapde-se ao fundamentalismo religioso, impedindo conteidos
morais indiscutiveis que dizem respeito a quem professa uma religido em

especifico de imiscuirem-se na vida de terceiros com forga de lei.

Essa afronta ao Estado Laico por intermédio de legisladores que

deveriam defender a existéncia da democracia pode ser explicada por Butler
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(2021), para quem as religides cristds propugnam ser a “ideologia de género”
algo nocivo por, supostamente, ser contra caracteristicas de “cada sexo”, as quais

seriam imutdveis: existiriam papéis de homens e papéis de mulheres.

Neste viés e consoante o surgimento deste entendimento no
catolicismo das décadas de 1990 e 2000, a predestinagio da mulher seria
apenas para a maternidade, em uma espécie de complementaridade entre a
natureza masculina e a feminina, obviamente, “pressuposta”. Neste “mundo
natural” (como se a tdo invocada Biologia escapasse a cultura), apenas homens
e mulheres cis-heterossexuais sdo vistos como pautas sobre as quais alunos e
alunas deveriam saber, sendo também suas dnicas possibilidades de existéncia,

posto que a finalidade do sexo deve ser somente a reprodugio.

Para que as compreensoes religiosas prevalecam, um dos instrumentos
utilizados é a disseminagio de inverdades em torno, precipuamente,dos movimentos
LGBTQIA+ e dos movimentos feministas, de modo a deslegitimar a luta que os
citados movimentos empreendem em torno da aquisi¢io da igualdade material
entre os diferentes géneros e orientagdes sexuais. Frisa-se o material, porquanto um
dos instrumentos cirurgicamente invocados para tentar esquivar-se do preconceito
que possuem os conservadores ¢ o de que a lei ja assegura a igualdade. Por ébvio,

entre a igualdade formal e a material ha um grande fosso.

Neste sentido, o texto aqui apresentado objetiva refletir sobre a
“ideologia de género” e suas implica¢des para a Educagio e para o Direito,
ressaltando entrelagcamentos e fornecendo subsidios para profissionais de
ambas as dreas, intuindo fortalecer o cumprimento do ordenamento juridico

patrio e uma educagdo mais justa e equinime.

Este texto foi motivado por parte dos resultados obtidos em tese
de doutoramento defendida em 2020 que visava entender os impactos de
curso de formagio em Género, Sexualidade e Diversidade Sexual ofertados
pela Secretaria Municipal de Educagio de Manaus para docentes do Ensino
Fundamental da rede com as discussdes em torno de género e “ideologia

de género”. Por meio de entrevistas semiestruturadas com quinze docentes
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da capital amazonense, um dos resultados obtidos foi a percep¢do de que
a “ideologia de género” sedimentou-se no imagindrio de parte dos/as
profissionais, constituindo-se em obstdculo para efetivas politicas de equidade
dentro do ambiente escolar (SILVA, 2020). Dessa forma, evidenciou-
se como os pressupostos da “ideologia de género” tornam-se um obsticulo
para a consolida¢io de um Estado democritico. Ressalta-se que o Judicidrio
foi/é fundamental para que as discusses em torno de género e sexualidade

continuem ocorrendo em ambiente escolar, bem como o Ministério Publico.

Metodologicamente, trata-se de revisio bibliografica narrativa sobre
o tema, utilizando-se de pesquisa em livros e artigos de revistas indexadas,
incidindo também na andlise de documentos emitidos pelos 6rgios produtores

de Direito, especialmente os tribunais.

2. GENERO OU “IDEOLOGIA DE GENERO”? UMA CELEUMA
TECIDA PELO CONSERVADORISMO, AMPLIFICADA NA
EDUCACAO E REPRESENTANTE DE PERIGO CONTRA O
ESTADO DEMOCRATICO BRASILEIRO

No dia 9 de janeiro de 2021, o vereador Raiff Matos, do partido
“Democracia Cristd”, oficializou um pedido para tornar sem efeito resolugio do
Conselho Municipal de Educagio de Manaus, que trata da inclusio de temas como
diversidade sexual e género no sistema municipal de ensino. Segundo a postagem
que anunciava tal feito, na pagina do Facebook do vereador (Raiffmatos), o pedido
representava “muitas familias manauaras” (sic) e também era um “desejo do prefeito”
David Almeida (AVANTE). O texto, disponivel na pigina do vereador, vem junto
de um video no qual o atual prefeito sinaliza que vai ver “o que podemos fazer
em relacdo a essa situagdo”. Tal pedido resultou na suspensio da Resolugio 0091,
impactando a Educagio para as Relagoes Etnico-Raciais, Diversidade Sexual e de

Género, no sistema de ensino municipal de Manaus®.

5 As informagdes podem ser conferidas em: https://www.facebook.com/106706101241632/
posts/219882246590683/ e https://www.facebook.com/watch/?v=442562476788494, acesso
em 18 mar 2021.
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Por meio do grupo “Férum de Educagio em Direitos Humanos”, que redne
militantes no campo dos direitos humanos e na promogio de uma educagio socialmente
comprometida com a transformagio social, foi proposta uma atuagdo combativa frente
aos retrocessos advindos das agdes do citado vereador. Gragas ao pedido de tutela
antecipada elaborado pelas advogadas componentes do Coletivo, Luciana Santos
e Carol Amaral, o juiz de Direito Cassio André Borges dos Santos manifestou-se
reconhecendo, 2 folha 264, “[...] retrocesso ou mesmo impedimento a continuidade
do desenvolvimento de atividades afirmativas no 4mbito da Capital”, destacando a Lei
de Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96) e a Constitui¢do Federal, especialmente o artigo
206, I1I. Citando as autoras do pedido, o juiz reconhece que os debates em torno da
diversidade sexual e de género e liberdade religiosa sdo necessirios a construgio de

uma sociedade verdadeiramente consciente e igualitria.

Em paralelo a esta agdo, foi exarada uma nota de repudio contra a revogagio
da Resolugio Municipal 0091/2020, assinada por uma série de associages e coletivos
(entre elas, a Alianca LGBTI+/AM, a Articulagio de Mulheres Homoafetivas e
Aliad@s, Associagio de Desenvolvimento Séciocultural Toy Badé, Associagio de
Travestis, Transexuais e Transgéneros do Estado do Amazonas — ASSOTRAM, Grupo
de Estudo do Sistema Interamericano de Direitos Humanos — Gesidh), frisando que
a suspensio da resolucdo atendia “aos interesses particulares de um reduzido nimero
de vereadores, em detrimento de direitos civis basicos da popula¢do como um todo” e
que a resolugio em andlise “ndo tem a pretensio de promover quaisquer ideologias ou
interferir nos valores pessoais” e sim contribuir “para uma convivéncia harmoniosa e
para a Cultura de Paz”. A resolugio, na visio das entidades que assinam o documento,
é importante por “continuar o amparo legal para a equipe docente fazer a ampla defesa
dos direitos humanos das demais pessoas que frequentam o ambiente escolar, sejam

alunos, familiares ou os préprios colaboradores da institui¢io”.

O documento finaliza com um importante adendo: “E preciso que se barre,
em todos os ambitos, o projeto politico de defesa e prote¢do de grupos minoritarios
que sdo desprezados pelo poder publico em nosso pais”. A nota é datada de 19 de
marco de 2021 e pode ser encontrada nas piginas dos movimentos, como na rede

social Instagram do @manifestalgbt.
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No momento em que este texto ¢ finalizado, o vereador Raiff Matos, apés a
derrota sofrida no Poder Judicidrio, p6s em circulagio um video junto de um abaixo-
assinado em que pede o “aprofundamento”do debate ligado ao tema, destacadamente, da
diversidade sexual e de género. Entretanto, nio fornece, ele mesmo,um aprofundamento
de suas ideias em torno da diversidade sexual e de género. Diz ndo haver perseguicio
a minorias sexuais, ao passo em que, numa atitude arbitrdria, chancelada pelo prefeito
da capital, chegou a retirar da resolugio esses temas em especifico, o que sinaliza uma
contradi¢io - para dizer o minimo. Subjacente aos discursos, uma pretensa defesa de

“familias genéricas”, as quais teriam necessariamente que estar envolvidas no debate.

E proposital o argumento da “familia”. O discurso assume ares de um nio

embate contra as minorias sociais, mas, ao ser submetido a um escrutinio critico,
- . , e 1e s »

algumas questdes ficam evidentes: é apenas a familia “tradicional” que merece espago
no debate? De que familias se falam? Que suposta familia se sente “incomodada”
com um debate critico sobre a diversidade étnico-racial e sexual e por que somente
a ela a protecio estatal deve abranger? Ajudando a elaborar respostas, Miguel (2016)
salienta que falas como essas estabelecem uma hierarquia entre familia e escola, com o

predominio inconteste da primeira.

O professor e a professora tornam-se meros “instrutores”, o que muito se
aproxima de um modelo de educagio bancéria (em que docentes “depositam” nas
criancas uma série de conhecimentos “técnicos”), com o papel da escola reduzido
a reprodu¢io de um conjunto de saberes especificos (portugués e matemaitica,
principalmente), ao gosto de um modelo neoliberal por exceléncia, enquanto valores
morais seriam atribui¢io exclusiva da familia. A escola deveria ser “neutra”, sem “tomar

partido” diante desses valores.

O papel critico da escola é,assim,aniquilado, negando-se a ela o papel de
formadora da pluralidade de ideias e saberes, comuns aos regimes democraticos
(MIGUEL, 2016). Além da agressio desferida a escola e, consequentemente,
a democracia, ainda se idealiza a familia: de um lado, por tornar visivel apenas
uma forma de sua existéncia, notadamente a “cristd” (com pai, mie e filhos

biolégicos), de outro, por achar que ela também ndo ¢ um espago de conflitos
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e de negagio de direitos aos seus membros, com destaque para as criangas que
sdo vistas, nesta defesa, como “posse” dos pais, “coisas” das quais professoras/
es nio podem ter “usufruto”, sem capacidade para construirem uma forma
prépria de pensar, ainda mais quando contrariando dogmas religiosos de pais e

mies. Sobre esta concepgio de familia, adverte Miguel (2016, p. 605):

[...] precisamos dessacralizar a “familia”. A familia é
também um lugar de opressdo e violéncia. A defesa
de uma concepgio plural de familia nfo pode colocar
em segundo plano a ideia de que ¢ necessirio proteger,
sempre, os direitos individuais dos seus integrantes. E
entre estes direitos estd o de ter acesso a uma pluralidade
de visbes de mundo, a fim de ampliar a possibilidade de
produgio autonoma de suas préprias ideias.

Vale destacar que o vereador e o prefeito da capital amazonense
tém algo em comum: sdo evangélicos. O vereador congrega na “Nova Igreja
Batista”, enquanto o prefeito é adventista. Merece atengio também o fato
de que esta celeuma ndo acontece em Manaus pela primeira vez. Na mesma
Camara Municipal de Vereadores de Manaus, uma lei que proibia “ideologia de
género” nas escolas municipais da cidade ja fora anteriormente sancionada. Em
dezembro de 2016, a Camara aprovava o projeto de lei 389/2015, do vereador
Marcel Alexandre (PMDB), que proibia a inclusdo da “ideologia de género” na
grade curricular das escolas do municipio. Em 3 de margo, tornou-se a Lei 439,

vigorando a partir do sétimo dia do mesmo més, data também da publicagio.

Para justificar a lei, Marcel Alexandre explicou que o Congresso
Nacional jd havia retirado, em abril de 2015, o termo “ideologia de género”
do Plano Nacional de Educagio (PNE). Em Manaus, no Plano Municipal de
Educagio (MANAUS,2017),0 termo também foi retirado, mas algumas escolas
continuaram realizando atividades pedagégicas abordando o tema, justificando
que estavam trabalhando o tema diversidade, respeito e preconceito. Apesar
de jé ter sido derrubada pelo Poder Judicidrio estadual, a censura mostra-se

constantemente permeando a atividade escolar.

86



Alids, mesmo ap6s a decisio do Supremo Tribunal Federal que
configura a criminaliza¢io da homofobia e da transfobia, tipificando como
forma de racismo, isto ¢, crime hediondo, inafiangédvel e com pena de dois anos
de prisdo para a pessoa que comete a agressdo, o atual presidente da Republica
segue prometendo uma lei contra a “ideologia de género”, em visivel afronte
a laicidade do Estado, a triparti¢do de poderes, a liberdade de expressio e de

catedra (COLETTA, 2020).

Debrugando-se sobre os conflitos em torno da permanéncia
do termo género no Plano Municipal de Educagio (PME) de Manaus,
Calderipe e Jesus (2017) contam que a sangdo do projeto de lei, em 2015, foi
marcada por discussdes em clima de disputa que envolveram movimentos
como o LGBTQIA+ e grupos catélicos e evangélicos em torno da suposta

“ideologia de género”.

De forma paralela e intrinsecamente ligada a essa discussio, sob
viés conservador e “intolerante”, outros temas polémicos vém ganhando
cada vez mais espago, como a censura docente em ideais como o “Escola
sem Partido”. Entrelagado com a temdtica da sexualidade, do género e da
diversidade sexual, a proposta chama atengio por trazer aspectos como a
proibi¢do do que se chama de “doutrinagio ideoldgica”, o que é de especial
relevincia, uma vez que se reacende em um delicado momento nacional, de
polarizagdo politica, crise econémica e agravamento da Covid-19. Assim
como a “ideologia de género”, a proposta de uma “Escola sem Partido”
(ou com o partido de quem a propde) segue reinventando-se diante das

negativas do Judicidrio a um projeto translucidamente inconstitucional.

Nio se pode perder de vista que as celeumas em torno de género e
diversidade sexual visibilizam as representagées que a sociedade possui das
pessoas lésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais, transgéneras, queer,
intersexuais e assexuais (LGBTQIA+), das mulheres cisgéneras e demais
sujeitos que ndo se encaixam em um modelo sociocultural majoritariamente

referendado. Este paradigma serve a um projeto de exclusio e violéncia contra
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o/a “diferente”: aquele e/ou aquela que rompe com a coeréncia total entre sexo,

género e desejo/pritica que sdo obrigatoriamente heterossexuais. Estabelece-

se uma ordem compulséria (BUTLER, 2017).

Em ambito estadual amazonense, o Plano Estadual de Educagio foi
debatido em junho de 2015 na Assembleia Legislativa do Amazonas (Aleam),
periodo em que “género” foi substituido por “respeito a diversidade”. Palavras
condizentes aos debates de género foram combatidos por setores conservadores,
com foco em entendimento reaciondrio da “ideologia de género”. Esta permuta

~ 2. « - N . . » oz - .
pela expressdo genérica “respeito a diversidade”, ¢ vista como esvaziamento das

diferentes formas de desigualdade e violéncias de género nas escolas, retirando

da pauta um termo especifico (CALDERIPE; JESUS, 2017).

Neste sentido, percebe-se que a diversidade humana ¢ lida como
problemitica, em um cendrio que mistura ignordncia da realidade brasileira,
discursos pautados em um fundamentalismo biblico — miségino, machista, racista
e LGBTQIA+fébico. Consequentemente, contrério a tudo que nio corresponda

a um padrio heterossexual, colonizado, classista, branco e eugenista.

Diante do exposto e partindo-se da realidade manauense, conclui-
se, entdo, pela existéncia de Governos - em ambito federal, estadual e
municipal -, contririos a todo tipo de pluralidade, tornando a situagio
agravada. Além da agressio desferida contra a laicidade do Estado, garantida
constitucionalmente, outra afronta a lei mixima brasileira efetiva-se: a do
artigo 205 da Constitui¢do Federal de 1988, o qual garante ser a educagio
um direito de todos/as e dever do Estado e da familia, “visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 107). E mais, em seu
inciso I, o artigo ainda determina ser um principio do ensino “a igualdade de

condi¢des para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, p. 108).

Lembra-se que, em relagdo & hierarquia de normas no ordenamento
juridico brasileiro, a Constitui¢do Federal é lei maxima nacional, devendo

todas as demais a ela adequarem-se, sob pena de nulidade. Deve-se, entio,
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pensar que o artigo 205 e outros instrumentos legais propugnam uma escola
que extrapole a mera igualdade formal: ela deve promover materialmente a
igualdade, gestar a equidade, acolher e fortalecer a permanéncia de alunos e
alunas, incluindo a todos e todas. Entretanto, isso nio se efetivard, caso este

espago seja de preconceito e segregagio do/da “diferente”.

De um lado, profissionais da educagio e de dreas afins preocupados/
as com uma escola inclusiva; de outro, a bandeira do conservadorismo
empunhada, usando-se um modelo unico de familia, da heteronormatividade
do comportamento, de um paradigma de expressdo de religiosidade judaico-
cristd, espalhando o “panico moral” como instrumento de silenciamento e de
invisibiliza¢do de minorias. Entre esses polos, a escola torna-se mais uma vez
o cendrio de disputas, j& que é local importante enquanto arena ideoldgica
e instrumento de convivio, com o Judicidrio sendo chamado a intervir,
conclamando o universo juridico a importantes reflexdes diante da tomada de

decisdes ao ser acionado pela sociedade para intervir nas disputas.

Ajudando a explicar teoricamente a situagdo, Berenice Bento (2017)
destaca ser dificil para pessoas conservadoras conceberem seres humanos como
“corpo sem 6rgio”, feliz expressio cunhada por ela. A autora explica do que
se trata: hd uma visdo de que os corpos desempenham fun¢des naturalmente
pré-estipuladas para homens e mulheres, sendo as genitalias as “pecas” mais
importantes do que ¢ de homem e do que é de mulher. Pénis e vagina tornar-
se-iam definidores de nossos destinos, de expectativas sobre os seres humanos:
“ora, se vocé tem vagina, a funcionalidade estd em receber um pénis e, depois,

permitir a saida de um bebé. O éxito da funcionalidade seria assegurado com a
prética da heterossexualidade” (BENTO, 2017, p. 16).

Também Berenice Bento (2011) ajuda a visualizar a importincia de
uma escola plural para pessoas LGBTQIA+, por intermédio do conceito de
heteroterrorismo. Tecnologias discursivas propostas desde o nascimento das
criangas e reiteradas inclusive e de modo intenso no ambiente escolar preparam os

corpos para estarem dentro de referéncias normativas heterossexuais e cisgéneras
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nas construcdes identitdrias de variados sujeitos. Essas opressdes estruturais
alimentam violéncias contra dissidéncias sexuais e de género, em uma verdadeira
engenharia de normalidade. E com este modelo de educagio que o Estado se

compromete quando se recusa a combater discursos religiosos-conservadores.

As construgdes identitirias precisam ser vistas de modo critico. Como
salienta Duprat (2019, p.51),[...] numa sociedade em que impera a supremacia
branca, por exemplo, “ser branco” ndo é considerado uma identidade étnica ou

Yy

racial. Num mundo governado pela hegemonia cultural estadunidense, “étnica’
¢ a musica ou a conduta dos outros paises. E a sexualidade homossexual que
é “sexualizada”, nio a heterossexual”. A forca que a identidade pressuposta
normal possui é proporcional a sua invisibilidade. Neste sentido, pessoas
brancas, europeias, cissexuais, heterossexuais, cristis, com saberes colonizadores
e da classe dominante nio costumam pensar que outras identidades importam,
rotulando a prépria como “normal” e as outras como impossiveis, portanto, que

devem ser enquadradas no modelo hegemonico socialmente construido.

Tal situagdo se perpetua também quando da formagio docente, ao
nio se enfatizar que a escola precisa ser um local de pluralidade, cidadania e
respeito. Isso é importante de ser destacado, pois muitas vezes docentes sequer

sabem lidar com situagdes de violéncia ocorridas no ambiente escolar.

Todo o exposto ajuda a pensar e situar a atualidade do tema, baseados/as
na perseguigdo sofrida pela diversidade humana por parte do conservadorismo.
A escola vem ganhando centralidade na pauta, por ser vista como um espago
privilegiado no processo formativo, pelos/as diversos/as atores e atrizes envolvidos/
as nesta discussdo. Protagonistas da situagio, estudantes e docentes veem-se,
paradoxalmente, sem voz, sem escuta e sem vez no debate. E imprescindivel
que os estudiosos do Direito estejam atualizados nesse debate amplo promovido
pelas Ciéncias Sociais/Humanas, universo com o qual dialogam, para que
possam radicalizar, transformar as préticas e operar a Ciéncia Juridica de modo
a dar a ela uma fei¢do mais equinime e humanitéria, saindo de uma exegese que

apenas reproduz a letra morta de uma igualdade amorfa.
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As igrejas também precisam ser disputadas por teologias inclusivas.
Afinal, sio espagos de socializagdo, conformando subjetividades dentro de
dogmas e explicagdes do mundo. Elas se aproximam do fundamentalismo
quando decidem que a forma pela qual concebem a(s) dividande(s), seus textos
sagrados e compreensdes do que ¢ a humanidade so as Gnicas formas possiveis
de se viver. Como explica Tiburi (2018), uma postura fundamentalista se baseia
na ideia de que o conhecimento “paira no ar”, provindo de um mundo divino
e ndo construido pelo ser humano em sua racionalidade, nos complexos jogos
de linguagem, estando a prépria ideia de fé inserida nessa construgio cultural.
A postura costuma assentar-se em uma premissa de um sexo masculino e um
sexo feminino constituidos per si, como se nio fossem atravessados por uma

dimensdo cultural em suas representagdes.

Butler (2021) explica esse mecanismo, ao visualizar que, quando se
diz no momento em que uma crianga nasce ser ela “menino” ou “menina”,
conformando-a aos binarismos, j4 se tem um primeiro momento de
constitui¢do de um sujeito generificado. Porém, esse sujeito pode ndo querer
ser uma menina, ser um tipo “incorreto” de menina ou dar sua prépria
interpretagdo para o “ser menina”. A diversidade ai produzida precisa ser
respeitada no modo como produz suas interpelagdes. Ndo obstante, os
géneros resultantes tendem a ser interpretados negativamente pelo modo

como a visao religiosa cristd os representam.

A religido impregna os modos de pensar de sujeitos sociais que a ela se
aliam, captando a forma de compreensio da diversidade e a reflexdo em torno de
feminilidades e masculinidades, sendo um perigo 4 democracia quando pretende
apropriar-se do Estado (SILVA; MASCARENHAS; CORREA, 2020). Neste
sentido, Butler (2021) ressalta que as religides cristds propugnam ser a “ideologia
de género” algo nocivo por ser contra caracteristicas apreendidas como imutdveis.
A construgio da “ideologia de género” foi impulsionada pelo surgimento, no
catolicismo das décadas de 1990 e 2000, da narrativa de uma predestinagio feminina
a maternidade e de uma “complementaridade” entre a natureza masculina e a

feminina, obviamente, pressupostas por Deus. Esta pressuposi¢io ¢ feita por uma
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té de que o bioldgico seria do campo da natureza humana, o que, corroborando
a intervencdo divina, encontraria respaldo biblico. Esquecem-se os religiosos e as

religiosas que a biologia também é produgio da cultura.

Portanto, tudo que nio fosse supostamente biolégico, produzido pela
natureza, seria “ideolégico” (BUTLER, 2021). Cristdos fundamentalistas
costumam assustar-se com os ganhos de direitos de pessoas LGBTQIA+,
como se os direitos destes cristdos fossem afetados de alguma forma. Assim,
costumam “catastrofizar” os ganhos das minorias sociais. Um exemplo é dado
por Duprat (2019), quando analisa a A¢io Direta de Inconstitucionalidade
que resultou no reconhecimento juridico da unido homoafetiva. Esse ganho
judicial desfaz uma visdo essencialista da mulher, pela validade conferida as
unides estiveis entre lésbicas, bem como a outros tantos arranjos familiares.
A concep¢io de familia passou a focar também mais os lagos afetivos do
que os biolégicos, com a relagdo de confianga sendo resultado de negociagio
e conquista. A cegueira dos conservadores estd em ndo fingir perceber que
a extensdo de tais direitos a outros grupos em nada interfere nos modelos

familiares ditos “tradicionais”.

Todo o cendrio descrito faz que os diversos espagos, incluindo os legais,
reproduzam o saber religioso, dado que a religido judaico-crista carrega um peso
histérico-social sobrepujante no Brasil (SILVA; NEVES; MASCARENHAS,
2019). Quando se enfoca a realidade brasileira, assentada no cristianismo,
almeja-se que um unico livro sagrado — a Biblia — transforme o Estado e as
escolas em um “puxadinho” da(s) igreja(s), o que ndo condiz com o ordenamento
juridico, conforme explicam Melo e Vilarino (2020), ao analisarem o artigo 205
da Constitui¢do Federal. No caso da educacio, para as autoras, o direito a ela
previsto no artigo 205 gira em torno de trés eixos: pleno desenvolvimento da
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagio para o trabalho. Isto
implica um direito publico subjetivo,devendo a escola ter autonomia para cumprir
nio s6 o disposto no artigo 205, mas também no 206 e incisos, proporcionando
a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o

saber, garantindo o pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas.

92



Sofrendo persegui¢des no trabalho, educadores/as que trabalham com

o tema de género e diversidade sexual sdo vistos como doutrinadores/as e,
. . « . ~» YR . A .

para impedir tal “doutrinagdo”, recorre-se a uma série de violéncias, ameagas
e censuras, inclusive com a disponibilizagio de modelos de notificagio
extrajudicial, de modo a dar poder a pais e mies de intimidar os/as docentes
(POLIZEL; OLIVEIRA, 2018). H4 uma articula¢do, conforme os autores, do
Movimento Escola sem Partido com outros, como “Cristdos contra a ideologia
de género”, “No indocrination”, “Pr6-Vida, Pré-familia”, “Bancadas da Biblia, da
Bala e do Boi”, entre outros conservadores, que lutariam contra uma suposta
«y: . » . P -
ditadura comunista” e certos movimentos sociais minoritdrios. Sem uma agdo
combativa a eles, a tendéncia é ganharem forca e legitimidade, hibridizando-
se, além de se reinventarem diante das negativas judiciais, como ilustra o caso

do vereador manauara apresentado anteriormente neste texto.

O uso da Biblia como molde para a educagio, além de ferir o pressuposto
do Estado Laico, torna-se um obstdculo para potencializar a escola como lugar

plural, j4 que uma hermenéutica literalista dela:

[...] serviu e tem servido ainda hoje nio apenas para
legitimar e acentuar a homofobia, mas também,
ao longo da histéria humana, para justificar a
segregacdo racial e a opressio sexista contra as
mulheres presentes na prépria igreja cristd. Dessa
forma, os efeitos desse tipo de episteme nio atingem
apenas as sexualidades subordinadas, como a
homossexualidade. O uso da Biblia tem sido usado,
hoje, nas investidas pela manuten¢io da familia
patriarcal e pela volta da “submissio” da mulher,
tal como se dava nos tempos remotos das antigas

escrituras (FURLANI, 2011, p. 21).

Negrio e Santos (2020), em pesquisa realizada sobre género e
diversidade sexual e a questdio da formagdo docente também na cidade
de Manaus, confirmam a importincia das discussdes que realcem género e

sexualidade, jd que, desde a graduagio, estudantes carregam um discurso
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permeado de influéncia religiosa e familiar sobre as concep¢des de género,
sexualidade e diversidade sexual. No entanto, como destacado por Scherer e
Cruz (2016), nio se deve entender a formagio de docentes como garantia
de mudangas definitivas nos comportamentos discriminatérios que ocorrem
na escola com os diversos sujeitos envolvidos, sejam eles os/as professores/as,

funciondrios/as, alunos/as ou a comunidade escolar em sua totalidade.

Salientam Polizel e Oliveira (2018) que movimentos contrrios 2
“ideologia de género”, como o Escola sem Partido, servem-se de generaliza¢oes
dissimuladas como: professores/as doutrinadores/as estdo em agio nas escolas, 0
que se constitui como um jogo de linguagem utilizado para operar o agenciamento
de pessoas como os familiares. Assim, consegue-se gerar o convencimento de

que a teoria de género é errada e sé a religido possuiria a verdade.

Isso sim é ideologia. Na licio de Tiburi (2018, p. 72), ideologia ¢é
uma forma de pensar que esconde pressupostos, alimentando-se de engodos.
Neste diapasio, “é como se falar de ideologia de género servisse para ocultar a

ideologia de género de quem professa o discurso contra a ideologia de género”.

”»

Aiocupaum papel fundamental a pretensa defesa de uma “neutralidade
na educagio, porquanto coloca-se, sorrateiramente, a ideologia de movimentos
como o Escola sem Partido no lugar da ideologia que se diz nio dever existir.
Miguel (2016, p. 608) explica que as visdes do Escola sem Partido e do que
eles acusam ser “ideologia de género” sdo ativas colaboradoras do esforco de
invisibiliza¢do de contradi¢des e de naturalizagio da ordem vigente, que a

mantém se reproduzindo.

Do ponto de vista juridico, Rios e Resadori (2018, p. 629) entendem
as liberdades de orientagdo sexual e, por extensio, de género, como liberdades
publicas, gracas a presenca de inimeros instrumentos normativos que atribuem
a0 Poder Publico a garantia e a protegio contra a ingeréncia de terceiros. As
liberdades de orientagdo sexual e de género contemplam o direito a liberdade,
inseridas no conjunto maior das liberdades sexuais. Inserem-se tanto no direito

geral de liberdade quanto no contexto das liberdades especificas, as varias
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liberdades sexuais: “Enquanto concretizagdo do direito geral de liberdade,
a liberdade sexual radica-se jd na primeira gera¢do dos direitos, ou seja, os
direitos negativos, que reclamam uma esfera privada livre de intromissdo do

Poder Publico e de terceiros na autonomia individual”.

A ideia de uma possivel neutralidade docente em nome da defesa de
uma escola também neutra ¢ fortemente contestada por autores e autoras que
trabalham o entendimento culturalista da sexualidade. Furlani (2011) afirma
que a neutralidade é um mito. A escola, por vias legais, tem compromisso social.
Ainda como contraponto a esta ideia de neutralidade, Miguel (2016) esclarece
que ser neutro tira da escola a possibilidade de proliferar valores de igualdade
e de respeito as diferencas, que sdo cruciais para o Estado Democritico de
Direito. Ao se retirar dos jovens o acesso a informagdes necessdrias para
reflexdo da prépria posi¢do que querem ocupar no mundo, nega-se igualmente
a possibilidade de avangar de modo seguro para a vida adulta. Torna-se
igualmente problematico exigir que a professora e o professor se silenciem
em torno dos temas, em uma agressdo ao seu exercicio de critica, violando-se

a liberdade de cdtedra e o ignorando-se o contexto em que a educagio ocorre.

O Direito pode contribuir para uma educagdo mais diversa e
plural. Na verdade, segundo Palar e Silva (2018), Ele pode tanto alterar
as relagdes sociais quanto manter-se subordinado a dinimica da ordem
social vigente. O Direito nido é desinteressado, tornando-se peca essencial

para alteragdes dentro da sociedade.

Focando na “ideologia de género”, Rios e Resadori (2018) corroboram-
na, na perspectiva juridica, como uma violagdo dos direitos humanos. Para
defender tal ponto de vista, eles entendem que os ide6logos da “ideologia de
género”, por focarem uma visdo simplista de género, negam o reconhecimento
de direitos a multiplos individuos e grupos, em especial mulheres e populagio
LGBTQIA+, além de detratarem os movimentos feministas e violarem
intimeros principios, direitos fundamentais, tais como o principio democritico,

a liberdade de expressio, a liberdade de pesquisa e ensino, a igualdade como
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proibi¢do de discriminagdo por motivo de sexo, a liberdade sexual, a dignidade

humana e o direito a satde.

Até o momento, o Judicidrio brasileiro vem cumprindo a missdo
de garantir a ordem constitucional. Melo e Vilarino (2020) expdem alguns
resultados praticos obtidos. A primeira decisdo veio da ADPF 461, analisada
pelo ministro Luis Roberto Barroso, em cardter liminar, decidindo por
inconstitucionalidade formal e material da suspensdo de trecho de lei do
municipio de Paranagud, Parand, em que se vedava politica de ensino com
informagdes sobre género e orienta¢do sexual. Em outra liminar (ADPF
526), Dias Toffoli suspendeu eficicia de dispositivo de Lei Organica do
Municipio de Foz do Iguagu no Parani, alegando competéncia da Unido

para legislar sobre normas gerais.

Quando da discussido da lei que propunha proibir discussio de género
das escolas, o Tribunal de Justica do Estado do Amazonas entendeu por bem
suspendé-la, alegando o afronte a principios como a democracia, a liberdade
de expressdo e respeito aos direitos humanos, previstos na Constitui¢io do
Estado do Amazonas. O Judicidrio amazonense foi provocado via Agdo
Direta de Inconstitucionalidade (ADI) 4004735-30.2017.8.04.0000. Vale
ressaltar, ao analisar o conteddo da Agido, o posicionamento do Ministério
Publico Estadual, que apontou como argumento para inconstitucionalidade
a Constitui¢do Estadual de 1989, a qual postula a democracia, a liberdade de
expressdo e respeito aos direitos humanos, fomentando a reflexdo critica da

realidade e a cidadania, além do pluralismo de ideias e concep¢des pedagégicas.

O Tribunal de Justica do Estado do Amazonas decidiu pela
inconstitucionalidade da lei que proibia as discussées de género no dmbito
da Secretaria Municipal de Educagio, seguindo por unanimidade a relatora,
a desembargadora Carla Santos dos Reis. A magistrada argumentou que
a lei aprovada pela Camara Municipal de Manaus fez uso de competéncia
privativa da Unido, ao legislar sobre diretrizes e bases da educagio nacional,

além de que o material diddtico utilizado nas escolas era de reconhecida
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importancia para a formagdo de criangas e adolescentes. Para a juiza, retirar
a pauta de género contribui para a desinformagio dos alunos e manuteng¢io

de estigmas e aflices dela decorrentes.

As explanagdes dos variados autores e autores levam a conclusio de que
a atuagio conservadora, especialmente no Legislativo, impede que se busquem
avangos, posto que ¢ preciso estar todo o tempo na retaguarda, lutando pela
manutenc¢do dos parcos direitos conquistados. Em nome da defesa de um
unico tipo de familia, a cristd patriarcal, religiosos e religiosas estdo sempre
minando a existéncia de mulheres, LGBTQIA+, negros, negras e indigenas.
Sob a ética colonizante, querem a todo custo a “conversio”a modos de vida que
nio queremos comungar, forcando-nos e, aqui, tomo a liberdade de falar em
primeira pessoa, a estarmos todo o tempo nos defendendo de agressoes fisicas,
psicoldgicas e simbdlicas que estes grupos fundamentalistas insistem em nos
desferir e de que ndo abrem mao, 0 que mostram ao continuarem tentando ter
dominio absoluto de espagos de socializagdo estratégicos, como o sdo a escola
e a familia. Por outro lado, quando minorias sociais obtém ganhos, eles nio

interferem na vida de outras pessoas.
3. CONSIDERACOES FINAIS

O texto almejou contribuir com a discussdo em torno do que grupos
reaciondrios e fundamentalistas adjetivam como “ideologia de género”. Em
nome da defesa do Estado laico, da pluralidade de ideias em ambiente escolar
e de uma educagio critica e socialmente referendada, faz-se cada vez mais
necessdrio que a axiologia do Direito, al¢ada a categoria de principios, erga a
voz para que a democracia ndo se torne, literalmente, um “governo da maioria”
e sim uma constru¢io em que todos e todas possam ser contemplados, de

forma que a equidade seja cotidiana.

A esta altura de fechamento do texto, hd de se enfatizar que o Judicidrio
brasileiro tem desempenhado um papel fundamental no reconhecimento

da dignidade humana das minorias sociais. Se o Executivo expressa um
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conservadorismo personificado em figuras como o chefe deste Poder ¢ em

ministros que se reconhecem como “anti-globalistas” ou “terrivelmente
212 » .

evangélicos” e que defendem apenas o uso de azul pelos meninos e rosa pelas

meninas, se o Legislativo fecha-se a criagdo de leis mais progressistas, recusa-

se a efetivar a perspectiva da igualdade ou tenta barrar as parcas conquistas ja

existentes, o Judicidrio vem fazendo a diferenca.

Cito aqui importantes julgados: em 2011, o STF estendeu direitos e
deveres conjugais as relagdes entre pessoas do mesmo género, em 2018, dd-se a
possibilidade de alterar nome e sexo em registros civis, sem depender de agdo
judicial nem de intervencdo cirdrgica, em 2019, igualou-se a discriminagio
por orientagio sexual e identidade de género ao crime de racismo e 2020 foi
marcado pela extingdo de agdo popular que almejava suspender a resolugio
01/99 do Conselho Federal de Psicologia (com o intuito de promover a
famigerada “cura gay”) e da revogacio de restri¢des de doagio de sangue por
gays, tornando inconstitucionais normas da Anvisa e do Ministério da Saude.

Que possamos seguir avangando.
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1INTRODUCAO

A docéncia na Educagio Infantil nasceu como uma profissio
tipicamente feminina, advinda de muitas lutas sociais em busca dos direitos da
crianga e das mies trabalhadoras, provenientes de diversos fatores, tais como:
revolugio industrial, aumento da migrac¢do da zona rural para a urbana, maior
participa¢do da mulher no trabalho fora de casa, diminui¢do da mortalidade
infantil, dentre outros, contribuindo para que a sociedade entendesse o
magistério com criangas pequenas como uma atividade naturalmente
feminina, e seu trabalho como uma extensdo das atividades maternas, como

« ~ ~
uma “vocagio” natural, em vez de profissio.

Ser um docente masculino nas escolas de Educagio Infantil na Amazonia
¢ um desafio constante, ndo apenas pelas singularidades naturais da regido,
mas, principalmente, pela comprovagio didria de que ser um professor do sexo

masculino na escola da infancia deve ser visto com naturalidade e profissionalismo.

Na cidade de Oriximind/PA, assim como em todo o Brasil, é comum se
ver um nimero maior de mulheres do que de homens atuando na docéncia da
Educagio Infantil. Trata-se de um dado que é recorrente a outras realidades da
vida escolar brasileira, de acordo com o Censo Escolar de 2017, apontando que
no Brasil apenas 3,4% dos profissionais que atuam nesta etapa da Educacio
Basica sdo do sexo masculino, dados que se comparam 2 regido Norte (5%) e
a cidade de Oriximina/Pa. (2,5%). Diante desta realidade decidiu-se realizar
uma pesquisa cujo tema estd relacionado a percep¢io da presenga do docente

masculino no contexto do magistério na Educagio Infantil.

A pesquisa foi realizada com 03 (trés) professores do sexo masculino
que atuam na Educagio Infantil da Rede Municipal de Ensino de 03 (trés)
escolas localizadas na zona urbana do municipio de Oriximind- PA. Vale
ressaltar que a pesquisa foi realizada com todos os docentes masculinos que

atuavam na Educac¢io Infantil na zona urbana do municipio de Oriximin4-

PA no ano de 2018.
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Parte dos resultados da pesquisa oriunda da disserta¢do de mestrado
intitulada “O docente masculino de educagio infantil na Amazonia: como se
percebe e é percebido no espago escolar de Oriximind/PA” (COUTINHO,
2018) sdo agora apresentados neste capitulo através de reflexdes tedricas
sobre os fatores que levam um ndmero reduzido de docentes masculinos
a optar pelo ingresso no magistério na Educacio Infantil, as dificuldades

encontradas e o que os leva a permanecer nesta profissio.
20 DOCENTE MASCULINO NA EDUCA(;AO INFANTIL

Poucos homens buscam como profissio a atividade docente da Educagio
Infantil, o que se dd por vérios os motivos, dentre os quais o fato de ser uma profissio

que a sociedade, ao longo do tempo, se encarregou de rotular como “feminina”.

Dessa forma, compreende-se o nimero reduzido de profissionais
masculinos que optam em ingressar e permanecer na docéncia na Educagio
Infantil, onde o publico atendido é composto de criangas bem pequenas, de
0 a 5 anos de idade, apresentando um percentual de apenas 3,7% de homens

atuando como docente nesta etapa da Educagio Basica em todo o pais, segundo
dados do Censo Escolar de 2016 (Ver figura 1).

Figura 1 — Grifico com Raio-X da Educagio Infantil no Brasil

2007 TG
U010

docentes: 336. 186 docentes: 575.236
<; /
\ __,/_ \\\

homens: 11.415 (3,4%) homens: 21.310 (3,7%)

Fonte: Censo da Educagio Bésica 2007 e 2016. Inep/ Arte UOL (2017).
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O baixo indice de docentes masculinos atuando na Educagio Infantil,
contribui para que estes professores enfrentem inimeros desafios e obsticulos
para mostrar 4 sociedade que para educar criangas dessa faixa etdria é
necessirio compromisso politico com a pritica pedagdgica e profissionalismo,

independente do género docente,
3. AMETODOLOGIA DA PESQUISA

A metodologia utilizada nesta pesquisa se consolidou num estudo de
abordagem qualitativa (MINAYO, 2003), cujos dados foram interpretados e
analisados numa perspectiva discursiva. De posse do material em dudio obtido,
através das entrevistas com os docentes masculinos que atuam na Educagio
Infantil no oeste do Pard, tornou-se necessirio analisar os dados levantados.

Dessa forma optou-se pela andlise de conteido de Bardin (2009).

O lbcus desta pesquisa se constituiu de trés escolas de Educacio Infantil
localizadas na zona urbana do municipio de Oriximina/PA, nas quais estdo lotados
os trés professores do sexo masculino que atuam nesta etapa da Educagio Basica:
EMEI Pequeno Polegar, EMEIF Pequeno Principe e EMEI Soldadinho de
Chumbo* . O motivo pela escolha dessas escolas de Educagio Infantil é devido a
elas serem as tnicas que estdo lotados profissionais do sexo masculino atuando na

Educagio Infantil, na zona urbana do citado municipio amazénico.
4. EDUCAGCAO INFANTIL NO MUNICIPIO DE ORIXIMINA/PA

A rede municipal de ensino de Oriximind, no que tange 4 Educagio
Infantil, no ano de 2018 tinha um nimero de 118 professores (masculinos e
temininos) que estdo lotados nas 9 (nove) escolas localizadas na zona urbana,
atendendo criangas de 3 a 5 anos de idade. Nao foi surpresa constatar que na

docéncia dessas turmas existam mais mulheres do que homens. Trata-se de um

* Foram dados nomes ficticios a todas as Escolas de Educagio Infantil do municipio de
Oriximind (personagens masculinos da literatura infantil nas quais estdo lotados os docentes
masculinos participantes da pesquisa e personagens femininos da literatura infantil nas quais
nio tem docentes masculinos lotados).
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dado que ¢ recorrente a outras realidades da vida escolar brasileira. O aspecto
importante ¢ que mesmo sendo em nimero menor, os docentes masculinos
estdo nas salas de atividades, com suas caracteristicas préprias de educar, com
suas aptidoes, sua maneira de ver e estar no mundo, com suas diferencas e/ou

semelhancgas em relagdo as docentes femininas.

Comparando o nimero de docentes lotados na Educagio Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, hd um pequeno aumento no nimero de
docentes masculinos que atuam de 1° ao 5° ano, uma vez que as criangas ji sao
maiores e mais independentes, ndo necessitando de um cuidado maior, como
na escola da infincia. Nesse sentido, estudos tém demonstrado que tornam-se
profissionais mais aceitos pelas familias e pela comunidade escolar (COUTINHO,
2007). Esse fato pode explicar a preferéncia da maioria dos docentes masculinos
do municipio de Oriximind em atuar no Ensino Fundamental, em vez de

desenvolver sua pritica pedagégica na Educacio Infantil.
4.1 O perfil dos docentes masculinos participantes da pesquisa

Marcelo, Ulisses e Rafael’ sio professores que, diferentemente
a maioria de homens que atua na educag¢io brasileira, ingressaram e
d de h tu d brasileira,
permaneceram no magistério da Educagio Infantil, onde héd apenas 3,4% de

homens atuando como docentes na Educagio Infantil em todo o pais, segundo

dados do Censo Escolar de 2016.

No municipio de Oriximind/PA, especificamente na zona urbana, essa
realidade nio é diferente, sendo que dos 118 (cento e dezoito) professores que atuavam
nesta primeira etapa da Educagio Basica em 2018, somente 03 (trés) profissionais
eram do sexo masculino, o que leva a auséncia da figura masculina como mediadora

do processo de desenvolvimento integral das muitas criangas no espago escolar.

Os trés professores ingressaram na docéncia da Educagio Infantil no

ano de 2006, através do concurso publico realizado no municipio de Oriximind

5 Nomes ficticios para garantir o anonimato do estudo.
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e nesses anos de experiéncia docente nio se afastaram desse contexto infantil,
mesmo tendo outras oportunidades de substituir professores no Ensino

Fundamental ou completar suas cargas horarias com hora aula de 6° ao 9° ano.

Um fato interessante no perfil dos trés professores ¢ quanto as suas
formagoes académicas. Nenhum dos trés possui graduagio em Pedagogia, curso
que € pré-requisito para formagcio inicial de futuros professores de Educagio
Infantil, tendo estes apenas o Magistério, exigéncia minima estabelecida pelo
concurso publico em 2006, o qual os habilitou para ingressar na profissio
docente. O que se percebe, através do exposto é que em Oriximind, assim como
em varios outros lugares do Brasil, muitos professores optaram pelo magistério,
apenas para servir de escada para atuar em outras etapas da Educa¢io Basica.
Como cita Freire (1997, p. 32), na abertura da terceira carta do livro Professora
sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar, que ouvia muitas alunas do magistério

dizer: “Vim fazer o curso do magistério porque nio tive outra possibilidade”.

Importante destacar que diante da possibilidade de qualificar suas
préticas pedagdgicas para o atendimento de criangas pequenas na Educagio
Infantil, estes professores optaram pelas graduagdes em Letras e Histéria/
Geografia e nio pelo curso de Pedagogia oferecido pelo PARFOR, o que vai
de encontro com as afirmagées, de dois deles, de quererem continuar atuando
na escola da infincia. No quadro a seguir, apresenta-se o perfil dos trés docentes

masculinos participantes da pesquisa.
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Quadro 1 — Perfil dos docentes masculinos participantes da pesquisa

Formagao Inicial
Professor | Idade E(s:tii(illo Ensino . . Cor/raca
1 Ensino Superior
Médio
Unido Magistério Letras/Inglés
Marcelo | 36 anos Estivel (2001) (2014) Negro
. . Magistério Letras/Inglés
Ulisses | 34 anos | Solteiro (2001) (2014) Pardo
-~ oy Histéria e
Rafael | 37 anos Un}ao Magistério Geografia Branco
Estavel (2001) (2014)

Fonte: Elaborado pelo autor principal (2018), com base nas entrevistas (2018).

Sdo professores que, com suas personalidades distintas, vem
escrevendo sua histéria na educa¢do no municipio de Oriximind/PA, que se
percebem e sdo percebidos por seus pares e pela comunidade escolar devido
estarem exercendo uma fungdo que a sociedade caracterizou como feminina:

a docéncia na escola da infancia.

5.VOZES DA PESQUISA: COMO OS DOCENTES MASCULINOS
SE PERCEBEM NAS ESCOLAS DE EDUCACAO INFANTIL DE
ORIXIMINA/PA

Embora os homens venham contribuindo de forma mais ativa
no processo de educagio de criangas pequenas nos espacos familiares
(COUTINHO, 2007), essa ainda nio é uma realidade muito presente nos
espagos escolares da Educagido Infantil, nos quais, majoritariamente, ainda
se constitui de profissionais do sexo feminino. Mesmo com tantas discussoes
sobre a importincia da presenga masculina na escola da infancia mencionadas
nas obras de Saydo (2005), Coutinho (2007), Souza (2011), dentre outras,
observa-se que os poucos docentes masculinos que optam em permanecer na
profissio enfrentam inimeros desafios para permanecerem como professores

da Educag¢io Infantil.
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Compreender como tais profissionais se percebem, procurando
entender os fatores que interferem na sua trajetéria profissional se faz
necessirio no sentido de contribuir para a superagdo de preconceitos ainda
presentes quando se fala da presenga masculina na Educagio Infantil, bem

como para refletir sobre a necessidade de mudanga dessa realidade.

5.1. A Imersio dos docentes masculinos nas escolas que atuavam e/ou

atuam e as condi¢des objetivas para a sua permanéncia na Educagio Infantil

Adentrar no contexto da Educagio Infantil, um espago profissional que
socialmente foi relacionado ao sexo feminino, nio foi tio natural para os trés
docentes entrevistados, que tiveram que passar por alguns desafios para serem
aceitos como profissionais que tem formagio, foram aprovados e habilitados

para assumirem turmas de criangas pequenas através do concurso publico.

Quando solicitados a relembrarem como foi a primeira experiéncia em

uma Institui¢do de Educacio Infantil, os professores pesquisados disseram:

[...] logo no inicio da minha carreira, quando eu me
apresentei no meu local de trabalho, a Diretora foi,
assim, uma que impo6s um muro de 100 metros na
minha frente. Vocé chegar no local de trabalho e ser
mal recebido, vocé ji sabe que ndo vai ser ficil sua vida
ali. Entdo no dia que eu fui me apresentar, chegaram
trés professoras e o quarto fui eu. Percebi que ao ser
recebido, as professoras foram todas bem recebidas,
enquanto eu fiquei esquecido ali, entdo percebi que
ja tinha uma barreira ali com empecilhos. Entro e
converso com a Diretora e o que ela me fala: “ah... vocé
¢ do sexo masculino e é professor? ” Eu disse sim sou
professor, algum problema?! Eu perguntei para ela.
Ela disse: “tu ndo vais dar conta, sdo criangas, choram,
gritam e fazem suas necessidades, entdo vamos ver
se com o passar dos anos, se isso vai se concretizar”.
Entio foi a primeira parte que nés enfrentamos que é
discriminagio (Professor Marcelo, 2018).
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[...] eu sempre fui bem recebido, todos foram bem
receptiveis. Claro que existem alguns pontos que nos
fazem pensar algo negativo, mas em relag¢io ao geral, fui
bem recepcionado por todas as partes. Pelas familias,
posso dizer que durante o percurso houve algumas
pedras, mas que depois foram transformadas em flores,
regamos e transformamos em flores, mas ndo ¢ algo
que vai apagar os, digamos, 99% do que fui recebido no
espago escolar. (Professor Ulisses, 2018).

[...] e cheguei na escola e até foi uma surpresa para
a Direcdo da escola na época quando eu cheguei,
porque ela ndo espera vir um homem para a Educagio
Infantil e foi com algumas colegas também, que
elas estranharam...”’mas um homem na Educa¢io
Infantil”, porque tem aquela questdo de que as criangas
necessitam de ajuda para ir ao banheiro, principalmente
as meninas. Para mim é um pouco constrangedor ter
que estar passando a méo nas partes intimas. (Professor
Rafael, 2018)

Dependendo da escola de Educagio Infantil e como ela é gerida, a
recepgio do docente masculino pode ser mais tranquila ou mais turbulenta.
Como jd afirmado, os professores Marcelo e Ulisses tiveram uma nova
experiéncia ao serem lotados em outra escola da infincia. Para Ulisses essa
experiéncia foi bem mais natural do que para Marcelo, que ainda hoje precisa
passar anualmente pelo ritual de aceitagdo da comunidade escolar, como se

pode observar no depoimento abaixo:

Primeiro vocé j é olhado de atravessado quando chega
numa institui¢io e aqui ndo foi diferente. E isso ja é até
normal para mim, né. As perguntas surgiram de novo:
“professor homem?...”. Mas alguns colegas aqui jd me
conheciam, conheciam meu trabalho, o que eu fazia...
outros nio. Entdo a maioria teve uma aceitagio boa, no
caso a Institui¢do, mas com os pais foi preciso ter uma
reunido para apresentar e falar que o professor seria do

111



sexo masculino e nio do sexo feminino. A maioria dos
pais ndo me conhecia até entdo, nessa drea da cidade
onde estd localizada a escola “Pequeno Polegar”, entdo
foi preciso ter toda uma preparagio para poder eu
ministrar as aulas na Educagio Infantil, na qual estou

até hoje (Professor Marcelo, 2018).

Depois da imersio destes profissionais nas escolas da infancia e por
passarem por todo esse ritual de aceitagio inicial pelas gestoras escolares, e ji
inseridos nas salas de atividades com as criangas pequenas, vem o sentimento
de se perceber enquanto um ser docente na Educagio Infantil. Nesse
momento, surgiram as interrogagdes se de fato era essa a realidade esperada
quando decidiram tentar o concurso publico para atuar na Educag¢do Basica,
se o trabalho com criangas dessa faixa etdria fazia parte de suas expectativas

enquanto docentes habilitados para o cargo.

Dentre os trés docentes masculinos, participantes da pesquisa, o
professor Marcelo é o que afirma sentir maiores discriminagées sociais que
um homem sente por atuar na pré-escola, mesmo atualmente trabalhando em
outra EMEI. De acordo com o relato do professor, ainda se torna necessirio
que a escola retina os responsaveis para dar uma satisfacdo do porqué as criangas
daquela turma teriam um professor do sexo masculino naquele ano letivo, como
se fosse algo errado e que necessitasse de uma aprovagio da comunidade escolar.
Durante a reunido ainda é necessdrio confirmar a experiéncia profissional do
professor, que este estd vindo de outra unidade escolar na qual jd exercia a
docéncia hd quase 10 anos e ainda afirmar que jamais o professor iria levar
uma crianga ao banheiro, principalmente as meninas, uma vez que a escola

disponibilizaria de outras profissionais para esta finalidade.

Ser encaminhado para a Educagio Infantil e recepcionado por gestores
com certas dividas quanto a sua capacidade profissional, sua masculinidade e
sobre seus reais interesses em estar num espago majoritariamente composto por
mulheres, ndo ¢ um bom inicio de carreira para nenhum docente masculino.

A todo momento precisam comprovar que podem realizar um trabalho
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pedagégico tio bom quanto o realizado por profissionais do sexo feminino.

Como afirma Rocha (2012, p. 36):

Nio queremos aqui contrapor as formas de atuagio
de homens e mulheres enquanto docentes, mas sim,
reconhecer e reforcar que a questio de género nio ¢é
fator determinante para julgarmos a competéncia
profissional de ambos. Em outras palavras, o que
estamos aqui afirmando é que ¢é falsa a ideia de que
s6 as mulheres podem ter sucesso trabalhando nesta
tase de ensino. Quando o preconceito que paira sobre
o masculino “sai de cena”, o que se vé sdo 6timos
docentes atuando com as criangas e estas e suas
tamilias satisfeitas com o atendimento que é recebido
no espago escolar.

Pode-se observar na fala dos trés docentes masculinos que a chegada
na escola da infincia causou certos impactos. No caso do professor Marcelo,
ao mudar para outra unidade escolar, enfrentou praticamente os mesmos
obstdculos, uma vez que a gestdo da escola se mostrou insegura da reagio
dos familiares no que se refere a aceitagdo do professor, ndo emitindo seu
posicionamento quanto o profissionalismo de Marcelo anualmente, tendo
que, convencer os pais de sua competéncia. Quanto aos professores Ulisses e
Rafael, tal ritual nio acontece mais, pois os familiares ji os conhecem e tem
uma aceitabilidade melhor devido a divulgacio de suas agdes pedagdgicas por

outros familiares na comunidade.

A afirmagio de Rocha (2012) também € constatada nos estudos de
Sayio (2005, p. 65) quando apresenta os relatos dos sujeitos participantes de
sua pesquisa ao afirmarem que “ndo tinham a Educagio Infantil como projeto
de carreira, esta surgiu como alternativa para alcangar certa estabilidade na
profissdo, um meio de sustento ou uma forma de iniciar o trabalho docente”.
Tais fatores também foram apontados pelos professores Marcelo, Ulisses e
Rafael, pois nenhum dos trés professores imaginava que seria lotado na pré-

escola pelo fato de serem homens, garantindo a estabilidade como docente
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na Educagio Biésica e ainda permanecer lotado na zona urbana do municipio
foram condigdes fundamentais para a permanéncia dos docentes na carreira. A
lotagdo destes professores em escolas de Educagio Infantil, pelo fato de serem

homens, causou surpresa nestes profissionais, como eles mesmos mencionam:

O motivo para optar a fazer o concurso [...] um dos
fatores foi a falta de emprego, e nessa época havia
caréncia de professores para a Educagio Infantil e
vocé ji percebeu que a maioria opta pelo fundamental,
entdo no momento me deram a op¢io da Educacio
Infantil (Professor Marcelo, 2018).

No primeiro momento que eu passei no concurso para
professor de magistério, em 2006, eu imaginei que
fosse para o ensino fundamental, mas até entio me
direcionaram para uma escola de Educa¢io Infantil
que estd extinta hoje (Professor Ulisses, 2018).

Na verdade, ndo foi uma op¢do minha, porque quando
tui convocado pelo concurso, quando prestei em 2006,
quando cheguei na Secretaria de Educagio para pegar
o meu memorando para ser lotado, jd estava para vir
para a escola de Educagio Infantil, eu até cheguei a
questionar um pouco com o diretor de Educagio
Infantil na época (Professor Rafael, 2018).

As dificuldades que foram superadas, ao longo desses anos, fizeram com
que os professores Marcelo e Ulisses se fortalecessem enquanto profissionais que
atuam na educagio de criangas pequenas, pois hoje sentem-se capazes de vencer
qualquer obsticulo nesse contexto infantil e se realizam profissionalmente na
Educagio Infantil e mostram, segundo eles, a todos aqueles que tentaram afirmar
que eles ndo iriam conseguir, que é na educagio de criancas pequenas que esses
professores se formaram como profissionais e que é com as criangas que eles
querem estar. J4 o professor Rafael, apesar de gostar de atuar na pré-escola,
afirma que tem preferéncia para trabalhar com o Ensino Fundamental, ainda

que permanega exercendo a docéncia na primeira etapa da educagio basica.
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5.2 O docente masculino e o preconceito sofrido na educacdo de

criangas pequenas

Apesar das mudangas jd ocorridas no campo educacional, pelo que
se observa, o exercicio do magistério na Educacio Infantil por docentes
masculinos ainda nio ¢ totalmente aceito por parte da sociedade, o que leva a
situagbes de discriminagdo de género para com estes profissionais. Este fator,
associado a fatores histéricos, econdmicos e sociais, fez com que o profissional
do sexo masculino se distanciasse do magistério, especialmente da escola
da infincia, por encontrar alguns obsticulos que giram em torno da prética

pedagégica predominante na cultura escolar.

De acordo com pesquisas de Sayio (1996) e Coutinho (2007), o
preconceito é um dos fatores mais apontados pelos profissionais do sexo
masculino que atuam nesta etapa da Educagio Bisica, pois culturalmente a
figura masculina é vista como sexuada, viril, ativa e dominadora, o que causa
“espanto”. Isso ¢ associado a ideia de tocar e cuidar do corpo de criangas
pequenas, ji que nesta faixa etdria as criangas necessitam também de cuidados
corporais, infelizmente associando algumas vezes, a imagem do homem que
atua na educagio de criangas pequenas a pedéfilos ou até homossexuais, pois

se entende que ndo é “normal” 0 homem optar por essa profissio. Segundo

Sayido (2005, p. 16):

Sdo evidentes os preconceitos e estigmas origindrios
de ideias que veem a profissio como eminentemente
feminina porque lida diretamente com os cuidados
corporais de meninos e meninas. (...) os cuidados com
o corpo foram atributos das mulheres, a proximidade
entre um homem lidando com o corpo de meninos e/
ou meninas de pouca idade provoca conflitos, dividas
e questionamentos, estigmas e preconceitos.

O preconceito sofrido por professores que optam pela docéncia na

Educagio Infantil é um fato que marca a histéria de alguns profissionais da
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educagio, pois segundo Viana (2014, p, 10), “[...]para a sociedade brasileira
atual o homem quase sempre ¢ visto como perverso sexual. Assim, hd que se
provar que o docente masculino ndo representard riscos para criangas”. De
acordo com o relato do professor Marcelo, ao se chegar em uma nova institui¢io
de Educagio Infantil vocé ji vé as discriminagdes, antes mesmo de conhecer
o seu trabalho pedagdgico. Outro fator atribuido pelo professor Marcelo, que
dificulta a permanéncia de um docente masculino na escola da infancia, é por se
trabalhar com criangas pequenas de ambos os sexos, principalmente meninas,
como também a discriminagio ocorre pelo fato de ser um profissional do sexo
masculino e nio ser capaz de cuidar de criangas de 3 a 5 anos de idade, devido
essa ser uma atribuicdo de mulheres, fazendo com que os docentes masculinos

sofram com isso, como ¢é destacado nos depoimentos dos professores abaixo.

Primeiramente, 14 no inicio, foi a Direc¢do da escola, os
funciondrios que jd trabalhavam antigamente 14, ndo
sei se pelo medo de perder espago, mas vocé sofre essa
discriminagdo e também por parte dos pais, porque
no pensamento deles sé quem pode trabalhar com
criangas € a professora e nio o professor. O preconceito
também ocorre pelo dominio com as criangas. Se vocé
chega numa institui¢do que vocé nio ¢ conhecido, que
seu trabalho nio é conhecido, vocé estd comegando
e as pessoas que estdo ld, por ser mais...digamos, por
atuarem hd mais tempo...entdo hd esse preconceito por
parte delas. Certo é que na primeira institui¢io que
eu trabalhei...fui deixado ali para experimentar, vinte
criancas numa sala pequena. “Vamos experimentar
para ver se ele vai dar conta...se no primeiro dia ele
der conta, nos outros ele jd vai ficando’. Entdo uma das
barreiras principais é voltada mais para o sexo mesmo.
Antes vocé ndo tinha ninguém para te ajudar e vocé
teria que fazer...eu me lembro muito bem na época que
me falaram assim: “como eles mandam um professor
homem para a Educagio Infantil> Onde ja se viu!”
E eu acreditava, por ndo conhecer, que existiam mais
homens atuando na Educagio Infantil, que na verdade
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ndo era, eu sou desses trés que existem e mais um que
saiu, somos os pioneiros da Educacio Infantil aqui no
municipio. (Professor Marcelo, 2018)

Jé sofri preconceito por parte de algumas colegas,
até hoje assim, tem algumas brincadeiras... eu
confecciono alguns jogos diddticos, ai eu trago e
costumo mostrar e compartilhar com as colegas e
elas falam: “esse jogo estd um pouco ‘gayzado’, elas
falam”, assim tem essas brincadeirinhas, mas a gente
deixa por menos, a gente nio leva a sério, leva na
brincadeira, na esportiva mesmo, mas é uma forma
de preconceito, no fundo é. Por parte dos pais nunca
presenciei (Professor Rafael, 2018).

O relato do professor Rafael, assim como no do professor Marcelo,
confirma o quanto um profissional do sexo masculino que opta em atuar
na Educagio Infantil ainda enfrenta inimeros desafios para permanecer na
profissdo, pois suas atitudes sdo questionadas diariamente. Se desenvolve
atividades nas quais nio desenvolvem certos gestos considerados socialmente
femininos, se nio canta, nio danga e nio brinca, supde-se que este é severo,
sério demais. Se confecciona materiais pedagégicos com caracteristicas
femininas, danca, canta, ¢ gay. Segundo Silva (2014, p. 149), o professor “[...]
terd que superar as diferencas de percepgdes e representagdes sociais sobre as
relagoes homem/mulher e as criangas, pois, geralmente, a a¢gdo de homens no
magistério liga-se a dividas sobre a sua opgio sexual”, o que segundo Rafael
é inaceitdvel que hoje, em pleno século XXI, ainda tenha pessoas que pensem
dessa forma, “eu vejo assim que essas pessoas tem que buscar um pouco mais
de informagio na sociedade e buscar, sei 14, ler algo mais sobre a questio...
porque ¢ inaceitdvel que hoje, em pleno século XXT ainda tenha pessoas com

esse tipo de pensamento (Professor Rafael, 2018).

Criangas na faixa etdria da Educagio Infantil estdo numa fase da vida
que necessitam tanto da figura masculina quanto da feminina, devido estarem

em processo de formagdo da personalidade. Assim, independente do sexo, o
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professor ou professora deve desenvolver uma pratica pedagdgica desenvolvente,
cuidar e educar as criangas para a vida, através de valores fundamentais para a
formagio cidadi, atuando como formadores de opinides e podendo até utilizar
as formas de preconceitos vivenciadas para mostrar aos pequenos o que nio se
deve fazer e quais sdo os valores essenciais que devemos cultivar para viver em

sociedade, pois, como afirmam Aratjo e Hammes (2012, p. 9):

Com ou sem essa discriminagdo, os professores
devem sempre tratar as criangas com afeto e rigor,
impondo limites e abrindo horizontes. Eles tém de
saber acolher, ouvir com interesse, apoiar e estimular
os pequenos, levando-os a patamares mais elevados do
conhecimento. Além disso, os educadores precisam ser
muito curiosos e disciplinados. Por fim, ¢ fundamental
gostar das criangas, de estudar e de viver.

Virios sdo os testes pelos quais os docentes masculinos sio
submetidos para analisar sua competéncia e profissionalismo quando
estes chegam na escola, contribuindo para sua permanéncia ou nio
na institui¢do de Educacio Infantil. Exige-se deste profissional maior
dominio de classe, uma vez que o homem ¢ associado a imagem de
dominador e as representagbes que muitas vezes os dirigentes das
creches e pré-escolas tém sobre estes docentes é que os mesmos estio
temporariamente na escola e que rapidamente abandonariam a docéncia
porque eram incapazes de realizar os atributos da fungio tipicamente
teminina (HENTGES, 2015), por falta de experiéncia ou por nio terem

jeito com criangas pequenas.

5.3 Percepgoes do seu trabalho enquanto docente masculino na

Educacgio Infantil

Segundo os docentes masculinos participantes da pesquisa, hd
diferencas entre a pratica pedagégica desenvolvida por eles em comparagio as

realizadas pelas colegas professoras e que o fato de serem homens atuando na
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Educagio Infantil influencia na aprendizagem das criancas pequenas, como

pode ser visto nos trechos de entrevista a seguir:

Até certo ponto hd uma diferenca. Esbarra muito,
acredito eu, na metodologia. Um vai ter seu jeito...
no caso elas vio ter o seu jeito de aplicar e nds, eu
por exemplo, vou ter outro jeito de aplicar né..Um
exemplo que eu posso citar na diferenga é o dominio
de classe. Eu posso ter alunos, que vocé vai entrar na
sala ndo vai ter um barulho, diferente da delas que vocé
vai entrar e vai ter o maior barulho, né, e assim vice-

versa, isso depende de como ela vai agir (Professor

Marcelo, 2018).

(...) as vezes eu me acho assim...no melhor que muitas
professoras, mas tenho muita facilidade de trabalhar
com as linguagens de que outras professoras em
sala de aula. Como falei a parte lidica é essencial na
Educagio Infantil e tem professores que tem receio
de trabalhar essa parte lidica e isso cria uma barreira
entre o professor em transferir ou compartilhar aquele
conhecimento para o aluno, s6 na forma escrita, na
oralidade, que as vezes isso ai nio é o suficiente na
Educacio Infantil, tem que ter o lidico. E isso, creio
eu, que isso eu faco melhor que muitas professoras do
sexo feminino. As vezes as professoras tém vergonha
de participar de teatro, vergonha de cantar uma musica
e isso vai bloqueando, entdo eu digo que eu nio sinto
essa vergonha de estar executando essas atividades.
Entdo no geral que em alguns meios de transferir
esses conhecimentos para a crianga eu sou acima de
algumas...ndo querendo dizer que eu sou acima, mas
tenho meios e métodos que sio mais facilitadores para
trabalhar com as criancas do que umas professoras

(Professor Ulisses, 2018).
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Ha4 bastante diferencas. Eu creio que influencia sim.
Eu creio que somente as metodologias sio diferentes.
Tem professoras que costumam trabalhar o contetdo
cantando, geralmente com a musica se aprende melhor,
aprende mais ripido e é mais ficil de entender e eu ndo
tenho essa aptiddo para cantar, é uma das dificuldades
que eu tenho. Eu ndo sei cantar e é até um pouco
estranho um professor da Educacio Infantil ndo saber
cantar...eu canto no maximo uma musiquinha que eles
conhecem, eu deixo eles puxarem, mas a questdo ¢é
essa dai...mas procuro outra a metodologia (Professor

Rafael, 2018)

Nos depoimentos dos professores, todos falam das metodologias como
um diferencial no trabalho realizado por eles na escola da infancia. Marcelo
foca na importincia da disciplina que ele promove na organizag¢io da sala de
atividades. Ulisses aponta como positivo em seu trabalho as habilidades que
tem em desenvolver atividades ludicas e no relacionamento com as criangas,
enquanto Rafael afirma o contrério, que sua maior dificuldade ¢ a falta dessas
habilidades na realizagdo de atividades com as criangas pequenas. O que se
pode observar é que um tem “jeito” para atuar na escola da infincia e outro nio
tem, mostrando que nio ¢ o sexo ou género do docente que o habilita para esta

profissdo, mas sim caracteristicas pessoais.

A crianga precisa ter o contato com a cultura mais elaborada
através de atividades desenvolvidas nas creches e pré-escolas. Os
profissionais que organizam os espagos de aprendizagem precisam
proporcionar a elas essas experiéncias, seja este profissional do sexo
masculino ou feminino. “Os mediadores do processo educativo nesse
contexto, precisam ser vistos como profissionais capazes de desenvolver,
na pritica pedagégica em sala de aula, as habilidades e o profissionalismo

de todo e qualquer outro mediador do conhecimento e dos cuidados as

criangas” (ALENCAR; VIEIRA, 2016, p. 177).
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa ora compartilhada neste capitulo objetivou analisar
como o docente masculino de Educacio Infantil se percebe no espago escolar
no contexto da Amazoénia paraense. Os caminhos percorridos durante o estudo
apontam que as discussdes em torno da presenca de docentes masculinos no
contexto da Educagio Infantil ainda necessitam de muitos estudos e discussoes,
afinal é um tema carregado de anilises e percepgdes heterogéneas, com marcas
sociais construidas a partir de uma visdo considerada dicotomica: o masculino

e o feminino, com caracteristicas associadas a cada sexo.

Apesar de nos tltimos anos a docéncia na Educagio Infantil ter ganhado
reconhecimento social, ainda nio é um espago profissional procurado por
muitos professores do sexo masculino. Varios fatores explicam essa realidade,
dentre eles a baixa remuneragio recebida, a faixa etdria atendida e a maior
aproximagio com o corpo das criangas (CAMPOS, 1991). Todos os docentes
masculinos entrevistados nesta pesquisa afirmaram que dentre os fatores que os
levaram a escolher a profissio foi a falta de op¢do de outros cursos ou carreiras
onde pudessem ter mais szafus e serem melhor remunerados. No entanto, no
exercicio da atividade docente acabaram gostando de trabalhar com criangas

pequenas, fato que os levou a buscar a superagdo das dificuldades encontradas.

Em relagio a auto percep¢io dos docentes, os resultados evidenciaram que
todos percebem obsticulos no processo de imersio nas instituigées, sendo recebidos
nas primeiras escolas de Educagio Infantil com olhares duvidosos, especialmente
por parte da gestdo, vivenciando situa¢des de preconceito dentro do contexto
escolar. Também enfrentaram desafios, sendo o principal deles o acompanhamento
das criangas ao banheiro, atitude compreendida como inadequada até mesmo por
eles e evitada por todos na escola. Além disso, o desenvolvimento de atividades
que envolvem agdes socialmente associadas ao feminino, como dancar, cantar e
pular, também sdo alvo de questionamentos. Se nio fazem sio considerados sérios
demais e incoerentes com o contexto infantil, se os fazem sio entendidos como

afeminados e tém sua masculinidade colocada em discussio.

121



Fatores como seriedade, respeito e “dominio de classe” foram apontados
pelos professores como caracteristicas préprias de um docente masculino para
atuar em turmas de Educacio Infantil, induzindo a uma visio conservadora de

que o homem ¢é mais impositivo, severo e dominador.

Apesar dos inameros desafios que a profissdo apresenta, manter-se
na carreira é uma demonstra¢io de que esses docentes estdo introduzindo
novos significados as praticas educativas e aos comportamentos em torno de
seu trabalho, mostrando que as caracteristicas para o magistério na Educagio
Infantil independem do género e podem ser desenvolvidas por homens e
mulheres. Tal compreensio certamente contribuird para mudangas na maneira

de ver o sexo do docente no Ambito educacional.

Logo, os resultados desta pesquisa de mestrado levam a crer que as
dificuldades encontradas pelos profissionais do sexo masculino para ingressar
e permanecer na Educagido Infantil deve-se a valores presentes na cultura da
sociedade, que reforgam modelos idealizados do que é ser homem ou ser mulher
a partir das diferencas biolégicas. Por outro lado, como pode ser percebido,
em Oriximind - regido oeste do Pard, a presenca de docentes masculinos na
escola da infincia jd vem quebrando certos paradigmas sociais, uma vez que
estes profissionais sio bem aceitos pela maior parte da comunidade escolar,
desmistificando a concepgio criada ao longo dos anos de que Educagio
Infantil ndo é espago profissional para professores do sexo masculino; Afinal,
os critérios para o sucesso profissional de um docente nesse contexto nio ¢ o
sexo ou género docente, mas sim a formagio académica, profissionalismo e a

vontade de exercer a docéncia com qualidade.
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CAPITULO 6

PRATICAS EM EDUCACAO MUSICAL PARA
CRIANCAS PEQUENAS NA PERSPECTIVA DE
PROFESSORES DO ENSINO MUNICIPAL EM

SANTAREM, PARA.

Raimundo Nonato Aguiar Oliveira’

Tani Dias Lauer-Leite?

1. CONSIDERACOES INICIAIS

O presente capitulo provém de uma pesquisa intitulada “A musica no
desvelamento do universo infantil: praticas pedagdgico-musicais de professores
das unidades e escolas municipais de educagio infantil em Santarém, Pard”. O
foco do estudo centra-se nas praticas pedagégico-musicais de professores da
Rede Municipal de Ensino, atuantes na educagio infantil no perimetro urbano
de Santarém, partindo do pressuposto de que a musica ¢ uma importante

ferramenta de formagio e de transformagio sociocultural .

! Mestre em Educagio (2019) pela Universidade Federal do Oeste do Pard (PPGE). Graduado
em Letras (2001) pela Universidade Federal do Pard (UFPA) e em Educagio Artistica (2003)
pela Universidade do Estado do Para (UEPA). Docente e coordenador adjunto do curso de
Licenciatura em Musica da UEPA, campus de Santarém. Membro do Comité de Etica e
Pesquisa (CEP/UEPA). E-mail: nonato.aguiar@uepa.br

Doutora (2009) e mestra (2003) em Teoria e Pesquisa do Comportamento. Professora adjunta
IV na Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA). Docente permanente do PPGE.
Coordenadora do projeto de extensio “Musicaliza bebé”. E-mail: ianilauer@gmail.com
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A Teoria Histérico-Cultural® mostra que a crianga é um ser capaz de
estabelecer relages e de se desenvolver num processo em que as aprendizagens
impulsionam o desenvolvimento das qualidades humanas. Ou seja, a
potencializa¢do do desenvolvimento cultural e psiquico na infancia é possivel
pela experiéncia de praticas ludicas e pldsticas. Assim, os professores que atuam
nessa etapa da educagio escolar precisam apresentar as criangas as diferentes
linguagens de expressdo: a musica, a danga, a fotografia, a escultura, o desenho,
a pintura, sempre com a perspectiva de que essas linguagens sejam utilizadas
para expressar vivéncias, ndo com fins de imita¢io ou para apresentagdes em
datas comemorativas (MELLO,2007). E a musica segue o mesmo pensamento
que Martinez (2017) e Mello (2007) defendem, ao abordarem que “educagio é
vida e se dd na relagdo entre as pessoas, no encontro com o outro, nos diferentes
contextos e situagdes”. Ora, a musica também reflete a vida e é compartilhada
entre pessoas em suas diversas fungdes sociais, congregando o sentir humano

em diferentes contextos e situagdes.

Dessa forma, se a educagio nio é prépria da escola, mas da vida, assim
também é a arte. A arte musical, por exemplo, encanta a todas as pessoas,
inclusive a crianca, que desde o seu nascimento utiliza o som na construgio
de seu processo de comunicagio. A musica, ao se transformar em mecanismo
educativo, precisa estar na escola também. Na escola das criangas e na dos
adultos, inclusive nas instituicées formadoras de professores, mas para isso
¢ preciso romper com a “hierarquia e a relagdo vertical que muitas vezes se

instala no processo educativo” (MARTINEZ, 2017).

Atualmente vem sendo amplamente defendida por educadores musicais
como Pederiva (2017), Penna (2014), Queiroz (2012) e Diniz (2005) a ideia de
que a presen¢a da musica na proposta escolar ¢ um conhecimento necessirio

para se pensar numa educagio voltada para a plena formagio humana do

* A Teoria Histérico-Cultural de Vigotski entende a atividade educativa como uma agio
para o desenvolvimento cultural e social do sujeito. Para Vigotski, “a educagio deve ser a
base para a alteragio do tipo humano histérico. As novas geragdes e suas novas formas de
educagio representam a rota principal que a histéria seguird para criar o novo tipo de homem”
(VIGOTSKI, 1930 [2004, online].
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aluno, principalmente das escolas publicas brasileiras. E bem verdade que hd
ainda grande resisténcia por parte de alguns professores e gestores publicos da
educagio, que questionam o porqué da inser¢do da musica no curriculo escolar,

se ela jd existe no cotidiano dos alunos e como atividade humana.

A principal meta da educagio musical dentro do espago escolar nio é
transformar alunos em musicos performdticos e/ou virtuoses, mas proporcionar
uma interagdo a partir dos elementos constituintes da musica como o som, o
ritmo, o siléncio e, por meio de jogos musicais e brincadeiras, transcender essas

experiéncias ao meio sociocultural da crianga.

Assim, a escola estard transformando suas criangas em humanos
capazes de estabelecer critérios de valores estéticos entre as musicas do
cotidiano com aquelas que o professor possa lhes mostrar em seu cardipio
musical. E claro que se espera que o educador musical possa sempre desafiar
seus educandos a ouvir musicas do repertério universal, sem o receio de achar
que uma crianga de 4 ou 5 anos néo vi compreender uma obra de Beethoven,

por exemplo, ou outras pegas eruditas e cldssicas.

-

E para essa missio — a de educar pela musica — que é necessirio aos
professores da educagio infantil o planejamento de uma pratica metodoldgica
especifica e atualizada para uma atuagio multiplicadora e formativa no campo

da educagio musical e da pedagogia, tendo como ntcleo a crianga.
2. TRILHAS METODOLOGICAS DA PESQUISA

Metodologicamente, a pesquisa foi elaborada por meio do método

survey, de modelo exploratério descritivo, de desenho interseccional (BABBIE,

2003; DINIZ, 2005; LEFEVRE; LEFEVRE, 2005).

Os dados coletados para anilise foram obtidos mediante as informagées
prestadas por 83 professores concursados e efetivos* da SEMED, a partir de

um questiondrio sociodemografico misto com 25 questdes. Durante a andlise

* Esse foi o critério de inclusio adotado pela pesquisa.
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dos dados utilizou-se a tabulagio estatistica dos resultados quantitativos e para
as questdes de resultados qualitativos utilizou-se a técnica do Discurso do
Sujeito Coletivo - DSC (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005), oriunda da Teoria
das Representagbes Sociais, cujo objetivo é fazer emergir as representagdes

presentes no meio social sobre determinado tema.

Este capitulo apresenta, portanto, as experiéncias de professores
da educagio infantil da Rede Municipal de Ensino sobre suas praticas em

educagdo musical com criangas pequenas em Santarém, Para.

3. PRATICAS PEDAGOGICO-MUSICAIS NO CURRICULO DA
EDUCACAO INFANTIL

Muitas literaturas contemporineas tém discutido no Brasil as préticas
pedagdgicas no contexto escolar da educagio basica. Ha significativas pesquisas
publicadas em bancos de teses e dissertagbes de vdrias institui¢oes de ensino
superior e da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), assim como em periédicos que tratam sobre educagio, tendo-se,
portanto, um vasto material sobre o tema. Assim, é relevante que se inicie a
discussdo sobre priticas pedagdgicas a partir de seus significados e qual o seu

papel na educagio escolar no contexto social e formativo.

Verdum (2013, p. 94) afirma que:

O significado que a pritica pedagdgica possa assumir
varia, [...] consiste em algo que nio pode ser definido,
apenas concebido, mudando conforme os principios
em que estiver baseada a nossa ideia. Inspirada em
Freire (1986), parto de uma concepgio de pritica
pedagdgica adjetivada pelo termo dialdgica, em que a
construg¢io do conhecimento é vista como um processo
realizado por ambos os atores: professor e aluno, na
direcdo de uma leitura critica da realidade.

Nessa perspectiva, a pratica pedagégica parte de um planejamento

intencional, com metodologia, objetivando a ampliagio das habilidades
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do aluno, tendo o foco na educagdo, na pritica social, e no conhecimento,
elemento norteador do esclarecimento histérico-cultural. A relagio da prética
pedagdgica com o educar deve, todavia, ter um sentido dialético entre a prética
e a teoria, o conteido com a forma e as visdes multiculturais. A pratica constitui
elemento pedagdgico e, juntamente com a teoria, tende a transformar-se em

fungdo esclarecedora na formagio de cidaddos criticos e atuantes na sociedade.

Pederiva® (2017, p. 166) desmitifica o receio que grande parte de
professores sentem quanto a educagdo musical de criangas, ou a utilizagdo
da musica para além do “Incentivar [...] a lavar as mios, a escovar os dentes

sempre que necessirios, através de musicas [...] que despertem o interesse da

crianga” (SEMED, 2012, Plano de Ensino da Educagio infantil, p. 16).

Isso desafia professores da educagdo infantil a pensarem novos
conceitos de educagio, que educar nio ¢ estabelecer hierarquias nas quais o
professor ocupa um pedestal e dita as “tarefas”. Essa postura, que infelizmente
ainda reina principalmente na educagio de criangas, precisa desaparecer pois,
segundo Pederiva (2017), o professor é o organizador do espago educativo, e o
processo educativo ndo mais se dd de modo vertical, mas no sentido horizontal
em que professor e alunos sio os sujeitos ativos. Em outras palavras, a autora
encoraja a utilizagio da musica de forma plena no planejamento das préticas
pedagégicas de professores da educagio infantil. E nessa etapa escolar que
as experiéncias sonoras devem ser potencializadas, vivenciadas pelas criangas.

Pederiva (2017) alerta, ainda, que o préprio

conceito de musica, no ambiente educativo da infincia, é
muito mais que o desenvolvimento de habilidades técnicas
em um instrumento, ou de leitura dos signos musicais da
tradigdo da musica europeia. Na infincia até os 06 anos, a

musica é experiéncia com o mundo sonoro. E vivéncia

5 Para essa autora: “Educar musicalmente ¢ abrir ‘portas e janelas’ para que as criangas possam
vivenciar as possibilidades sonoras de seu préprio corpo, dos sons naturais, de cada material
danatureza, dos sons culturais dos mais diversos contextos, dos mais variados estilos, povos,
instrumentos, e das propriedades sonoras de tudo o que existe a sua volta, por  meio de
experiéncias educativas” (PEDERIVA, 2017, p. 166).
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da prépria musicalidade. Isso acontece pelo contato
direto com materiais sonoros, pela experimentagio de
texturas (folhas, papéis, madeira etc.) e suas diferencas em
termos de som. Ou seja, ter a possibilidade de testd-los,
combind-los, organizi-los, e, dessa forma, fazer musica,
que ¢ som, siléncio, movimento e vibragio, organizados

com essa intengdo (p. 167).

Na verdade, o desvendamento do mundo pela crianga se di com a
presenca da musica. E quase improvével uma crianga que nio se identifique
com a musica e que ndo a recrie. Enquanto Midas, em tudo que tocava se
transformava em ouro, uma das primeiras inferéncias da crianga é notar que
em tudo o que ela toca produz som. E quando o professor estimula uma
atividade em sala de aula com “experiéncias sonoras por meio do corpo’,
tem-se um momento de aprendizagem de “escuta educativa da crianga para
os sons corporais, a exploracio dessas sonoridades, a combinagio [sonora]
e o reconhecimento das possibilidades existentes, em termos de materiais

corporais para se fazer musica” (PEDERIVA, 2017, p. 166).

Constituem-se elementos corporais aqueles que, se combinados e
organizados numa atividade de educagio musical, poderdo oferecer diversas
possibilidades de interagdo com as criangas: “a respiracio, a batida do coragio, o
bater de maos fechadas, das maos abertas, das maos em partes diferentes do corpo
[buscando a diferenciagio sonora], o bater dos pés, a sonoridade da barriga [...],
da cabega, dos joelhos, da batata da perna etc.” (PEDERIVA, 2017, p. 167 — grifo
nosso). Eis a prética do que Amorim (2016, p. 140) denomina de solfejo corporal,
uma atividade que exige do educador um planejamento prévio para estabelecer a
sequéncia a ser seguida pelas criangas. Conhecida como percussio corporal, trata-
se de uma atividade humana antiga, utilizada, também, na danca e na comunicagio
dos africanos que, segundo Tomazi; Schneider e Lindenmaier (2016, p. 75), “eram
impedidos pelos comerciantes de escravos de utilizarem instrumentos musicais para
se comunicarem, impulsionando-os a criagdo de uma nova forma de comunicagio,

ndo convencional, com o uso de seus corpos”.
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A inser¢do da educagio infantil como a primeira etapa da educagio
bésica brasileira foi consolidada somente em 2009, por meio da Resolugio n°
05/09 do Conselho Nacional de Educa¢io (CNE) ao instituir as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagio Infantil (DCNEI), um documento de
cardter mandatdrio que explicitou a educac¢do infantil como etapa também
indispensavel para a construgio do desenho pedagdgico da educagio bésica no
Brasil, constituindo uma revisdo das diretrizes regulamentadas na Constitui¢do
Federal® de 1998. Reiterou, também, a importéincia atribuida as creches e as pré-

escolas no sistema de ensino brasileiro, proposta pela LDB 9394/96.

Com o objetivo de “orientar as politicas publicas e a elaboragio,
planejamento, execugdo e avaliagdo de propostas pedagdgicas e curriculares de
Educagio Infantil” (BRASIL. MEC, 2010, p. 11), as DCNET’, dentre suas
concepgdes, colocavam a crianga como o centro do trabalho pedagdgico na
educacio infantil, “reconhecendo seu papel como sujeito histérico e de direitos
que nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,

experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,

produzindo cultura” (BRASIL. MEC, 2010, p. 12).

Em 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) teve a sua
primeira etapa homologada pelo CNE, substituindo as DCNEI e ampliando os
objetivos e os eixos estruturantes da educagio infantil e do ensino fundamental.
O objetivo central da BNCC ¢ assegurar aos estudantes de todo o pais, tanto de
escolas publicas como privadas, acesso a conhecimentos e habilidades comuns,
no sentido de atenuar as desigualdades educacionais brasileiras e melhorar
a qualidade do ensino. Na educagio infantil, mantiveram-se algumas normas

estabelecidas pelas DCNEI, igualmente

[...]Ja nogdo de crianga enquanto sujeito histérico e de
direitos que nas interagdes, nas relagdes e nas préticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal

¢ A Constituigio de 1988, conhecida como a constituigio cidadi, garantiu pela primeira vez a
educagio infantil como a primeira etapa da educagio basica brasileira, sendo incluida na LDB
9394/96 e consolidada pela Resolugio 05/09.

7 Utilizar-se-4 o vocdbulo no singular.
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e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constréi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo

cultura (OLIVEIRA, 2020, p.152).

O curriculo da educagio infantil precisa ser compreendido pelos
professores nido como um plano individual, mas como um projeto coletivo que deve
ser pensado e elaborado para o crescimento tanto do professor como das criangas,
tendo-as como o centro do planejamento curricular. E nesse ponto, a formagio de
professores é determinante para que se promova qualidade na educacio infantil.
Isso porque, para essa etapa, a formagdo e a qualificagdo dos professores é uma das
necessidades determinantes que pode causar um grande impacto, caso nio seja

vista como pré-requisito a eles. Na visdo de Sacristdn (2000, p. 17):

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses
e forgas que gravitam sobre o sistema educativo num
dado momento, enquanto que através deles se realizam
os fins da educag¢do no ensino escolarizado. Por isso,
querer reduzir os problemas relevantes do ensino a
problemitica técnica de instrumentar o curriculo
supde uma reducdo que desconsidera os conflitos
de interesses que estio presentes no mesmo [sic]. O
curriculo, em seu contetido e nas formas através das
quais se nos apresenta e se apresenta aos professores e
aos alunos, ¢ uma opgio historicamente configurada,
que se sedimentou dentro de uma determinada trama
cultural, politica, social e escolar; estd carregado,
portanto, de valores e pressupostos que ¢ preciso
decifrar. Tarefa a cumprir tanto a partir de um nivel
de andlise politico-social quanto a partir do ponto de
vista de sua instrumentagio ‘mais técnica’, descobrindo
os mecanismos que operam em seu desenvolvimento
dentro dos campos escolares.

Sacristan (2000) defende que ndo se deve entender o curriculo apenas

por sua dimensdo técnica, visto que isso distorce o sentido de que ele é

133



estruturado por multiplos fazeres, nos quais se inclui a pratica pedagdgica. Para
o autor, a compreensdo mais oportuna serd aquela que vislumbre o curriculo
como um conjunto de préticas multicontextuais em que haja a participagio das
pessoas. Assim, o curriculo da educagdo infantil deve partir das experiéncias
e saberes das criangas, direcionando-as ao empoderamento dos atributos
humanos. A pritica pedagdgica, nesse sentido, deverd determinar, no
decorrer da expansio das agoes, as unidades bésicas e os parametros didaticos
significativos que tornem oportuna a comunicagio das criangas e destas com
seu contexto histérico-cultural, aperfeicoando suas relagdes significativas com

0S outros e COl’lSigO mesma.

Oliveira e Cruz (2010) alertam que o curriculo na educagio infantil
vem mostrando muitas divergéncias no préprio ambiente escolar (Professores

de creches e pré-escolar) e outros profissionais da educagio. Para essas autoras,

Além de tal debate incluir diferentes visdes de crianga,
de familia, e de fun¢des da creche e da pré-escola,
para muitos educadores e especialistas que trabalham
na drea, a Educagio Infantil ndo deveria envolver-se
com a questdo de curriculo, termo em geral associado
a escolarizagio tal como vivida no ensino fundamental
e médio e associado a ideia de disciplinas, de matérias

escolares (OLIVEIRA; CRUZ, 2010, p. 3-4)

A SEMED local em 2012 langou a Proposta Pedagégica para a
Educagio Infantil do municipio de Santarém e a Coordenadoria de Educacio
Infantil estabeleceu, com base na proposta, o curriculo ou Plano de Ensino da
Educagio Infantil para o Pré-Escolar I, que atende criancgas de 4 anos e o Pré-
Escolar I, criangas de 5 anos. Quanto as criangas de zero a 3 anos, criangas em
idade de creche,a SEMED nio contemplou uma proposta geral, considerando

que cada espago escolar infantil elabore a sua proposta pedagégica curricular.

Assim, o curriculo da educagio infantil deve partir das experiéncias

e saberes das criangas direcionando-as ao empoderamento dos atributos
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humanos. A pritica pedagdgica, nesse sentido, deverd determinar, no
decorrer da expansio das agoes, as unidades bésicas e os parametros didaticos
significativos que tornem oportuna a comunicagio das criangas e destas com
seu contexto histérico-cultural, aperfeicoando suas relagdes significativas com

0s outros e consigo mesma.
3.1 PRATICAS MUSICAIS NA EDUCACAO INFANTIL

Ha uma forte reverberagio de praticas pedagdgicas que utilizam a
musica apenas como ferramenta para potencializar outros saberes e nio o
da musica em si, contribuindo para que a educagdo musical seja vista como
uma drea de conhecimento desprestigiada, rebaixando-a num pano de fundo
dentro dos espagos escolares, servindo de atividades para festejar aniversirio
da escola, para contagdo de historias, para ensinar outras linguas, para acalmar,
para desenvolver a sociabilidade, para acabar com a timidez, para curar traumas

psicoldgicos, para comemorar o natal, o dia das maes ou dos pais.

Ao que se observa, essa compreensdo parte da prépria imprecisio
da LDB 9394/96, que mesmo apés as suas alteragdese em 2008, com a Lei
11.769/2008%, e em 2016 com a 13.2788’ incluiu em sua matéria apenas
que a musica se torne conteido obrigatério — mas ndo exclusivo — do
componente curricular de Artes. Embora a LDB atual tenha avangado ao
tornar o ensino de Arte obrigatério na educagio basica, em relagio a musica,
a regulamentagio de sua obrigatoriedade ainda nio se efetivou nas escolas
por conta de indefini¢ées e resisténcia de 6rgidos publicos gerenciadores

e difusores da educagdo nas esferas federal, estadual e municipal, nesse

8 Em 18 de agosto de 2008 foi sancionada a Lei 11.769 (Brasil, 2008), que altera o artigo 26
da Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(Brasil, 1996) e dispoe sobre a obrigatoriedade do ensino de musica na educagio bdsica como
contetido do componente curricular Arte.

° Em 2016 foi sancionada a Lei 13.278/2016, que alterou novamente o artigo 26 da LDB
9394/96 tornando obrigatério o ensino de musica, de artes visuais, de danga e de teatro como
contetido do componente curricular Arte.
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caso, 0o MEC, a SEDUC/PA e a SEMED local, que ainda mantém alguns
resquicios da antiga LDB 5692/71, ao utilizarem a terminologia Educagio

Artistica em alguns editais de concursos publicos™.

Isso revela que a inclusdo da musica no curriculo da educagio brasileira
na forma de proposta educativa nunca foi e dificilmente serd uma agio simples.
Basta observar o longo periodo de auséncia dos espagos escolares e que até
o momento, mesmo tendo sua obrigatoriedade prevista na LDB atual, ainda
nio se efetivou na educagio bdsica. Ao que se nota, a sua utilizagdo hoje,
principalmente na etapa do ensino fundamental e médio, di-se mais em
projetos de fanfarras escolares e/ou atividades ladicas e de fixa¢do de contetudo,
neste caso, servindo apenas como ferramenta para auxiliar temas geradores de

outros componentes curriculares.
3.2 A formagao musical de professores da educagio infantil

Esta se¢do busca evidenciar os resultados obtidos pela pesquisa acerca
das priticas em educagdo musical desenvolvidas por professores de educagio

infantil da Rede Municipal de Ensino de Santarém?.

Conforme observou-se, 56% dos professores nio possuem
conhecimento musical algum, enquanto 44% informaram possuir. Dentro
do quantitativo dos 44%, 27% afirmam que adquiriram nog¢des de musica em
cursos de capacitagio; 5% receberam conhecimento musical no ensino médio,
na graduagio e cursos de formagdo continuada; 5% tiveram apenas no ensino

médio; 4% disseram que tiveram apenas na graduagdo; 2% na graduagio e

10 Em 2018, a Secretaria de Estado de Administragio (SEAD) e a Secretaria de Estado de
Educagio (SEDUC) tornaram publica a realizagio do Concurso Publico C-173 para
provimento de cargos efetivos da Carreira de Magistério da Educagio Basica da Rede Publica
de Ensino. Para concorrer as 136 vagas do componente curricular de Artes a escolaridade
minima exigida era Diploma de conclusio de curso de graduagio de licenciatura plena em
Educagio Artistica. O estranho disso é que o termo Educagio Artistica (pertencente 2 LDB
5692/71) foi substituido em 1996 (LDB 9394/96) por Artes. E mais contraditério ainda foi
a SEDUC manter a nomenclatura atual (Artes) na relagio dos components curriculares, mas
retroceder no quadro da escolaridade minima exigida.

11 Para este estudo, buscou-se ilustrar as questdes mais especificas do instrumento aplicado
(questiondrio sociodemogrifico), relacionadas com o tema proposto.
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formagio continuada; 4% somente na graduagio e 1% em escolas especializadas

de musica e formagio continuada.

Apesar de se ter um quantitativo maior de professores que nunca
tiveram algum tipo de conhecimento em musica (56%), a representagio de
44% correspondente aqueles que possuem conhecimento em mdsica mostra
um quantitativo satisfatério, todavia, a realidade revelada requer agoes para que
56% desses profissionais tenham acesso ao conhecimento musical, conforme

ilustra o grifico 1, a seguir.

Graduacgdo4%

Escolas especializadas
demusica, formagio
continuada

Graduagdo e
formacdo
continuada 2%

\ Ensino médio3%

Ensino médio,

1%

graduagdo,
formacio
continuada 5%
Nio possuo
conhecimento
musical ™
56%
N\ Formacdo
continuada

27%

Nota: questio aberta. Os professores puderam citar mais de uma alternativa.

Fonte: Elaborado pelo autor principal (2018).

Considerando as praticas pedagégico-musicais como a mola propulsora
para as transformagdes no campo educacional, a prefeitura de Santarém, por
intermédio da Secretaria de Educagio, publicou a Proposta Pedagégica para

a Educacio Infantil do Municipio de Santarém', documento editado em

12 Conforme este documento, [...] O processo formativo na Educagio Infantil deverd propor
situagbes que possibilitem a troca de saberes entre os professores, por meio de encontros
articuladosde reflexdo conjunta. Diante disso, a Secretaria de Educagio proporcionard aos
professores de Educagio Infantil da Rede Municipal Encontros de Formagio Continuada,
periodicamente, com temas diversificados, voltados para o aperfeicoamento da pritica

pedagogica. (SANTAREM-PA, 2012, p. 39).
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2012 e que ainda hoje norteia todo o ensino infantil: da creche ao pré- escolar.
Nele ¢é firmado o compromisso do municipio em oferecer cursos de formagio

continuada aos professores.

Contraditoriamente as informagdes ilustradas pelo gréifico anterior, a
tabela abaixo revela que todos os entrevistados realizam algum tipo de atividade
musical em suas aulas como: na danga, em atividade de movimentagio,
audi¢do de musica, musicas pra a formagio de habitos (lanche, fila etc.), canto,
jogos cantados, atividades de percepgio auditiva, sonorizagdo de historias,
improvisagdo, histéria da musica etc. Enfim, virias atividades, conforme a

tabela 1, a seguir.

Atividades musicais Niimero de Percentual
Professores (as) %
Danga 67 81,7
Movimentagio 66 80,4
Audi¢io de musicas 63 76,8
de hibhin tanche. s ec) 60 731
Canto 56 68,2
Jogos cantados 36 43,9
Atividades para desenvolver a percepgio 33 402
auditiva (altura, intensidade, duragio e timbre) ’
Sonorizagio de histérias 30 36,5
Improvisagio 24 29,2
Histéria da musica 21 25,6
Construgio de instrumentos 18 21,9
Composi¢io ou criagio de musicas 15 18,2
Execugio de instrumentos musicais 7 8,5
Visitas‘a es.co.las de mﬁ?iCE‘l, orquestras,corais e 7 8.5
outras institui¢des musicais ’
Visitagdo a espetdculos musicais 6 7,3
Outros 8 9,7

Nota: questdo aberta. Os professores puderam listar mais de uma alternativa.

Fonte: Elaborada pelo autor principal (2018).
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A utiliza¢do da danca aparece como a mais citada dentre as atividades
(81,7%), seguida pela movimentagio (80,4%), audi¢io de musicas (76,8%)
e o canto (68,2%). Talvez isso seja justificado em razdo de os professores
utilizarem atividades que pontuam a pratica vocal ou corporal, tal como
aquelas que repassam modos de comportamento para as criancas em sala
de aula, igualmente as que aplicam jogos e brincadeiras musicais por serem,

supostamente, as atividades mais simples.

Em contrapartida, agées como a composi¢io e a improvisagdo
apresentam baixa porcentagem de utilizagio em sala de aula, talvez por
exigirem maior conhecimento do professor. Isso pode indicar a relevincia da
formagio docente, como condi¢do indispensdvel para uma pratica pedagégica

musical mais elaborada.

E importante também destacar que a msica vem sendo utilizada pelos
educadores como “pano de fundo” para a potencializa¢io de outros saberes.
73,1% empregam a musica objetivando a criagdo de hdbitos, enquanto que
apenas 40,2% utilizam a musica em atividades para desenvolver a percepgio
(altura, intensidades, durag¢do e timbre). O uso da musica como recurso
disciplinador é uma pritica muito comum na educagio infantil brasileira
e ji foi comprovado na dissertagio de Diniz (2005) e na tese de Duarte
(2010). Esta autora evidencia que “[...] a formagio musical dos professores da
educagio infantil tem se mostrado insuficiente para proporcionar seguranca e

competéncia na atuagio nesta drea” (DUARTE, 2010, p.64).

Afirma, também, que as escolas ainda possuem um repertério de musicas,
: «, H M » . .
em que predominam “musiquinhas de comando”, empregadas para induzir as

atividades de um dia letivo e ndo voltado para a educagio musical dos alunos.

A utilizagio da musica em atividades de formagio de hibitos, atitudes e
comportamentos é uma pritica histérica e que hoje vem requerendo mudangas,
em face dos muitos estudos realizados, mas ainda se mantém o costume de
cantar na hora do lanche, da escovagio dos dentes e em virios momentos,

além de comemoragbes de eventos. Essa é uma prética ainda comum nos
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ambientes escolares de educacio infantil. A musica vem sendo utilizada como
um produto pronto, a ser copiado, mantendo, assim, a cultura escolar de que
ela serve apenas para as apresentagdes de comemoragdes festivas, para cantar
corretamente, como recurso para a danga, com coreografias concebidas pelos
professores; e as criangas, tendo que imitar igualmente, sdo impedidas de se

expressarem livremente.

A pritica da imposi¢io, segundo Martinez e Pederiva (2014, p. 123)
“[...]Jprovoca uma dependéncia na crianga, [que] passa a desacreditar em suas

possibilidades, o que limita e controla o seu desenvolvimento” (grifo nosso).
3.3 Os recursos disponibilizados para as atividades com musica

Quanto aos recursos disponiveis pela escola para a realizagio das
atividades de musica, o grifico abaixo indicard que os itens existentes
seguem os recursos disponibilizados pela SEMED as escolas. Geralmente os
professores podem dispor de aparelho de som, televisdo, aparelho de DVD,
caixa amplificada e microfone. O resultado da pesquisa encontra-se ilustrado

no grifico 2, a seguir.

Mais de trés recursos 31
Televisao, Aparelho de som, DVD 24
Combinacoes diversas com até trés. .. 13
Televisio, DVD 7
Televisdo 3
Aparelho de som 3

Nao informaram 2

0 5 10 15 20 25 30 35

Nota: questdo aberta. Os professores puderam marcar mais de uma alternativa.
Fonte: Elaborado pelo autor principal (2018).

Os resultados indicaram que 31 professores utilizam mais de trés
recursos; 24 fazem uso da televisdo, do aparelho de som e do aparelho de

DVD. Os demais entrevistados lidam com, no mdximo, trés recursos, sendo
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que aparelho de som, televisdo e aparelho de DVD foram os mais citados

individualmente.

A auséncia de recursos ludicos apropriados para o desenvolvimento de
atividades musicais, instrumentos de bandinha ritmica e outros promovem o
distanciamento dos alunos da musica. Assim, conforme afirma Diniz (2005,
p.68), “a caréncia de materiais, como instrumentos musicais, contribui para

limitar as atividades”.

A educagio infantil é a etapa da educagio organizada para atender as
peculiaridades das criangas pequenas da creche e da pré-escola, oferecendo-lhes
possibilidades educativas. E fato que apenas essas possibilidades isoladas do
sistema da educagio infantil ndo serdo suficientes quando se vislumbra o critério
de qualidade de ensino. Para tal, sdo necessdrias politicas publicas que promovam
a qualificagdo de profissionais que ocupam fungdes docentes, passando pelo

corpo gestor até a estrutura dos prédios e recursos materiais desses espagos.

Essas agoes, aliadas ao gerenciamento da diregdo do espago escolar, a
assessoria pedagégica e ao compromisso docente podem fomentar melhorias
nas praticas pedagégico-musicais e possibilitarem a crianca sentir e produzir
perspectivas para o dominio de sua competéncia musical, visto que a musica é

componente formador das vivéncias infantis.
3.4 Dificuldades enfrentadas

Dos 83 entrevistados, 81 responderam a questdo relacionada as
dificuldades para desenvolverem atividades musicais com seus alunos. Desse
universo, 44 participantes (relativo a 53%) afirmaram nio possuir dificuldades,
enquanto que 37 (equivalente a 45%) afirmaram possuir. Apenas 2 professores

nio informaram (Ver grifico 3).
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" Nio

51

Fonte: Elaborado pelo autor principal (2018).

Dentre as dificuldades informadas pelos 37 professores (45%)
destacam-se: auséncia de formagio continuada, falta de recursos diditicos,
falta de instrumentos musicais destinados a essa etapa de ensino, adequagio de

estrutura e de espago fisico.

A formagio continuada no ensino infantil é uma das metas contidas
na Proposta Pedagégica para a Educagio Infantil do Municipio de Santarém,
que declara “Garantir a continuidade do Plano de Formagio Continuada a
todos os profissionais de Educagdo Infantil que atuam na rede municipal de
ensino” (SEMED, 2012, p. 18). No entanto, os docentes expuseram a questio
da formagio como uma das dificuldades encontradas por eles para o trabalho

com a musica em suas préticas pedagégicas.

Quando se fala em utilizar instrumentos musicais nas salas de aula
de ensino infantil se estd sugerindo a aquisi¢io de instrumentos musicais
pedagégicos apropriados a essa fase escolar e que, também, podem ser
fabricados pelo préprio educador. Isso impacta na negligéncia da formagio
continuada, que poderia capacitar professores na construgio de instrumentos
alternativos para uso em suas préticas pedagdgico-musicais. Embora seja
também oportuno esclarecer que os educadores de qualquer etapa da educagio
bésica publica nido devem esperar que a escola e/ou a secretaria de educagio

possam disponibilizar todos os recursos necessdrios a eles.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, acerca das préticas de educagdo musical para
criangas pequenas na perspectiva de professores da educagio infantil pablica
de Santarém, considera-se que o cendrio apresentado diante dos resultados
revelados pelos sujeitos participantes da pesquisa deveria ser mais positivo
do ponto de vista de agdes publicas de fomento a formagio continuada em
educagdo musical, haja vista que a prefeitura de Santarém possui atualmente
uma Escola de Artes, que oferece cursos de canto coral e violdo e a Orquestra
Municipal Prof. José Agostinho, que também oferece formagio técnica em
musica. Esses dois espagos de difusdo musical seriam suficientes para atender

toda a Rede Municipal de Ensino com capacitagdo musical.

Para finalizar, recorre-se a um pensamento de Friedmann (2013, p.
175), que se identifica com a reflexdo municiada pelos discursos apresentados:
“Privilegiada ¢ a crianga que tem espago para ser crianga. [...] A crianga que é
acolhida por adultos sensiveis. Privilegiado é o adulto que tem espago no seu

coragdo para aprender com as criangas”.
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CAPITULO 7

O PERFIL SOCIO ACADEMICO DOS
PROFESSORES DE ARTE DO ENSINO
FUNDAMENTAL II NO MUNICIPIO DE LABREA:
IMPACTOS E CARENCIAS DE UM ENSINO
SIGNIFICATIVO!

Manoel Galdino da Silva?

Adriana Francisca de Medeiros?

1.INTRODUCAO

O ensino de Arte na educagio bésica brasileira tem passado por
algumas alteracdes no decorrer dos tempos. A mais significativa se deu com
a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, LDB
n°. 9.394/96, no seu Artigo 26, inciso 2°, estabelece a obrigatoriedade do

! Este trabalho é parte da dissertagio realizada no 4mbito do Programa de Pés-graduagio em

Ensino de Ciéncias e Humanidades do PPGECH/IEAA/UFAM.

Mestre em ensino de em ciéncias e humanidades, pela Universidade Federal do Amazonas;
Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico do IFAM Campus Labrea. E-mail:
mgaldino.artes@gmail.com.

Doutora em Desenvolvimento Regional e Ambiente pela Universidade Federal de Rondénia
com periodo sanduiche em University of Florida. Membro da Associagio Brasileira de
Alfabetizagio. e Professora da Universidade Federal do Amazonas — IEAA/Humaitd. E-mail:
afdemedeiros@gmail.com
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Ensino de Arte na educagio bésica de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos. Passando a disciplina Arte ser “tratada®” como campo de
conhecimento com todas as suas especificidades, além de proporcionar uma
relagio afetiva dos alunos com o meio em que vivem e valorizagio da cultura.
Como resultado desse reconhecimento, desencadeiam-se a¢oes centralizadas

na melhoria da qualidade de ensino.

Apesar do aumento significativo das discussdes e produgdes tedricas
em Arte-Educagio nas ultimas décadas, entendemos a necessidade de
ampliar essas discussoes tanto no que se refere as produgdes tedricas como
na ampliagio geogrifica das discussdes. Uma vez que estes mesmos estudos
mostram que o ensino de arte, é uma drea que ainda carrega sérios problemas
de dimensao curricular e didatico-metodolégica: Curricular porque ainda nio
se faz presente, como campo de conhecimento em todas as escolas da educagio
basica do pais; E didatico-metodolégica devido as inadequagdes e inimeros

equivocos que surgem atrelados a sua pritica.

De acordo com Ferreira (2015), as a¢des desenvolvidas estio
relacionadas, dialeticamente, a formagdo do professor e, por isso mesmo,
sujeitas ao sucesso ou ao fracasso. Nem sempre os professores estdo preparados
para esta ou aquela mudancga e nem sempre as agoes planejadas sio condizentes

com a realidade que se pretende transformar.

Comungamos com a concepgio de Pimentel (2009) de que a arte é parte
integrante da cultura e a sua inser¢do no contexto escolar pode representar uma
poderosa estratégia na formagdo multicultural dos alunos, uma vez que propicia
e facilita a frui¢do de produtos artisticos de diferentes culturas, além de propiciar

o “reconhecimento e o respeito a diversidade cultural e pessoal” (p. 184).

Para Silva (2021), a inser¢do de contetdos de arte no contexto escolar,

além de permitir multiplos desdobramentos, implica na expansio do conceito

* Colocamos este termo entre aspas por entender que este tratamento s6 ocorre nos documentos
oficiais, realidade muito distante da pratica. Onde ainda ¢ tratada como laissez-faire e ou
ferramenta para outras disciplinas ditas mais importantes.
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de cultura, onde toda produgio ¢ levada em consideragio. De modo que uma
pratica pedagégica coerente, possibilita tanto ao educando quanto ao professor
ampliar seu repertério cultural e artistico, sem imposi¢do de uma forma de

conhecimento sobre outra e sem dicotomia entre reflexio e pratica.

Bem verdade que o sucesso ou qualidade nas a¢des educacionais sé terd
sucesso e eficiéncia se estiver atrelado a participagdo competente do professor,
que ¢ constituida ndo s6 pelo processo de sua formagio escolar, como também
por seus conhecimentos construidos nas experiéncias sociais. Infelizmente,
ainda é muito comum relacionar o ensino de Arte como passatempo, momento
para relaxar ou como execugio de desenhos e rabiscos desconectados da nossa
realidade. Principalmente, quando se refere ao contexto amazodnico, regido
mais afetada no cendrio nacional com a falta de profissionais com formagio

adequada no campo da Arte.

Partindo desse pressuposto, centralizamos nossas discussdes neste
trabalho em descrever o perfil sécio académico dos professores de arte do
Ensino Fundamental II no municipio de Lédbrea, destacando particularidades
como: género, idade, formagio inicial e continuada, experiéncia profissional no
magistério e no ensino de Arte. Atribuindo uma atengdo de como a formagio
do professor tem gerado impactos negativos e caréncias de um ensino de Arte

significativo voltado para o desenvolvimento da percep¢io estética.

Este trabalho ¢ um recorte da dissertacdo intitulada “O ENSINO
DE ARTES NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: Um
estudo da prética do Arte-educador no Sul do Amazonas”, realizado no dmbito
do Programa de Pés-graduagio em Ensino de Ciéncias e Humanidades -

PPGECH/IEAA/UFAM. Em trés escolas da rede municipal e estadual do

municipio de Lébrea, sul do Amazonas, Regiio Norte do pais.

Librea foi intitulada por seu fundador com “A Rainha do Purus”
e renomeada carinhosamente pela maioria de seus moradores como a
“Princesinha do Purus”, pertencente & microrregiao do Purus,denomina Médio

Purus, sendo o décimo municipio em extensdo no pais e o sexto do estado do
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Amazonas. De acordo com Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, tem
uma drea de 68.262,682 km?, possuindo uma populagio estimada de 46.069
habitantes o que estabelece uma densidade demogrifica de 0,55Hab/km2.
Com o IDH-M (Indice de desenvolvimento humano Municipal) de 0,531,
classificado como baixo, faz com que o municipio ndo atenda as expectativas
do Programa das Nagées Unidas para o Desenvolvimento. O IDEB dos anos
finais do Ensino Fundamental ¢ de 3,7 ocupando a posigio 41° no estado e
em 4175° a nivel nacional, o que revela problemas em quase todas as dreas,

sobretudo em educagio e qualidade de vida (IBGE, 2019).

Figura 1 - Localizagio do Municipio de Labrea/AM

Labrea

Estados do Brasil
I Estado do Amazonas
- Municipio de Labrea

Fonte: Fonte: Silva, 2021

O acesso ao municipio pode ser por via aérea em voos comerciais e
fretamentos de pequeno porte em dias alternados na semana, no periodo do
verdo o transporte terrestre pela BR-319 (Manaus — Porto Velho) e BR — 230
(Transamazodnica, trecho entre Librea e Humait4). E via fluvial sendo o mais
utilizado em todas as épocas do ano, de barco via Rio Purus — Rio Solimées
— Rio Negro (cinco dias de viagem até Manaus). E do Rio Purus, inclusive,
que vem o pescado que representa a principal fonte de renda e sustento da

populagio e uma densa agropecudria, sendo o 36° maior PIB (Produto Interno
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Bruto) agropecudrio do Brasil. A agricultura e o extrativismo nio madeireiros
sdo igualmente importantes para a cidade, cuja produgio de dSleos vegetais,
sobretudo de copaiba e andiroba, e a coleta de castanha-do-Brasil sdo destaque

como alternativas de fonte de renda da populagio.

Finalmente, queremos explicitar ao leitor que este trabalho nio
tem a pretensdo de ser um receitudrio para o sucesso do ensino das artes. E
mais um instrumento para contribuir com o trabalho cotidiano do professor
especializado ou nido, e estd aberto as sugestdes e as criticas de uma leitura
atenta, porque acreditamos que ¢ na partilha das ideias que construiremos
caminhos nio sé para a proje¢io da arte no espago escolar, como também para
interagir com finalidades educacionais comuns: considerar a participa¢do dos

sentimentos na constitui¢do do conhecimento.
2. CAMINHO DA PESQUISA

Minayo (2018, p.14) “[...Jentende por metodologia o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade. [...] inclui
simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os instrumentos de

operacionaliza¢io do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador”.

Este trabalho trata de uma pesquisa de campo com abordagem
qualitativa. Minayo (2018) diz que esse tipo de abordagem se aprofunda
no mundo dos significados das ac¢des e relagdes humanas, de um lado nio
perceptivel e nio captivel em equacdes, médias e estatisticas. Elegemos o
estudo de caso como estratégia metodoldgica para direcionar este trabalho de
pesquisa, considerando seu potencial representativo de outras realidades com
caracteristicas semelhantes e a0 mesmo tempo distintas por ter um interesse

préprio e singular (YIN, 2015).

Nesse sentido, objetivamos aprofundar o nivel de compreensio do
perfil sécio académico dos professores de arte do Ensino Fundamental II
no municipio de Ldbrea. Essa compreensio se deu através de um exame

detalhado de algumas particularidades como: género, idade, formacio inicial e
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continuada, experiéncia profissional no magistério e no ensino de Arte. Tendo
como sujeitos, professores que estdo atuando como professor da disciplina de
Arte nos anos finais do Ensino Fundamental, compreendido do 6° (sexto) ao

9° (nono) ano, independentemente de ter ou nio formagio na drea.

Quanto aos instrumentos metodoldgicos para a construgdo dos dados
foi por meio de aplicagio de questiondrio fechado (dez questdes) e entrevista
semiestruturada. Visando atender um dos principios relevantes e uma das
chaves do sucesso do estudo de casos multiplos apontado por Yin (2015)
que ¢ a utilizagdo de “varias fontes de evidéncias” e a “légica da replicagio”,
afirmando que as evidéncias provenientes de duas ou mais fontes, que
convergem em relagdo ao mesmo conjunto de fatos ou descobertas, aumentam

substancialmente a qualidade de estudos de casos.

Para fins deste estudo, trabalhamos com questiondrios com questdes
fechadas para a caracterizagio/perfil dos perfis socio académico dos professores/
sujeitos participantes e sua aplicagdo ocorreu nas residéncias dos préprios

entrevistados no mesmo dia e um pouco antes da entrevista.

Corroborando com Liidke e André (2018, p. 1-2), quando falam
que “[...]para se realizar uma pesquisa ¢ preciso promover o confronto
entre os dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre determinado
assunto e conhecimento teérico acumulado a respeito dele”, com os dados
construidos, foi organizado para anilise a4 luz do método da Anilise de
Conteudo, seguindo as trés fases apresentadas e definidas por Bardin (2016):
“a pré-anilise; a exploracio do material e o tratamento dos resultados, a

inferéncia e a interpretagio”.

A pré-anilise ¢ a fase de organizagio propriamente dita. Consistiu na
preparagio dos materiais que envolveram a transcri¢io das entrevistas gravadas
em dudio e video; seguindo da leitura flutuante, que se refere & primeira leitura dos
dados construidos a fim de comegar a estruturar na sua organizagio e a retomada
dos objetivos da pesquisa. Na explora¢do do material consiste essencialmente

em operagdes de codificagio, decomposi¢do, buscando identificar as unidades
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de registro e contextos em func¢do dos objetivos da pesquisa, posteriormente
agregando-as em categorias. Uma vez que as categorias nio foram definidas a
priori, emergiu do contetido das respostas e implicagées das idas e voltas do
material de andlise a teoria. Por fim, foi feito o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretagio, consistiu em tratar os resultados brutos de maneira
a serem significativos (“falantes”) e vdlidos, dando sentido ao construto realizado.
Buscando conhecer aquilo que estava em segundo plano e outros significados
intrinsecos na mensagem. Realizando uma descri¢io e interpretagio sistemdtica
e qualitativa das mensagens e de seus significados de maneira aprofundada,

ultrapassando os limites de uma leitura comum.
3.RESULTADOS E DISCUSSOES

Com base nos dados construidos pelo questiondrio, foi possivel levantar
o perfil sécio académico e profissional dos professores/sujeitos que contribuiram
com a pesquisa. O quadro 01, apresenta os resultados construidos, buscando
destacar particularidades como género, idade, formacio inicial e continuada,

experiéncia profissional no magistério e no ensino de Arte.
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Quadro 1 - Perfil sécio académico dos professores/sujeitos

PERFIL SOCIO ACADEMICO DOS PROFESSORES/ SUJEITOS
TERMOS DESCRICAO QID %
Sexo Feminino 05 62,5
Masculino 03 37,5
Idade Entre 25 a 29 anos 01 12,5
Entre 30 2 39 anos 03 37,5
Entre 40 a 49 anos 02 25,0
Entre 50 2 59 anos 02 25.0
Formacio/area Licenciatura em Artes Visuais 01 12,5
Licenciatura em Ciéncias 02 25.0
Biolégicas 1 1 . E
Licenciatura e Bacharel em 0 2,
Educagio Fisica 01 12,5
Licenciatura em Educagio | o1 12,5
Fisica
Licenciatura em Matemdtica 01 12,5
Pedagogia Inte'rcultural 01 12,5
Pedagogia
Pés-Graduagio Lato Sensu 05 62,5
Stricto Sensu 00 00
Regime de Trabalho Efetivo 05 62,5
Contratado 03 37,5
Tempo de .. |03 anos 02 25
Docéncia | Vo Magistério 05 anos ou mais 06 75
01 ano 03 37,5
No ensino de | 02 anos 03 37,5
Arte 03 anos 01 12,5
05 anos ou mais 01 12,5

Fonte: Fonte: Silva, 2021

Nos dados do quadro acima, observa-se uma participagio mais efetiva
dos profissionais do género feminino que corresponde 62,5%, enquanto o
quantitativo masculino é de 37,5%. Corroborando com a teoria da feminizagio

do magistério.
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De acordo com Santana e Cruz (2014) no Brasil e em outros paises, a
partir da segunda metade do séc. XX tem-se constatado um nimero crescente

de mulheres inseridas na carreira do magistério. Assim dizem elas:

A feminizagio do magistério é um fato consumado
e ji percebido por todos. Mesmo diante dos
questionamentos acerca das razdes que levam as
mulheres a escolher tal profissio, compreende-se que
hoje as escolhas podem estar intrinsecas as mesmas
razbes que as mulheres do século XIX apresentavam
mediante as escolhas pela profissio. Sendo assim,
nas escolas é perceptivel facilmente a predominincia
feminina nas atribui¢ées professoras, psicopedagogas,
secretdrias, enfim, em todas as fung¢des. [...] que a
inser¢do da mulher num espago antes s6 destinado ao
sexo masculino, foi construida, visto que o trabalho
no espaco publico, isto €, fora do espago doméstico,
ndo era comum, nem tampouco culturalmente aceito.

(SANTANA; CRUZ, 2014, p. 1970-1971).

Ainda que o foco da pesquisa ndo seja a questdo de género e feminizagio
do magistério, entendemos como importante mencionar que a fala de Santana
e Cruz (2014) coadunam com os dados obtidos, uma vez que, mais de sessenta

por cento dos entrevistados corresponde ao género feminino.

Campos (2002), relaciona o processo de feminizagio da profissdo docente
no Brasil, ao desprestigio do magistério, a sua baixa remuneragio e qualificacio,
e ao fato de acolher mogas origindrias de camadas pobres da populagdo. Embora
essa questao nio seja nenhum indicativo e tampouco indique qualquer relagdo ou
influéncia a aspectos como a qualidade, rendimento do ensino e aprendizagem
dos discentes em qualquer drea do conhecimento. Torna-se fundamentalmente
importante reforcar que a construgio da identidade profissional ndo depende de

género, cor, raga, credo ou orientagio sexual.

No que se referem a formagio académica, os professores/sujeitos

pesquisados possuem qualificagdes variadas, sendo: 01 (um) Licenciatura em
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Arte Visuais, formando-se em 2013, através de um curso EaD oferecido pela
UAB/UFAM polo Liébrea, tGnico curso ja oferecido na cidade nesta drea de
conhecimento até a presente data; ao demais, 02 (dois) em Licenciatura em
Ciéncias Biol6gicas, 01 (um) em Licenciatura e Bacharel em Educagio Fisica,
01(um) em Licenciatura em Educa¢io Fisica, 01 (um) em Licenciatura em
Matemitica, 01 (um) em Pedagogia Intercultural, 01 (um) em Pedagogia,
sdo todos formados na Universidade do Estado do Amazonas — UEA, a qual
instalou um Centro de Educagio superior em Lédbrea em 17 de dezembro
de 2008 com curso de Normal superior e posteriormente trazendo os cursos

importantes para qualificagdo profissional dos professores labrense.

Vale ressaltar que estas Universidades — UFAM e UEA - implantaram
seus pélos na cidade de Labrea visando formar professores e cumprir as
exigéncias da Lei n°® 9.394/96 — LDB, que a partir de 2006 todos os professores
deveriam ter no minimo nivel superior em cursos de licenciatura plena para

atuar na Educacio Bésica, conforme observado em seu art. 62.

Art. 62. A formagio de docentes para atuar na
educagio bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura plena, admitida, como formagio minima
para o exercicio do magistério na educagio infantil
e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

(Redagdo dada pela lei n° 13.415, de 2017).

Desse modo, enxergamos de extrema relevincia e importincia a
instalagio dessas institui¢des de ensino no interior do Amazonas, sobretudo
em locais extremos do estado onde a formagio de profissionais em diversas

dreas se apresenta tdo urgente e necessario.

Importante ressaltar que somente os professores formados em outras
dreas possuem pos-graduagdes a nivel de Lato Sensu (especializagdo) a saber:
01 em Letramento Digital; 01 Ensino Lidico; 01 Matemitica e Fisica; 01
em Educagio Profissional e Tecnoldgica e 01 Geografia / Histéria). De
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modo que os professores que possuem especializa¢io representam 62,5%
e os que tém somente graduacio sdo apenas 37,5% do total. Com a idade
variando entre 25 a 59 anos, sendo que a maior frequéncia ocorre na faixa
etaria entre 30 a 39 anos. Nio apresentando nenhum profissional com

formagio em nivel de Pés-graduagio Stricto Sensu.

Quando indagado aos professores que nio tem formagio em Arte
se participaram de alguma formagio continuada para atuar com a disciplina,
espantosamente, por unanimidade os respondentes apontaram que nio. Esses
dados sdo de extrema importincia por evidenciar, entre outras coisas, a caréncia
de formagio continuada para os professores, bem como auséncia de preocupagio
dos gestores com qualidade do profissional que estd colocando em sala de aula,
como consequéncia, revela valor atribuido a disciplina pelos agentes responséveis
em promover o ensino, e também, mostra aos poderes publicos a necessidade e
urgéncia de investir, incentivar, promover, criarem programas que fortalecam a

formagio continua e continuada dos professores de Arte.

Corroborando com esta questdo, Barbosa (2012) fala que a falta de uma
preparacio de pessoal para entender Arte antes de ensind-la é um problema
crucial, nos levando muitas vezes a confundir improvisagio com criatividade. E
importante ressaltar que professores de Arte com formagio especifica em uma
das linguagens artisticas (Artes Visuais, Cénicas, Danca e Musica) previstas
na LDB Lei de n. 9.394/96 dificilmente terdo dominio sélido para lidar com
as diversas linguagens artisticas inseridas na disciplina Arte. Imaginemos
profissionais desprovidos de qualquer formagdo na drea que sio convidados/

obrigados a assumir a mesma para preenchimento de carga horaria.

Disso isso, é¢ importante esclarecer que ndo estamos atribuindo ou
culpabilizando os professores e as professoras que estio atuando em sala de
aula, aos quais externamos nossa profunda admiragdo que dentro de seus
limites e possibilidades tém desenvolvidos atividades individuais e/ou grupais
nas escolas, apesar das adversidades enfrentadas no dia a dia escolar, mas,

questionando a falta, a caréncia, de politicas publicas de formagio continua,
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continuada, e a falta de condi¢des materiais para que de fato o ensino de Arte

se concretize no curriculo escolar.

Vale ressaltar que o Plano Municipal de Educagio estipula como Meta
16, “elevar a formagio em nivel de pés-graduacio, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educagio biasica em nivel de pés-graduacio lato e stricto
sensu e garantir a todos, formagio continuada em sua drea de atuagio’. Da
mesma maneira, o Plano Estadual de Educagio — PEE/AM, também estipula
como Meta 16:

Formar, em nivel de pés-graduagio, 60% dos(as)
professores(as) da Educagio Bisica, até o ultimo ano
de vigéncia deste PEE, e garantir a todos(as) os(as)
profissionais da Educacio Basica formagio continuada
em sua drea de atuagio, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino.

Fazendo uma anilise comparativa entre as metas estipuladas nestes
planos, com os dados evidenciados pelos professores/sujeitos, observamos uma
distdncia gigantesca entre as expectativas e a realidade. Ou seja, pouco tem
sido feito para buscar cumprir e efetivar essas metas de ambos os documentos,
cuja sua referida elaboragdo e suas respectivas metas tornam-se apenas letras
mortas, uma forma de se consubstanciar as exigéncias das leis vigentes, sem

efetividade na pritica.

Tornar-se importante destacar o artigo 62 da Lei 9.394/96 — LDB,
¢ um dever dos entes federativos com a formagio de professores visando
melhorias em sua pratica pedagdgica, conforme Art. 62 da Lei 9.394/96 —

LDB ¢é um dever dos entes federativos:

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios adotardo mecanismos facilitadores de
acesso e permanéncia em cursos de formagio de
docentes em nivel superior para atuar na educagio
basica publica.

158



§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios incentivardo a formagio de profissionais
do magistério para atuar na educagdo bdsica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo
a docéncia a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura, de graduagdo plena, nas institui¢oes de
educagio superior.

Investir, criar, fomentar, adotar mecanismos facilitadores de acesso a
formagio de professores ¢ priorizar uma educagio de qualidade e sobretudo
cumprir o que preconiza a lei. A educagio exige uma politica séria e
comprometida nos espagos escolares com professores criticos, inventivos,

propositivos e preparados.

Assim, Almeida (2001) destaca dois pontos como consequéncia
negativa da falta de formagio especifica de professores de Arte, na pritica
educacional: a falta de clareza em relagdo aos objetivos do ensino da Arte na
escola e, consequentemente, o desenvolvimento de atividades sem objetivos

definidos, esvaziada de contetdos e sem sentido para o sujeito.

Para Richter (2003), o que geralmente falta na arte/educagio
intercultural ¢ um enfoque que conecte a experiéncia do cotidiano, a critica
social e a expressdo criativa. De modo que, quando o centro dos discursos
sdo os temas relacionados aos assuntos e ideias nos quais os (as) alunos
(as) estdo realmente interessados (as) e que sdo relevantes no contexto de
sua vida, a arte se torna um meio vital para refletir sobre a natureza da

sociedade e da existéncia social.

Barbosa (2014) enfatiza ainda que a arte na escola nio tem como
objetivo formar artistas, como a matemadtica nio visa formar matemadtico,
embora artistas, matemdticos e tantos outros profissionais devam ser
igualmente bem-vindos numa sociedade desenvolvida. O que a arte na
escola tem como pretensdo principal é formar o conhecedor, fruidor,

decodificador da obra de arte.
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No entanto, torna-se necessirio a agdo inteligente e empdtica do
professor para que a Arte se torne, ingrediente fundamental para propiciar o

crescimento individual e o comportamento do cidaddo como fruidor de cultura

e conhecedor da construgio de sua prépria histéria (BARBOSA, 2012).

Essa percep¢io ¢ confirmada por Richter (2003) quando diz que
trabalhar com a estética do cotidiano no ensino das artes visuais — aqui aplica-
se também esse entendimento para as demais linguagens artisticas — supoe
ampliar o conceito de arte, de um sentido mais restrito e excludente, para um

sentido mais amplo, de experiéncia estética.

A partir das informagdes do perfil dos entrevistados constatou-se que
dos oitos professores participantes da pesquisa, somente um tem formagio em
Arte. Porém, faz-se necessirio lembrar, que tivemos uma turma de professores
formados em Arte Visuais no ano de 2013 pela UAB/UFAM, parte estd
sendo aproveitados e outra nio estio sendo aproveitados pelos sistemas
educacionais, a saber: dois seriam professores/sujeitos dessa pesquisa que
tivemos de exclui-los por nio ter conseguido aplicar os dois instrumentos de
dados com os mesmos; outros dois atuam na educagio infantil, um desse tem
duas graduagdes e é professor efetivo anterior a graduagdo em Artes; um é
professor efetivo do estado por outra disciplina, outro pedagogo de uma escola
estadual; um outro um outro atua com Educagio de Jovens e Adultos; um atua
na drea administrativa, outro atua na rede federal e os demais nio estio sendo

aproveitados pelos sistemas educacionais.

Fatos que nos fazem lembrar Barbosa (2012, p. 14), “nem a mera
obrigatoriedade nem o reconhecimento da necessidade sio suficientes para
garantir a existéncia da Arte no curriculo”. Assim como para Smith (2013,
p- 133) “[...]Ja Arte, como uma das realizagdes humanas, cujo poder tem sido
salientado desde a antiguidade e cuja forga é particularmente atestada por
sociedades totalitirias em sua determinagdo de controld-la, exige seu préprio

tempo e espago dentro do curriculo”.
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Quanto ao regime de trabalho, 62,5% fazem parte do quadro efetivo
(concursado) e 37,5% sdo servidores contratados. No que se refere ao tempo
de docéncia, 75% dos respondentes apontaram que atuam ha 05 anos ou mais
e 25% tem 03 (trés) anos de servico, evidenciando um tempo razodvel de
experiéncia em sala de aula. No entanto, quando perguntado hd quanto tempo
atuam como docentes no ensino de Arte no Ensino Fundamental II, 37,5
% atua a apenas 01 (um) ano, outros 37,5% responderam que atuam ha 02
(dois) anos, 12,5% apontaram que atuam hd 03 (trés) anos e 12,5% sinalizaram
que atuam ha 05 anos ou mais, esses Ultimos das corresponde aos professores

concursados com formagdo em Arte.

Portanto, os dados esclarecem que a maioria dos professores pesquisados
apresentam um bom tempo de docéncia, porém, todos os professores que nao tem
formagio na drea, apresentaram pouquissima, ou quase nada de experiéncia com o
ensino de Arte. Como lembra Tardif (2014) os docentes levam em médiade 1 a 5

anos para que seus saberes sejam consolidados.

Entendemos como importante destacar que no inicio de cada ano letivo,
ocorrem os planejamentos pedagégicos nas institui¢des de ensino e as lotagoes de
professores. Nao por acaso que os primeiros a serem contemplados com distribuicio
das cargas horérias sdo os profissionais de outras dreas do conhecimento, seja ele
efetivos ou contratados e precisam cumprir uma quantidade especifica de horas
aulas em sala, na auséncia deste quantitativo na drea de formagio, deverdo suprir

com outras disciplinas que ndo tem profissional especificos.

A disciplina Arte, quase sempre, encontra-se sem o profissional com
p > q pre, p

formagio adequada, com isso, é sempre usada como complemento por eles

denominado de “ponta de carga”. Uma vez que a concepgio desses professores é

que qualquer pessoa pode atuar como professor de Arte, conforme indica a fala de

um dos professores/sujeitos:
[...] eu ndo estudei artes, eu estou completando, completando

ld uma ponta de carga no caso com a disciplina artes, porque

eles acham assim, artes qualquer um dd. Nao ¢ por ai, ndo
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€ que qualquer um vai dd artes. Entendeu? Porque ela,
quando vocé vem para disciplina em si e vocé vai lecionar
vocé vai perceber que nio € qualquer coisa, ndo é eu chegar
e passar desenho para os meninos ndo, ndo ¢ por ai ndo. [..]
Porque acham que tem que ter 15 horas aula e ai como eu
dou geografia e historia eu ndo completo a carga hordria, ai
eu tenho que suprir com outras disciplinas entendeu? que
seria artes e religido no caso. Porque ndo tem um professor

especifico para aquela disciplina, entendeu? (ARUNA).

A fala desse entrevistado ¢ um indicativo evidente e recorrente de
desvalorizagio da Arte como disciplina e produtora de conhecimento, tanto
pelos préprios professores, quanto pelos gestores e Secretaria Municipal de
Educagio — SEMEC. Por isso, um nimero acachapante de professores de
outras dreas trabalhando com a disciplina Arte para completar a carga horaria
ou preencher o tempo ocioso, sem qualquer formagio ou preparagio para tal.
Cenirio que nos faz lembrar o que diz Tardif (2014, p. 31): “Parece banal, mas
um professor ¢, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungio

consiste em transmitir esse saber a outros”.

No caso especifico da Arte, as autoras Ferraz e Fusari (2018) ressaltam
que, como drea integrante do curriculo escolar, exige profissionais que saibam
arte e saibam também posicionar-se criticamente com relagio as questdes
tedricas, metodoldgicas, sociais e culturais, entre outras. Que a melhoria do
ensino de Arte s6 pode dar-se com uma consistente preparagio estética e
artistica dos estudantes, formalizada no estudo das linguagens artisticas, da

teoria da arte e da histéria da arte.

Ainda sobre os dados, hd evidente vestigio da pritica polivalente
nas escolas estudadas, professores habilitados para atuar com Artes Visuais
trabalhando todas as linguagens, as demais — Danga, Musica e Cénica — ndo
dispde de profissionais habilitados. Assim como os outros professores que
estio atuando em todas as linguagens sem formagdo adequada. Isso nos faz

lembrar a fala de Pimentel (2009) que a prética da polivaléncia, representa
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um descompasso entre as diretrizes e as conquistas da drea consolidadas na

atualidade e a realidade das aulas.

Fatos que nos instiga novamente a questionar: Jd que esse profissional
nio tem formagio, por que nido recebeu nenhum tipo de preparagio para
depois assumir a sala de aula? Quais os critérios para escolha desse ou daquele
profissional que nio tem formagio? Por que nio valorizar e aproveitar os
professores que tém formagdo em Arte? Seria mais um para pagar? Seria
questdes ideoldgicas e politicas partidarias? Onde fica a qualidade do ensino e

aprendizagem dos discentes, que deveria ser o mais importante?

Vale ressaltar que ndo temos o intuito de responder ou tampouco
esgotar as questdes ora levantadas, mas fomentar reflexdes tio necessdrias e
urgentes neste campo de conhecimento, sobretudo na cidade Lébrea, 16cus da
pesquisa. Contudo, queremos colaborar com mais um tijolinho nesse mosaico,
buscando reafirmar o que diz virios autores, aqui estudados, que a Arte é sim
potencializadora de conhecimento como qualquer outra drea presente no
curriculo, possibilita ao aluno fazer/produzir, apreciar, desfrutar, valorizar e
julgar os bens artisticos de distintos povos e culturas, produzidos ao longo
da histéria e na contemporaneidade. E a escola deve ser um lugar de dilogo,

acompanhar e transformar a sociedade através de suas praticas.

No caso dessa pesquisa, em que apenas um professor/sujeito possui
graduagio em Artes, visto como ponto negativo, uma vez que, de forma geral,
a formagio é de fundamental importincia para potencializar o profissional
em sua pratica. Como nos diz Tardif (2014), a pritica profissional, longe de
ser um espago de aplicagdo de teorias formadas externamente, ¢ um espago
original, autdnomo, de aprendizagem, formagio, produgio de saberes e praticas

inovadoras pelos professores experientes.
4. CONSIDERACOES FINAIS
Nessa etapa, é chegada a hora de fazer algumas consideragdes

nio conclusivas, mas, antes, destacamos, que o caminho percorrido foi

significativamente importante pela relevincia social da pesquisa, bem como
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ajudou na ampliagdo do nosso préprio entendimento sobre a tematica estudada.
Tanto pelo aprofundamento dos aportes tedricos utilizados neste construto,
como também pelas vivéncias do contato direto com os professores/sujeitos
no decorrer da constru¢io dos dados. Por isso, ressaltamos a importincia da
pesquisa para ultrapassar a superficialidade existente entre quem aprende e o
objeto a ser aprendido, ao qual, torna um processo onde conhecimentos foram/

sdo adquiridos e compartilhados.

Ao mesmo tempo, comungando com as falas de autores como Tourinho
(2012, p. 18), “O ensino de Arte na escola ndo estd em busca de solugoes. Estd
em busca de provocagdes”. Entendimento compartilhado por Frange (2012, p.
38), “a Arte, na contemporaneidade, estd ancorada muito mais em duvidas do

que em certezas, desafia, levanta hipéteses e antiteses em vez de confirmar teses”.

Por tudo isso, destacamos que, embora os nossos achados sejam danosos
para arte/educagio, possui uma qualidade estética (DEWEY, 2010), porque
respondeu os nossos objetivos propostos, tivemos uma experiéncia concluida.
Sobretudo, por identificar que as instituigdes escolares do ensino fundamental
I, no lécus da pesquisa, estdo falhando no seu compromisso de estimular a
reflexdo e uma andlise aprofundada que contribua para o desenvolvimento
da criticidade do discente, de forma a propiciar uma formacgio integral,
balizada pelos direitos humanos e principios democraticos. Considerando,
principalmente, a necessidade de desnaturalizar qualquer forma de violéncia
simbdlica de grupos sociais que impdem normas, valores e conhecimentos tidos
como universais e que nido estabelecem didlogo entre as diferentes culturas

presentes na comunidade e na escola.

Para Brasil (2017), compreender os estudantes como sujeitos com
histérias e saberes construidos nas interagdes com pessoas, tanto do entorno
social mais préximo, quanto ao universo da cultura mididtica e digital, fortalece
o potencial da escola como espago formador e orientador para a cidadania

consciente, critica e participativa.

Certamente o processo nio ¢ simples, mas, boa vontade e compromisso
dos gestores é possivel organizar o componente curricular Arte, sem

usurpar dos discentes as oportunidades de terem acesso/direito de estudar e
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desenvolver o dominio dos cédigos de suas culturas. Como diz Ferraz e Fusari
(2018), ¢ o conhecimento da Arte e a sua elaboragio que deverdo mobilizar,
cotidianamente, 0 nosso caminhar com a formagio estética e artistica, junto as

criangas e jovens na escola.

Nesse processo, o arte-educador deveria estar ou ter envolvimento no
campo artistico e cultural, ter experiéncias de atuagio dentro e fora do universo
escolar para melhor atender e desenvolver as potencialidades dos nossos
alunos. Contudo, os dados evidenciaram que no lécus da pesquisa, a maioria
dos professores/sujeitos sio formados em outras dreas do conhecimento e
a disciplina Arte ¢ utilizada para completar a carga hordria ou preencher o
tempo ocioso, denominado de “ponta de carga”, ao qual apontamos como fator

negativo e limitador do ensino e aprendizagem.

Dados que certamente convergem com a auséncia de um ensino
de arte significativo e apresenta caréncias de um ensino voltado para o
desenvolvimento da percepgio estética, da sensibilidade, da imaginagio, da
experimentagio, da valorizagio e o reconhecimento da diversidade cultural na
criagio e construgio do conhecimento. A chamada concepgio Pés-Moderna
contemporinea, a qual sugere um ensino de arte significativo, que o discente
possa aprender e pensar sobre as coisas que os rodeiam, interpretar o mundo,
dar significado a suas criages, favorecendo o discente a se tornar um ser ativo

e reflexivo na sociedade em que atua.

No entanto, observamos que o perfil sécio académico do professor tem
influéncia direta na qualidade do ensino e aprendizagem do aluno. sobretudo
a pouca experiéncia na drea e formagio deficitdria sdo alguns dos virios dos
fatores que precisam ser superados para que de fato possamos ter a efetivagdo
do Componente Curricular Arte nas escolas estudadas. O estudo mostra
que a disciplina ainda ndo conseguiu afirmar a sua importancia, bem como
efetivacio de direito conforme preconiza a legislagio em vigor. Apontam
ainda, para a necessidade de a efetivagio de programas voltados a formagio
continua e continuada do professor, tal como preconiza as leis, e a superagio
do entendimento de que qualquer professor sem formagio especifica na drea,

dispoe de condi¢bes adequadas para atuar como arte-educador.
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Nos dias atuais, hd uma tendéncia muito grande de burocratizagio
da escola como espago de treinamento de pessoas e ndo de desenvolvimento.
Como por exemplo o projeto escola sem partido, que apesar de nio ter sido
aprovado, mas a pratica dos nossos governantes ¢ muito mais no sentido de
qualificar as pessoas para desempenhar fungdes que 4 gosto do mercado de
trabalho. Escolas preparando pessoas nio para pensar, ndo para ser gente,
nio para criar coisas, no para serem inventivas, mas para reproduzir, para ser
funciondrios que ndo incomode, simplesmente desenvolva um trabalho que a

empresa quer que ele faga, um simplesmente reprodutor.

Tudo isso ¢ muito revoltante, e por estas razdes, que nos ultimos anos
a escola tem sofrido ataques muito grandes as disciplinas que humanizam as
pessoas, temos um ataque em relagdo as artes e outras dreas de conhecimentos
como: redugdes de carga hordria, de espagos, buscando elimind-las do curriculo as
disciplinas que humanizam as pessoas. Essas preocupagdes s6 aumentam, porque
percebemos que nem todos os professores e as pessoas que trabalham com educagio
tem essa compreensio, muitos sio as pessoas envolvidas no processo educacional
que a escola é para vomitar, adestrar, repassar informagoes, uma escola conteudista,

sem trabalhar essas questoes que envolve os elementos emocionais e humanos.

Acreditamos, portanto, que um ensino de arte que pretenda um maior
alcance educacional, ampliando efetivamente o universo de experiéncias
artisticas e estéticas dos nossos alunos, necessita estar alicercado em uma
proposta pedagégica que ultrapasse as praticas instaladas no l6cus na pesquisa,

e busque valorizar a diversidade e a pluralidade da arte.
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CAPITULO 8

IMPLANTACAO DO ENSINO MEDIO EM TEMPO
INTEGRAL NO ESTADO DE RONDONIA: DO
PROPOSTO AO REALIZADO

Elcilene Neves de Araujo Ribas!

Rosingela de Fatima Cavalcante Franga?

1.INTRODUCAO

O Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral (EMTI) foi instituido no ano de 2016, pelo Ministério da Educacio
(MEC), por meio da Medida Proviséria n° 746, de 22 de setembro de 2016,
regulamentada pela Lei 13.415/2017. O objetivo do Programa ¢é apoiar os
sistemas de ensino publico dos estados e do Distrito Federal para oferecer a

ampliagdo da jornada escolar e a formagio integral e integrada do estudante, de
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Departamento de Ciéncias da Educagio (DECED). Programa de Pés-Graduagio Strictu Sensu
Mestrado Académico em Educagio (PPGE) da Universidade Federal de Rondénia (UNIR).
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acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a nova estrutura do
Ensino Médio®. Para fins de financiamento do Programa o MEC disponibilizou
s escolas recursos financeiros do Fundo Nacional de Desenvolvimento da

Educac¢io (FNDE), através das Secretarias Estaduais de Educagio.

Considerando-se os baixos indices de ensino e aprendizagem referentes
ao Ensino Médio, apontados pelo Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bisica (IDEB) nacional e estadual do ano 2015, ficou evidente que o Ensino
Meédio necessitaria de uma agio efetiva urgente, para a adogdo de politicas
da melhoria. Dessa forma, o governo do estado de Rondonia, por meio da
Secretaria de Estado da Educa¢io (SEDUC), aderiu ao Programa de EMTI
no final do ano de 2016; sua implantagio ocorreu somente no ano de 2017, em
10 escolas, atendendo a 4.633 estudantes. No ano de 2018, foi inserida mais
uma escola, localizada no municipio de Vilhena, perfazendo o quantitativo de
11 escolas que atendem a estudantes dos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Médio,
mediante um processo de matricula Gnica, em que o aluno permanece na escola
durante o tempo de 9:30 h/dia. Para fins de desenvolvimento da proposta
pedagégica, a SEDUC celebrou um Acordo de Cooperagio Técnica com o
Instituto de Corresponsabilidade pela Educagio (ICE), visando garantir a

consolida¢do da metodologia de educac¢do em tempo integral.

Nesse contexto, investigamos os indicadores a respeito da
implantag¢do e implementagio do EMTI em Rondoénia, com objetivo de
Analisar em que medida a proposta do EMTTI apresentada pelo MEC
se aproxima e se distancia da proposta que estd sendo desenvolvida em
cinco escolas estaduais de EMTTI no estado de Rondénia. Como questio
problematizadora do estudo, elegemos a seguinte: em quais aspectos a
proposta de EMTI, implantada e implementada nas escolas se aproxima e

se distancia da proposta apresentada pelo MEC?

3 A reforma do Ensino Médio foi instituida pela Medida Proviséria (MP) 746/16 e
regulamentada pela Lei 13.415/2017, que realizou diversas alteragdes na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio (LDB) e no Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educagio
Bisica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagio Bésica (FUNDEB) e instituiu a
Politica de Fomento 4 Implementagio de Escolas de Ensino Médio Integral. Disponivel em:
http://mec.gov.br. Desafios e perspectivas nos itinerarios de formagio técnica e profissional
no Ensino Médio — perguntas frequentes — MEC. Acesso em: 03 out. 2018.
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Para tanto, realizamos uma pesquisa descritiva, com abordagem
qualitativa, com referencial epistemoldgico fundamentado a luz de autores que
estudam a temdtica em pauta. Quanto a pesquisa empirica, analisamos dados
coletados por meio de aplicagdo de questiondrios abertos a nove participantes,
pertencentes a dois grupos: a) quatro membros da equipe de implantagio do
EMTI da SEDUC-RO; b) cinco gestores das escolas de EMTI. Os dados
analisados foram organizados em categorias e subcategorias, seguindo os critérios

de similaridade e frequéncia das respostas dos grupos de sujeitos participantes da

pesquisa (BARDIN, 2011).

2. ENTRE O PROPOSTO E O REALIZADO - O QUE REVELAM
OS DADOS DA PESQUISA

Com foco na anilise dos aspectos averiguados junto a equipe de
implantagio da Secretaria de Estado da Educagio e gestores escolares do Projeto
EMTI - Escola Novo Tempo, quanto 4 implantagio do EMTI, investigamos

cinco categorias, as quais abordamos a seguir.
Categoria 1- Avalia¢ao da implementacio do programa

Na anilise desta categoria, consideramos a seguinte questio: Como vocé
avalia a implementagdo do Projeto EMTI - Escola do Novo Tempo nas escolas
de Rondénia? Desse questionamento, emergiram as seguintes subcategorias: a)
fatores que dificultaram o processo de implantagio e b) fatores que facilitaram o
processo de implantagdo. Tais subcategorias surgiram a partir das falas dos sujeitos

relacionadas a fatores que dificultaram o processo de implantagio, tais como:

Ainda héd algumas dificuldades a serem superadas,
como infraestrutura e alguns marcos legais (ES1).

Falta realizar alguns alinhamentos com a equipe
escolar quanto as atribui¢des de cada um, bem como

quanto a correta execu¢do da metodologia (ES4).

[...] reordenamento do Ensino Médio na cidade (G1).
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Os fragmentos das falas dos sujeitos evidenciam que os principais fatores
que dificultaram a implementagio do Programa foram: a infraestrutura das escolas,
a apropriagdo dos marcos legais e tedricos, a necessidade de alinhamento entre a

equipe da SEDUC e escola e o reordenamento do Ensino Médio na rede.

Entendemos que a ampliagdo da jornada parcial para a jornada integral
nio acontece repentinamente: é fundamental um planejamento, provisionando o

necessdrio para essa implantagio. Quanto a isso, Moll (2009, p. 138) enfatiza que:

Nenhuma escola construida como “espago de turno”,
com equipe delimitada para determinado nimero
de estudantes para a manhi, para a tarde e as vezes
para os trés turnos didrios, “transforma-se”, de um
dia para o outro, em escola de jornada ampliada, em
escola que inclui vdrias refeicbes didrias, em escola
que acompanha, qualifica e diversifica a experiéncia
formativa de seus estudantes.

Concordamos com a afirmativa de Moll (2009), visto que nio se
pode alterar uma estrutura de escola de forma aligeirada, pois esse processo
exige planejamento, com estudos das viabilidades de execugido do projeto que
se deseja implementar. Muitas implementagdes de programa de ampliagio
de jornada escolar que acontecem de forma apressada tendem a implantar

politicas fadadas ao fracasso.
Categoria 2 - Dificuldades na implantagcao do EMTI - Novo Tempo

A partir do questionamento: Em sua opinido, qual a principal dificuldade
na implantacio do Projeto EMTI - Escola do Novo Tempo nas escolas de
Rondénia?, emergiu a subcategoria “Fatores relacionados a recursos humanos

. »
e financeiros”.

Sobre os fatores dificultadores no processo de implantagio do EMTT -

Escola do Novo Tempo, as falas dos sujeitos se referem a:
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[...] Recursos Financeiros relacionados gerir o recurso
financeiro de modo a atender todas as necessidades.

Quadro de professores completo (ES1).

Falta de professores de drea especifica e técnicos de

apoio (ES3).

[...] Recursos Humanos relacionados a falta de
profissionais (ES4).

Metodologia Pedagégica (G1).

Os recortes das vozes dos sujeitos evidenciam, como dificuldades na
implantagdo do EMTI, questdes relacionadas a falta de recursos humanos e
financeiros. Entretanto, G1 apontou a metodologia pedagdgica como fator
que dificultou o processo de implantagio. Essa fala revela a compreensio
de que investir na implantacdo de politicas de educagio integral também
envolve pensar estratégias que visem a reestruturagio e valoriza¢io da carreira
do professor como uma das a¢ées fundamentais para a consolidagio de uma

proposta de educagio de qualidade.

As falas dos participantes nos remetem a pensar também quanto a
jornada escolar dos professores que atuam no EMTT, pois é preciso que sejam
pensados as propostas salariais e os quesitos da dedica¢do exclusiva desses

profissionais. A esse respeito, Branddo (2009, p. 105) pondera que:

Para que a escola de tempo integral caminhe na diregdo
de um ensino de melhor qualidade, ndo basta que ela
seja um recurso destinado aos estudantes: é preciso que
ela incorpore professores em regime de tempo integral,
obviamente com saldrios e condi¢des de trabalhos
compativeis com o regime de dedica¢do exclusiva em
uma instituigio.

-

E necessirio nio sé ter os estudantes na escola em tempo integral,

como também assegurar ao professor condi¢des para se dedicar exclusivamente
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a escola. Nessa perspectiva, os professores e demais servidores das escolas de
EMTI - Novo Tempo recebem uma gratificagio para permanecerem na escola

em tempo integral.
Categoria 3 - Proposta pedagégica da escola do EMTI - Novo Tempo

Para analisar esta categoria, baseamo-nos nos seguintes
questionamentos: Em sua opinido, a metodologia implantada para promover
o ensino e a aprendizagem dos estudantes das escolas de escolas de EMTT -
Nowvo Tempo nas escolas de Rondonia tem sido adequada? Como vocé avalia
o monitoramento realizado pela SEDUC/RO? Em sua opinido, o nimero de
capacitagdes realizadas pela SEDUC/RO, para os professores que trabalham no
EMTI - Novo Tempo, sio suficientes ou insuficientes? Analisamos as seguintes
subcategorias: a) metodologia adequada, b) monitoramento do programa

pertinente e ¢) formagio continuada suficiente para atuar no Ensino Médio.
a) Metodologia adequada

Das indagagdes sobre a metodologia, surgiram as seguintes falas:

Estd de acordo com as diretrizes do MEC e atende
aos anseios da comunidade estudantil e docente (ES2).

Diante dos resultados apresentados (ES4).

Por causa dos resultados e do envolvimento dos
estudantes e comunidade (G3).

Ao analisar as respostas dos sujeitos, identificamos que hd o consenso de
que a metodologia implantada nas escolas de EMTT - Novo Tempo é adequada
para promover o ensino e a aprendizagem. Podemos observar que os sujeitos
conseguem mensurar que a metodologia é adequada por meio dos “resultados”
de ensino e aprendizagem, conforme afirmam ES4 e G3 e também através do
“envolvimento dos estudantes e comunidade”, conforme a fala de G3, além da

fala do ES2, que diz que a metodologia estd de acordo com as diretrizes do
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MEC.

A concepgio de educagio integral proposta pela metodologia vai ao
encontro dos objetivos propostos pelo MEC, em termos de formagéo integral
do estudante; o estudante é visto como um ser humano completo, formado
por diversas dimensdes, por isso a metodologia executa diversas estratégias
pedagégicas que visam ao desenvolvimento humano, potencializando os

aspectos sociais, emocionais, fisico e cognitivo.
b) Monitoramento do programa pertinente

Com relagio a execugio do monitoramento do programa, registramos

as seguintes falas:

Tem produzido grandes resultados, com grandes
recomendagbes de melhoria que tem sido atendida

pelas escolas (ES1).

Sdo realizados 4 ciclos de acompanhamento ao ano de
cardter formativo. Os ciclos possuem uma metodologia
de escuta ativa, com a apresentagio de pontos positivos,
pontos de atengio e recomendagdes (ES2).

Os pontos de atengio se baseiam em uma fala rdpida
de um dia (isso nos ciclos) (G5).

A partir dessas falas, verificamos que o monitoramento é constante e
efetivo, pois os gestores enfatizam que a equipe de implantagio estd presente na
escola, focada e comprometida com a proposta de EMTT. As vozes dos sujeitos
também apontam que o monitoramento tem produzido grandes resultados, com
recomendagdes realizadas por meio de relatérios provenientes dos aspectos de
atencio da escola. E importante salientar que, uma vez implantado um programa,
¢ fundamental que seja realizado o monitoramento como forma de avaliar se a
proposta ofertada estd produzindo resultados positivos frente a formagio dos

estudantes ou ndo. A respeito de monitoramento, Moll (2009, p. 82) afirma que:
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O monitoramento é um procedimento de gestio que
permite acompanhar e controlar diferentes aspectos de
um projeto durante seu periodo de execugio. Tem por
objetivo construir informagées continuas que servirdo
de base para possiveis ajustes frente aquilo que foi
planejado inicialmente para um projeto.

Entdo, o monitoramento ¢ um instrumento de gerenciamento que
busca acompanhar se as agbes planejadas foram executadas conforme a

proposta apresentada.
¢) Formagdo continuada suficiente para atuar no Ensino Médio

No contexto sobre a formagio continuada, os sujeitos evidenciaram:

As formagdes foram e sdo suficientes para a plena
capacitagio da metodologia escolhida (ES4).

Os professores que trabalham com priticas
experimentais deveriam ter mais capacitagoes (G1).

O nuimero sim, no entanto, quando a qualidade
nio condiz a situagio é discutida com clareza,
consequentemente, atitudes (G2).

Segundo os recortes das falas dos sujeitos, que as formagdes sao oferecidas
com objetivo de melhor compreensio do modelo pedagégico e da gestdo adotada;
porém, os gestores enfatizam que deveriam ser realizadas mais formagdes e que
essas formagbes contemplem professores de todas as dreas do conhecimento,

dando a entender que atualmente nem todos participam das formagoes.

Frente a uma metodologia nova e desafiadora de educagio em tempo
integral, é necessirio que todos os profissionais da escola passem por um
processo de formagio que lhes propicie o dominio das estruturas metodolégicas

e pedagégicas do Programa. Nesse sentido, Gadotti (2009, p.104) diz que:
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[...] ndo se pode implementar um projeto de educagio
integral sem uma sélida formacio de todos os
segmentos da escola, particularmente dos professores,
e também sem a preparagdo da comunidade para que
a educagio integral seja entendida no contexto de uma
concepgio holistica.

Comungamos com o pensamento de Gadotti (2009), pois, para se
implantar uma proposta de amplia¢do de jornada escolar, ha que se pensar na
preparagio dos profissionais que estardo a frente desse processo, para que nio

incorram em erros de ensinar algo distante da proposta de educagio integral.
Categoria 4 - Contribui¢ao para o EMTI

Em sua opiniéo, o EMTI - Escola do Novo Tempo tem contribuido paraa
melhoria da aprendizagem dos estudantes? Desse questionamento, emergiram
as seguintes subcategorias: a) contribui¢do especifica para a aprendizagem de
conteddos; e b) contribui¢do para a formagio dos estudantes em suas multiplas

dimensoes.
a) Contribui¢io especifica para a aprendizagem de conteudos

As falas dos sujeitos extraidas para andlise da contribui¢do especifica
para a aprendizagem de contetdos foram as que seguem:
Tivemos aumento de proficiéncia em Lingua
Portuguesa e matemdtica, redugdo dos indices de
abandono e consolidagio de priticas exitosas (ES1).
Os indices de aprovagio no Ensino Médio em
Tempo Integral passaram a ser acima de 80% apés a

implantagio do Programa (ES2).

Sdo mais comprometidos (G3).
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Verificamos que o EMTI - Novo Tempo contribuiu para a melhoria da
aprendizagem dos estudantes, pois os especialistas e gestores apontaram que
a proficiéncia em Lingua Portuguesa e em Matematica melhorou, o indice de
abandono reduziu e os indices de aprovag¢io no Ensino Médio ultrapassaram

os 86%, conforme disposto nos dados do Censo Escolar 2017.

Nas cinco escolas investigadas, o indice de aprovagio de estudantes
varia entre 86% e 99% de estudantes aprovados, sendo que a escola E2 obteve
99,5% de aprovagio, o maior indice, e a escola E3 apresent.u de 86%, o menor
indice de aprovagio, porém muito significativo. As demais escolas apresentaram
os seguintes indices: escola E1, 99,3%; escola E3 com 86%; e escola E4
98,9%. Analisando o quadro de matriculas do ano de 2017, verificamos que
praticamente ndo houve desisténcia nessas escolas. Dos 1.796 estudantes que
iniciaram o curso, 1.509 o concluiram na escola. Encontramos registros de 15

estudantes que evadiram e 272 transferidos.

Consideramos que a melhoria na aprendizagem dos estudantes
também se dd em razdo do modelo pedagégico implantado na EMTT - Novo
Tempo, que apresenta um curriculo integrado, oportunizando ao estudante ser

protagonista na construgio de seu projeto de vida.

b) Contribui¢io para a formagio dos estudantes em suas multiplas

dimensées

Nesse ponto, as falas dos sujeitos discorrem sobre a contribui¢io para

a formagio dos estudantes em suas multiplas dimensoes:

Totalmente de forma integrada nio voltada apenas
na exceléncia académica, mas também se preocupa
para formacio para a vida, preparando estudante para
circular nas competéncias do século XXI (ES3).

J4 percebemos um avango tanto na proficiéncia quanto
no protagonismo na escola (G1).
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Em relacdo as contribui¢des especificas que o EMTI trouxe para a
formacio dos estudantes em suas multiplas dimensdes, as vozes dos sujeitos
apontam que os estudantes receberam tanto a formagio académica de
exceléncia, quanto a formagdo para a vida, desenvolvendo as competéncias
necessdrias, com base nos principios educativos, como podemos observar na
fala de ES3, que diz que a formagio aconteceu de “forma integrada, nio s6
voltada apenas para a exceléncia académica, mas para a formagéo para a vida,

preparando o estudante para obter as competéncias do século XXI”.

E possivel perceber, no entendimento dos sujeitos que a formagio
integral, na perspectiva de educagio integral, propicia a formagdo do individuo
como um todo e ndo como um ser fragmentado, por isso a énfase dos sujeitos
quanto a formagio académica e para a vida. Tal entendimento sobre o assunto
vem ao encontro do pensamento de Arroyo (2009, p. 44): “(...) o ser humano,
de crianga a adulto, é uma totalidade (...)”. Arroyo discorre que o ser humano é
um ser total, logo ndo podemos conceber o desenvolvimento de apenas alguns

aspectos do estudante. Segundo Arroyo (2009, p. 44),

Se eu priorizo apenas alguns aspectos dessa
formacdo, estamos tendo uma visio fragmentada
dessa formagio e dessa forma alguns aspectos
prevaleceram em cima de outros. Dessa forma nio
¢ vantajoso formarmos um individuo com grandes
conhecimentos cognitivos se os mesmos ndo
souberem como articular esses conhecimentos para o seu

prajeto de vida pessoal e profissional.

Nesse sentido, Arroyo (2009) também aponta que é necessario ampliar
a funcgio da escola, dos professores e dos curriculos para: “dar conta de um
projeto de educagdo integral em tempo integral que articule o direito ao
conhecimento, as tecnologias com direito as culturas, aos valores ao universo
simbdlico, expressdes, ritmos, vivéncias, emogdes, memorias e identidades

diversas” (ARROYO, 2009, p. 44).
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Nio podemos reduzir o homem a seu aspecto cognitivo ou afetivo. A
educagio integral, de acordo com Guard (2006), transcende esses aspectos, pois
a educagio que pretende formar o individuo como um todo tem que propor
estratégias que visem integrar os diversos campos da formagdo humana e ter

como foco a formagio integral do individuo.

Categoria 5 - Desafios naimplantacio do EMT]I, nos aspectos pedagégicos,

administrativos e financeiros

Como as escolas tém superado os desafios no que tange as dificuldades
encontradas na implantagio do EMTT no estado de Rondoénia, nos aspectos
pedagdgicos, administrativos e financeiros? Dessa questdo, emergiram as
seguintes subcategorias: a) mecanismo de replanejamento das agdes; e b)

mecanismo de a¢oes colaborativas.
a) Mecanismo de replanejamento das agdes

Sobre o mecanismo de replanejamento das agbes, observamos as

seguintes falas:

[...] Atendendoassolicitacdesdaescolaeencaminhando
demandas a Diretoria Financeira (ES1).

[...] Recriando (G2).

Asvozes sugerem que os sujeitos superaram as dificuldades encontradas
na implanta¢io do EMTI no estado de Rondénia, mediante o replanejamento
das agbes. No aspecto pedagdgico, G2 apontou que teve que recriar formas
e estratégias para fins de execu¢do do programa. No aspecto administrativo,
foram realizadas as seguintes medidas de replanejamento: a criagio de marcos
legais, para dar suporte ao programa, e o realinhamento. No aspecto financeiro,
as falas dos sujeitos apontaram a execu¢io de medidas de replanejamento, tais
como: planejando com antecedéncia as agdes, atendendo as solicitagdes da
escola e encaminhando para a diretoria financeira da SEDUC, adaptando e

deixando de atender as demandas.
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O processo de implementagio do EMTI - Novo Tempo aconteceu de
forma acelerada, levando menos de quatro meses entre o lancamento da Lei
até o inicio das aulas nas escolas, surgindo a necessidade de serem realizados
ajustes, adaptagdes, realinhamentos e recriagbes de agdes para execugdo do
programa sem que a proposta pedagdgica fosse prejudicada. Considerando

esses desafios, Guara (2006) afirma que:

As mudangas que hoje se insinuam pretendem
contribuir para a melhoria da qualidade da educagio.
Sabemos que isso depende de fatores como o
financiamento, o conhecimento cientifico, os recursos
metodoldgicos disponiveis, a formagdo profissional
basica e continua dos educadores, o acompanhamento

dos resultados do rendimento escolar [...] (GUARA,
2006, p. 24).

Outra forma que os sujeitos encontraram para superar as dificuldades
de implantagio foi o planejamento antecipado das agdes, como a elaboragio
de marcos legais que definiram as diretrizes e caminhos da proposta no estado,
assegurando o horario de trabalho dos professores e servidores no EMTT -
Nowvo Tempo, amparando o repasse de merenda, propiciando as reformas das

escolas e outros.
b) Mecanismo de agdes colaborativas

No que tange a0 mecanismo de agdes colaborativas, as falas dos sujeitos

fazem referéncia a:

[...] Formagio e estudo do modelo (ES1).
[...] Cooperagio de todos da escola (G1).
[...] Administrando com transparéncia e responsabili-

dade. (G4)

Os sujeitos mencionaram ter superado as dificuldades na implantagio

do EMTTI por meio da realizagio de a¢des colaborativas. As a¢des colaborativas,
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no aspecto pedagdgico, foram: a formacio continuada, o acompanhamento
pecto pedagégico, f formag tinuada, panhament

pedagédgico formativo e o estudo da metodologia.

As formagdes continuadas oferecidas para os professores, gestores e
estudantes foram essenciais para que os atores escolares tivessem a compreensio
da metodologia. Da mesma forma, o acompanhamento pedagégico também
foi fundamental para que as dificuldades dos gestores em relagio ao programa

e & metodologia fossem esclarecidas.

Quanto ao aspecto administrativo, as falas evidenciaram que os desafios
foram superados por meio de cooperagio de todos da escola, inclusive com o
desenvolvimento de planilhas, através do didlogo e dedicag¢do e inserindo o

estudante na solugdo de problemas.

Em relagido ao envolvimento dos estudantes, Guard (2006, p. 17) nos

traz a seguinte reflexdo:

Com efeito, quando o aluno aprende a conhecer a
comunidade com suas variedades de aspectos e de
tipos, passa a preocupar-se com seus problemas e, se
bem orientado, passa a querer participar na resolugio
dos mesmos e, nio raro, o aluno evolui quanto: ao
respeito as manifestagoes culturais, 2 compreensio do
lugar publico e suas regras, 4 luta contra o preconceito,
ao respeito alheio e a seu direito de ser respeitado
enquanto cidadio.

Dessa forma, podemos afirmar que os sujeitos deste estudo tomaram
a decisido correta de envolver os estudantes na busca de solugées possiveis para
a escola. As medidas de cooperagio foram primordiais, pois, para administrar
uma nova proposta, ¢ fundamental que tenhamos responsabilidade com o
que estd sendo oferecido aos estudantes, aos pais, a familia e a sociedade; é
necessirio que tenhamos uma visdo futurista, ou seja, a atitude que temos

agora frente a uma proposta inovadora refletird 14 na frente, no futuro.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

Durante a realiza¢io deste estudo, assumimos o desafio de analisar
em que medida a proposta do EMTT apresentada pelo MEC se aproxima
e se distancia da proposta que estd sendo desenvolvida em cinco escolas
estaduais de EMTT no estado de Rondénia. Nossa anélise nos permite

tecer as seguintes consideragdes:

a) na categoria “Avaliagio da implementagio do programa’:
como fatores que dificultaram a implementagio, verificamos que houve
distanciamento entre a proposta do MEC e a executada pela SEDUC, pois,
no processo de implanta¢io do Programa EMTI, a infraestrutura das escolas
estava inadequada, faltavam marcos legais, a maioria da equipe da SEDUC
ainda ndo possuia conhecimento tedrico necessério e faltava mais alinhamento
entre essa equipe e as escolas; como fatores que facilitaram a implementagio,
houve aproximagio entre as falas dos sujeitos e a proposta apresentada pelo

MEC quanto ao envolvimento da comunidade escolar.

b) na categoria “Dificuldades na implantagio”, quanto aos fatores
relacionados a recursos humanos e financeiros, verificamos que, no processo
de implantagio, houve distanciamento entre a proposta do MEC e a proposta
implantada nas escolas de EMTT - Novo Tempo, uma vez que foi apontada, nas

falas dos sujeitos, a falta de recursos humanos e recursos financeiros.

¢) na categoria “Proposta pedagégica da Escola do Novo Tempo”,
no que se refere & metodologia adequada e ao monitoramento pertinente do
programa, houve aproximagio entre as duas propostas, uma vez que ambas
tinham os mesmos objetivos; quanto a formagio continuada: verificamos que
a proposta da EMTT € realizar 12 formagdes continuadas no decorrer do ano e
essas formagdes foram realizadas na integra; porém, as falas dos sujeitos apontam
que nem todos os membros da equipe escolar foram contemplados. Pela é6tica
da execugio das formagdes planejadas e executadas, houve aproximagio entre
a proposta do MEC e a da SEDUC, mas, pela ética da Educagio Integral,
ndo houve aproximagio completa, pois, em um processo de implantagio de

educagio integral e em tempo integral, é importante que todos os envolvidos
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participem de formagtes continuadas. Dessa forma, entendemos que esse
item também foi atendido, havendo aproximagio entre as propostas, mas é

importante ressaltar que ainda ha a necessidade de ampliar essas formagdes;

d) na categoria “Contribui¢io para o EMTI, no que se refere a
aprendizagem dos contetdos, a proposta EMTT - Novo Tempo se aproxima da
proposta do MEC, uma vez que os estudantes apresentam resultados promissores
no rendimento escolar; quanto as contribui¢des para a formagio dos estudantes
em suas multiplas dimensdes, a proposta também se aproxima da proposta do
MEC, uma vez que o objetivo da formagio da educagio integral oferecida ¢ a

formagio nos aspectos cognitivo, afetivo, social e fisico, dentre outros.

e) na categoria “Desafios na implantagio do EMTI, nos aspectos
pedagdgicos, administrativos e financeiros, houve a aproximagio entre
as propostas, uma vez que os sujeitos deste estudo buscaram superar as
dificuldades relativas ao desenvolvimento do Programa, criando mecanismos
de replanejamento e a¢des colaborativas. Em termos de agéo de replanejamento,
destacamos o realinhamento das agbes e criagdo dos marcos legais. Nas agdes
colaborativas, foram realizados: as formagdes continuadas, o acompanhamento

pedagégico formativo e o estudo do pessoal e da metodologia.

Assim, podemos afirmar que é possivel implantar uma educagio
integral que oportunize acesso e qualidade para os estudantes, porém esse
processo exige um esfor¢o mutuo entre estado, escola e comunidade. Esperamos
que este trabalho possa contribuir para a elaboragio de novos indicadores na
drea de EMTI e também para as institui¢ées que pretendem implantar ou

implementar politicas educa¢do em tempo integral.
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1.INTRODUCAO

A inquietacio em contribuir um pouco mais na construgio do saber dos
alunosleva-nos,enquanto educadores, a reflexio e aagdes sobre como podemos fazer
isso. Mais ainda, sobre como fazer com que o aprendizado venha a se concretizar
em suas vidas de forma a contribuir, também, com sua formag¢io humana e cidada,
em uma situagdo em que a educagio se reinventou em decorréncia da pandemia da

“covid-19”, que nos afastou da pratica escolar presencial habitual.

Para cooperar com esse processo formativo, ¢ importante que, além
da utilizagdo das metodologias de ensino, o professor incentive seu aluno a
tornar-se ativo nesse processo de aprendizagem, nio como um mero receptor
de conhecimentos transmitidos por um professor, em um processo de educagio
bancéria (FREIRE, 1987), mas como um sujeito atuante na constru¢io do seu

conhecimento, protagonizando essa agio.

Na atualidade, é importante que o professor consiga perceber o modo como
os alunos, especialmente os adolescentes, interagem em suas priticas cotidianas,
principalmente as que envolvem as multiplas formas de comunicagio entre eles e
do quanto estdo imersos na utilizagdo de novas tecnologias, convivem e transitam
em ambientes virtuais. Desse modo, tanto o isolamento social causado pela
pandemia da covid-19, quanto a constante presenca das novas tecnologias remeteu
para o ambiente escolar uma necessidade, fazendo com que nds, professores,

repensdssemos e readequdssemos nossos recursos pedagégicos/metodoldgicos.

Vale ressaltar que todo esse aparato tecnoldgico presente no século
XXI, por si s6, ndo é a solugdo para os processos formativos e metodoléogicos
em educagdo e que tampouco substituird os professores. No entanto, pode

ser entendido como um componente que dard suporte metodolégico,

Tuiuti do Paran, especialista em Pedagogia Escolar (IBPEX) e em Educagio a Distancia
pela Universidade Estadual de Maringd (UEM), graduado em Pedagogia (Supervisio Escolar
e Docéncia das Séries Iniciais do Ensino Fundamental) pelo Centro Universitirio Candido
Rondon (UNIRONDON). Tem experiéncia na drea de educagio, atuando por 17 anos na
Educacio Basica e pesquisando principalmente os seguintes temas: formagio de professores,
alfabetizagdo e pratica pedagégica. E-mail: professorfiori@gmail.com. Lattes: http://lattes.
cnpq.br/9618312160926172. Orcid iD: https://orcid.org/0000-0003-4195-1876.
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oportunizando novas formas e metodologias de ensinar e de aprender nesta

sociedade altamente tecnoldgica.

Nesse contexto, propusemos o desenvolvimento de um projeto de
letramento a ser desenvolvido, de forma remota, em uma turma de nono
ano do ensino fundamental, intitulado: Letramento: leitura e escrita de texto
multimodal/multissemiético no ensino remoto. O projeto é parte de uma

pesquisa desenvolvida no Mestrado Profissional em Letras — Profletras (Ufac).

No ano de 2020, por conta do isolamento social devido 4 pandemia,
os trabalhos presenciais na rede puiblica de ensino do estado do Acre foram
suspensos no dia 18 de marco, exatamente no dia em que seria aplicada a
avaliagdo diagnéstica de Lingua Portuguesa para as turmas dos alunos que
sdo sujeitos desta pesquisa. Portanto, ndo foi possivel tracarmos um perfil da
formagio leitora e escritora dos alunos participantes da pesquisa, uma vez
que o ensino remoto, até mesmo pelos obsticulos encontrados, permitiu-nos
apenas um trabalho muito restrito, pois nio tinhamos como nos certificar de
que as atividades estavam sendo executadas apenas pelos alunos ou se estes

estavam sendo auxiliados por outras pessoas do ambiente familiar.

Nos tltimos anos (2016 a 2020), as formagdes continuadas que a
Secretaria de Estado de Educagio e Esporte do Acre tem oferecido aos
professores vém se orientando quanto ao uso da tecnologia para que as aulas
se tornem mais dindmicas e participativas, com o uso das novas ferramentas
e instrumentos metodolégicos digitais. Essas formagoes docentes unificadas
ocorrem duas vezes ao ano, sempre no inicio de cada semestre, com duragio de

40h presenciais em cada formagio.

Vale ressaltar que, no ano de 2020, ocorreu apenas a primeira formagio
docente unificada, no periodo de 03 a 07 de fevereiro, de forma presencial
(40h), pois a pandemia ainda nio havia chegado ao Brasil. A segunda formagio

unificada nio ocorreu de forma presencial, porém, foi oferecida pela plataforma
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Educ Acre*, a capacitagio para professores em ferramentas digitais para uso do

Ensino a Distincia (EaD), com duragio de 20h.

Mesmo diante de todas as formagoes oferecidas no intuito de capacitar
professores quanto ao uso das novas midias digitais, ainda existe um impasse,
uma resisténcia por parte de alguns docentes que ainda nio conseguiram se
adequar ao uso de todo o aparato tecnoldgico, o que é natural e esperado,
considerando as auséncias desses saberes na formagio inicial da grande maioria

dos professores.

Nas primeiras aulas do ano letivo de 2020 trabalhamos com a leitura
e a interpretagdo de algumas imagens e textos veiculados na internet que
abordavam o nio respeito a opinido do outro e a cultura do cancelamento nas
redes sociais. Os alunos demonstraram bastante dificuldade na leitura e na
compreensio dos textos multimodais/multissemidticos disponiveis nos meios
digitais. Considerando, portanto, essas dificuldades, propusemos o projeto de

letramento aqui apresentado.

Assim, ao relatar e analisar essa experiéncia, este artigo tem como
objetivo discutir o ensino da leitura e da escrita do texto multimodal/
multissemidtico nos anos finais do Ensino Fundamental, a partir de um projeto

de letramento, considerando os usos da lingua em diferentes contextos sociais.

Com a atual circunstincia causada pela pandemia da covid-19, como
ja destacado, as aulas estdo ocorrendo de maneira remota, mudando totalmente
a rotina das escolas e o processo de ensino e aprendizagem, o que acarretou a
mudanga, em parte, da aplicagio desta pesquisa e direcionou a escolha coletiva
do tema da proposta pedagégica. Enfim, a pandemia obrigou professores e
alunos a experienciar o mundo das novas tecnologias no ensino. E claro que
muitos sdo os problemas decorrentes dessa nova situagdo e indmeras sio as
criticas a0 modo como o ensino de forma remota vem acontecendo. Porém,

essa ¢ a realidade que se apresenta.

* Disponivel em: https://www.educ.see.ac.gov.br/pagina/capacitacao-ead
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Desse modo, a aplicagdo do projeto de letramento foi realizada por
meio da interagio em outros ambientes e plataformas virtuais, como nos
impde o momento. Segundo Oliveira, Tinoco e Santos (2014), o projeto de
letramento é uma ferramenta que favorece uma aprendizagem contextualizada
e significativa, podendo ser entendida, também, como uma antiga pratica
recontextualizada pelas atuais demandas da sociedade, que visa priorizar a
inclusdo, a participagdo social e o reposicionamento identitdrio, tanto do
professor, quanto do aluno, na ressignifica¢io das praticas de leitura e de escrita

no contexto escolar.

O projeto foi realizado em duas fases: a primeira fase composta por
etapas que subsidiam os alunos a respeito do tema e do manuseio dos meios
digitais que utilizamos e a segunda fase composta pela proposta pedagdgica
com cinco atividades voltadas totalmente para a leitura e a produgio de textos
multimodais/multissemidticos. O projeto de letramento foi aplicado em uma
turma de nono ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica,
através do sistema remoto de ensino (ou seja, aulas através de uma plataforma

digital combinada com a turma).

Para fundamentar teoricamente esta pesquisa, tomamos como base os
estudos sobre letramento, apoiamo-nos em autores como Kleiman (1995, 2000
e 2005), Rojo (2004, 2012, 2019), Oliveira, Tinoco e Santos (2014) e Soares
(2020). Levamos em considera¢io, também, as orientagdes constantes nos
Parametros Curriculares Nacionais (1997) em comparagio ao que indica a Base
Nacional Comum Curricular (2019) como norteadores no processo de ensino da

lingua materna e no trabalho com projetos no contexto da sala de aula.
2. DAS PRATICAS SOCIAIS AO PROJETO DE LETRAMENTO

Um dos processos fundamentais para a transformagio social, sem divida,
é a educagio escolar, pois essa educagio pode contribuir para a transformagio
social na medida em que permite que as camadas populares se apropriem do

conhecimento produzido historicamente pelo homem, de modo que possam néo
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apenas compreender e interpretar a realidade, mas expressar seus interesses de
forma elaborada e sistematizada (MOREIRA, 2011). Hoje, em pleno século
XXI, vivemos um momento que se difere dos anteriores, pela inovagio que as
novas tecnologias proporcionam. E o que estamos, obrigatoriamente, vivendo

neste ano de 2020 ¢ exemplar e totalmente novo nesse aspecto.

No processo de construgio de conhecimentos é importante que os
professores tenham em mios ferramentas tecnolégicas que propiciem maior
interagdo em suas praticas docentes, uma vez que boa parte dos alunos chega ao
espago escolar com determinados conhecimentos, nesse aspecto que requerem
atencio, por parte dos professores, de modo que esses conhecimentos sejam
reconhecidos, ampliados e considerados no processo de ensino-aprendizagem.
Nio podemos ignorar que os alunos também interagem fora da escola de

modos diferentes e inovadores.

Aligs, ¢ preciso lembrar que os alunos sdo falantes nativos da lingua e que
possuem o dominio dela, enquanto lingua materna. Interagem em seu meio social
desde criangas e sdo detentores de saberes legitimos acerca da leitura, da escrita e

)

de seu valor social, incluindo diversas formas de se relacionar com o outro.

De acordo com Rojo (2004), um dos principais objetivos da escola é
oportunizar ao aluno a vivéncia de vérias praticas sociais que envolvem a leitura
e a escrita no seu cotidiano. Vale ressaltar que ji houve um grande avango
com relagdo a aplicabilidade de contetidos meramente gramaticais, visto que as
exigéncias sociais sdo outras e vao além do simples fato de dominar a gramdtica
normativa. Os avangos nos levam a refletir sobre o quanto é importante e
necessdrio aprender a ler e a escrever numa perspectiva mais ampla, e isso é
proposto pelos projetos de letramento com uma metodologia de trabalho com

o ensino da lingua e os seus diversos usos e aplicabilidades contextuais.

E visivel que parte dos alunos que recebemos atualmente na escola,
sendo eles de diferentes classes sociais, j4 chegam com um conhecimento, em
maior ou menor grau, voltado para as midias e novas tecnologias (internet,

celular, jogos, redes sociais, entre outros) que, de certa forma, os colocam com
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necessidades educacionais além daquelas que a escola vem proporcionando hé

anos (livro didatico, quadro, s/ides, filmes).

Assim, é preciso valorizar uma perspectiva de ensino em que se

considerem as praticas de letramentos dos alunos.

[...] pritica de letramento escolar poderia implicar um
conjunto de atividades visando ao desenvolvimento
de estratégias ativas de compreensio da escrita, a
ampliacdo do vocabulirio e das informacdes para
aumentar o conhecimento do aluno e a fluéncia na sua

leitura (KLEIMAN, 2005, p. 10).

E importante a escola atentar-se ao fato de que o aluno precisa adquirir

conhecimentos que favorecam a sua inser¢do na sociedade como um sujeito

critico e atuante, pois, assim, o discente conseguird relacionar suas experiéncias

sociais com o que aprendeu e/ou estd aprendendo em sala de aula.

Com essa perspectiva, a escola conseguiria mudar a visdo de institui¢do

que estd apenas preocupada em ensinar o aluno a ler e a escrever enquanto

somente habilidades, e adotaria a postura de subsidid-lo de conhecimentos

para o mundo, para que ele se veja capaz de resolver problemas sociais e se sinta

protagonista do préprio espago.

A Base Nacional Comum Curricular indica superficialmente para essa

perspectiva:

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a
progressio do conhecimento ocorre pela consolidagio
das aprendizagens anteriores e pela ampliacio das
praticas de linguagem e da experiéncia estética e
intercultural das criangas, considerando tanto seus
interesses e expectativas quanto o que ainda precisam
aprender. Ampliam-se a autonomia intelectual, a
compreensdo de normas e os interesses pela vida social,
o que lhes possibilita lidar com sistemas mais amplos,
que dizem respeito as relagbes dos sujeitos entre si,
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com a natureza, com a histéria, com a cultura, com as

tecnologias e com o ambiente (BRASIL, 2019, p. 59).

Os documentos oficiais jd apontam para um ensino situado na leitura
e na escrita voltada para as préticas sociais, uma vez que essas praticas sociais
ja sinalizavam a necessidade de fazer parte do universo escolar quando foram
inseridos nos contetdos a funcdo, ainda que somente utilitiria, de alguns
géneros textuais, como: carta, bilhete, bula de remédio, receita culiniria, manual
de instrucdo de eletroeletronicos, dentre outros que se julgavam circular no

meio social dos alunos.

Podemos verificar em outros documentos, como os Parimetros
Curriculares Nacionais (PCN) uma visio voltada para o uso da lingua e,
atualmente, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), embora ainda

busquemos por mudancgas.

Os conhecimentos linguisticos construidos por uma
crianga que inicia o primeiro ciclo serdo tanto mais
aprofundados e amplos quanto o permitirem as
préticas sociais mediadas pela linguagem das quais
tenha participado até entdo. E pela mediagio da
linguagem que a crianga aprende os sentidos atribuidos
pela cultura as coisas, a0 mundo e as pessoas; é usando
a linguagem que constréi sentidos sobre a vida, sobre
si mesma, sobre a prépria linguagem. Essas sio as
principais razdes para, da perspectiva diddtica, tomar
como ponto de partida os usos que o aluno ji faz da
lingua ao chegar a escola, para ensinar-lhe aqueles que

ainda nio conhece (BRASIL, 1997, p. 67).

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental,a agao
pedagégica deve ter como foco a alfabetizagio, a fim
de garantir amplas oportunidades para que os alunos
se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo
articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de
leitura e de escrita e ao seu envolvimento em préticas
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diversificadas de letramentos. Como aponta o Parecer
CNE/CEB n° 11/2010, os contetdos dos diversos
componentes curriculares [...], ao descortinarem as
criangas o conhecimento do mundo por meio de novos
olhares, lhes oferecem oportunidades de exercitar
a leitura e a escrita de um modo mais significativo”

(BRASIL, 2019, p. 59).

A institui¢do escolar ndo pode ser mais vista como um ambiente que
ensine em uma perspectiva rasa e mecanicista de alfabetiza¢do - lugar onde o
aluno tio somente aprenderd a ler, a escrever e a resolver as quatro operagdes
matemadticas, como se fosse uma caixinha em que o professor deposita um
saber pronto, mas desvinculado das priticas sociais. Um conhecimento que
apenas o auxiliard em determinados momentos, mas que nio o levard a uma

atuagdo critica diante dos problemas que os circundardo na sociedade.

Um grande desafio da educagio consiste em trabalhar com a produgio
de géneros textuais que circulam socialmente, levando o aluno a compreender,
conforme nos apresenta Bakhtin (2003), ao tratar dos géneros do discurso, o
conteddo temadtico, o estilo e a constru¢do composicional de cada género. O
ensino, hoje,com base nessas reflexdes, objetiva tornar o aluno capaz de reconhecer
os diferentes géneros, compreendé-los e emprega-los em suas produgtes escritas
e orais. Desafio maior ¢ ndo os ensinar como modelos a serem empregados, mas
como diferentes discursos que circulam nos diferentes espagos sociais. Por isso,
Kleiman (2005) sugere que o trabalho com a leitura e a escrita na escola se dé
da pratica social ao género textual e nio o inverso, como normalmente acontece.

Nesse aspecto, os projetos de letramento sdo pertinentes.

Considerando que o texto é a base do ensino da lingua portuguesa e
um viés para o letramento dos alunos nas escolas, este ndo deverd ser usado
sem uma fungio, sem um objetivo ou, muito menos, somente como pretexto

para o trabalho com aspectos meramente gramaticais da lingua.
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H4 j4 uma tradi¢do estabelecida na reflexdo sobre o
ensino de Lingua Portuguesa na escola, segundo a qual
a unidade mais relevante de ensino é o texto, que nio
deve se dar como pretexto para outras atividades de
ensino sobre a lingua ou sobre a escrita (alfabetizagio,
ortografiza¢io), mas que se constitui em objeto de
estudo, por si mesmo (ROJO, 2004, p. 2).

Corroborando com o que preconiza a autora, na nossa concep¢ao, todo

o processo de ensino e aprendizagem de leitura e escrita ndo pode, na escola,

ser realizado como uma questio a parte, dissociada de uma fungio social, sem

ter o objetivo de preparar os alunos para a realidade de mundo que temos hoje.

E nessa discussdo que inserimos os projetos de letramento. Considera-

se que a metodologia pode permitir a ampliagdo do processo de construgio de

conhecimento do aluno, através da mobiliza¢do dos conhecimentos prévios e

de atividades significativas em sua prética social, considerando, também, os

aspectos normativos da Lingua Portuguesa.

Segundo Kleiman, o projeto de letramento pode ser definido como:

[...] um conjunto de atividades que se origina de um
interesse real na vida dos alunos e cuja realizagio
envolve o uso da escrita, isto €, a leitura de textos que,
de fato, circulam na sociedade e a produgio de textos
que serdo lidos, em um trabalho coletivo de alunos e
professor, cada um segundo sua capacidade. O projeto
de letramento é uma pritica social em que a escrita é
utilizada para atingir algum outro fim, que vai além
da mera aprendizagem da escrita (a aprendizagem dos
aspectos formais apenas), transformando objetivos
circulares como “escrever para aprender a escrever”
e “ler para aprender a ler” em ler e escrever para
compreender e aprender aquilo que for relevante
para o desenvolvimento e a realizagio do projeto

(KLEIMAN, 2000, p. 238).
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Consoante os estudos realizados por Rojo e Kleiman, o que
diferencia um projeto de letramento de outros tipos de projetos sio as etapas
de trabalho pautadas pelos usos sociais da escrita. Por meio do projeto de
letramento, o professor busca priorizar a participagio e o reposicionamento
identitdrio do aluno, tornando-o protagonista do saber, criando, assim, um
elo de confianga e aprendizagem continua. Essas autoras nio excluem o
conhecimento padrio, elas mencionam a metodologia aplicada numa
perspectiva mais ampla do processo ensino e aprendizagem e os recursos

metodolégicos empreendidos nessa tarefa.

Para Kleiman (2000), o projeto de letramento ¢ a prética social em
que a escrita ¢ utilizada para atingir algum outro fim, que vai além da mera
aprendizagem da escrita (a aprendizagem dos aspectos formais apenas),
transformando objetivos circulares como ‘escrever para aprender a escrever’ e
‘ler para aprender a ler’ em ler e escrever para compreender e aprender aquilo

que for relevante para o desenvolvimento e realizagdo do projeto.

Aos professores que estdo vivenciando em sala de aula um momento
em que os alunos estdo voltados com mais intensidade as tecnologias digitais,
¢ aconselhdvel que procurem se apropriar de metodologias de ensino que
atendam a essa necessidade e ao avango tecnolégico, uma vez que os alunos
estio envoltos pelos multiletramentos, sendo cercados diariamente com o
uso destas novas tecnologias de comunicagio, informagdo e construgio de

conhecimentos.

-

E importante que os educadores elaborem propostas que incluam
os multiletramentos nas “atividades de leitura, andlise critica e produgio de
textos multissemidticos em enfoque multicultural” (ROJO, 2012, p. 8). Como
afirma Rojo (2012), os multiletramentos contemplam a diversidade cultural de
produgio e circulagio dos textos ou da diversidade de linguagens. Logo, para

a autora, letramento nio envolve somente a aprendizagem e o uso da escrita.

Dentro desse conceito, algumas caracteristicas sdo apontadas como

importantes.
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Diferentemente do conceito de letramento (mdltiplos),
que ndo faz sendo apontar para a multiplicidade e
variedade das priticas letradas, valorizadas ou nio nas
sociedades em geral, o conceito de multiletramentos —
¢ bom enfatizar — aponta para dois tipos especificos
e importantes de multiplicidade presentes em
nossas sociedades, principalmente urbanas, na
contemporaneidade: a multiplicidade cultural das
populagdes e a multiplicidade semidtica de constitui¢io
dos textos por meio dos quais ela se informa e se

comunica (ROJO, 2012, p. 13).

De acordo com a BNCC (2019), os multiletramentos e as préticas da
cultura digital no curriculo nio contribuirdo somente para que os estudantes
tenham um lugar na sociedade, mas, também, para que tenham uma participagio
mais ativa, mais efetiva, concreta e critica nas praticas contemporineas de
linguagem. Também ¢é proposto pela BNCC que a escola proporcione a esses
estudantes condi¢oes de serem mais do que um simples usudrio da lingua e das
linguagens que os circundam, mas que sejam capazes de apropriar-se de algo

que jé exista e transformar, redistribuir, produzir novos sentidos.

A vista disso, a BNCC (2019) traz uma proposta a fim de atender
as necessidades da contemporaneidade e que tenta abranger a cultura digital,
contemplando as diferentes linguagens e diferentes letramentos, desde aqueles
basicamente lineares, com baixo nivel de hipertextualidade’, até aqueles que

envolvem a hipermidia®.

Podemos entender, assim, que uma das fung¢des da escola é promover
as praticas de multiletramentos para os seus alunos, uma vez que boa parte

desse alunado jd estd conectada digitalmente, e, também, para que eles possam

5 Hipertextualidade vem hipertexto que é definido, mais comumente, na atualidade, e de forma

muito simplificada, como o texto em ambiente digital. Do modo como vem sendo apresentado
na internet, e mesmo em ambientes off-line, o hipertexto é construido de maneira que algumas
de suas partes ou palavras sejam ligagGes com outros textos, isto ¢, com a indicag¢do de links.

Sistema de registro e exibi¢do de informag6es informatizadas por meio de computador, que
permite acesso a determinados documentos (com textos, imagens estdticas ou em movimento,
sons, softwares etc.) a partir de links que acionam outros documentos e assim sucessivamente.
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interagir com textos multimodais e hipertextos que, muitas vezes, ji fazem

parte do seu cotidiano.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular:

[...] da mesma maneira, imbricada 4 questio dos
multiletramentos, essa proposta considera, como
uma de suas premissas, a diversidade cultural. Sem
aderir a um raciocinio classificatério reducionista, que
desconsidera as hibridizagdes, apropriagdes e mesclas,
¢ importante contemplar o cinone, o marginal, o culto,
o popular, a cultura de massa, a cultura das midias, a
cultura digital, as culturas infantis e juvenis, de forma a
garantir uma ampliagio de repertério e uma interagio

e trato com o diferente (BRASIL, 2019, p. 70).

Uma de nossas criticas 4 Base Nacional Comum Curricular é a de
que nela, ndo estd explicita a importincia e a contribui¢io que os projetos de
letramento podem trazer para o ensino/aprendizado dos discentes, enquanto
forma de organizacio do trabalho pedagégico. Ha um foco no trabalho com
sequéncias didaticas. Embora, implicitamente, a BNCC (2019) demonstre
garantir algumas oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de
escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades
de leitura e de escrita, e ao seu envolvimento em préticas diversificadas de

letramentos na escola e para além dela.

Numa sociedade wurbana moderna, as priticas
diversificadas de letramento sdo legido. Por isso, o
conceito passa para o plural: letramentos. Podemos
dizer que praticamente tudo o que se faz na cidade
envolve hoje, de uma ou de outra maneira, a escrita,
sejamos alfabetizados ou ndo. Logo, é possivel
participar de atividades e préticas letradas sendo
analfabeto [...]. No entanto, para participar de préticas
letradas de certas esferas valorizadas, como a escola, a
da informagio jornalistica impressa [...] é necessirio
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nio somente ser alfabetizado como também ter
desenvolvido niveis mais avangados de alfabetismol...]

(ROJO, 2019, p. 16).

A BNCC (2019) destaca que é importante que se preserve nesses
eventos de letramento, ainda que em situacio escolar, sua inser¢ao na vida, como
praticas situadas em eventos motivados, embora se preserve, também, a anilise
de aspectos desses enunciados orais e escritos que viabilizem a consciéncia e

o aperfeicoamento de préticas situadas, assim como defende Kleiman (1995):

Os individuos constroem suas possibilidades de agdo
sobre o conhecimento enquanto objeto e de trinsito
por dimensdes que superam as limita¢des do contexto
concreto de vida cotidiana seja em atividades mais
diretamente ligadas ao letramento, seja em formas
de trabalho que promovem ou possibilitam reflexdo e
distanciamento de uma rotina automatizada, seja ainda
na relagio intensa com projetos de transformagio

social (KLEIMAN, 1995, p. 159).

Precisamos inserir em nossos planejamentos propostas que incluam os novos
letramentos advindos da cultura tecnoldgica, para que os alunos, ao terem contato
com os textos multissemiGticos, consigam compreender e até mesmo produzir esses
textos, ndo apenas para atender uma demanda social, mas, principalmente, para
transformar suas realidades e interagir com o outro, num processo em que o aluno

também protagoniza seu processo de aprendizagem e sua vida.
3. O DESENVOLVIMENTO DO PROJETO DE LETRAMENTO

Ampliando o conhecimento sobre o projeto de letramento trataremos aqui
da proposta pedagdgica que constituiu o projeto de letramento com base nas autoras
Oliveira, Tinoco e Santos (2014), mencionando as fases do desenvolvimento e as

atividades de leitura e escrita de texto multimodal/multissemidtico’.

7 Atividades disponiveis em: http://www2.ufac.br/profletras/menu/copy_of_dissertacoes
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Oliveira, Tinoco e Santos (2014) trazem uma grande contribui¢io
em sua obra “Projeto de letramento e formagdo de professores de lingua
materna” para a compreensio dos projetos de letramento, para que possamos,
enquanto mediadores da aprendizagem, entender como uma antiga pratica
recontextualizada pelas atuais demandas da sociedade contemporanea pretende
priorizar a inclusdo, a participagio social e o reposicionamento identitrio do
professor e do aluno, e destacar a importéncia dessa pratica na formagio docente

e na ressignificagio das praticas de leitura e de escrita no contexto escolar.

No intuito de desenvolver um projeto de letramento que possa contribuir
de forma positiva e que venha a ampliar o grau de letramento dos alunos, levando
em consideragio o perfil de priticas letradas desses, aplicamos um projeto de

letramento em uma turma do nono ano do Ensino Fundamental II.

Com base no objetivo geral e nos objetivos das a¢des do projeto
momentos de leitura e de escrita com foco multimodal/multissemidtico,
considerando as novas tecnologias, portanto, uma proposta a partir da ideia de

multiletramentos.

O primeiro passo de um projeto de letramento ¢ a escolha coletiva do
tema e sua delimita¢do. Esse tema deve ser de comum acordo entre os alunos
e que de fato constitua-se significativo para as suas praticas sociais e vivéncias.
Entdo, reunimos com os alunos pela plataforma digital Google Meet, momento
que foi exposto que precisariamos de um tema que atendesse aos interesses

da turma. Surgiu a ideia da escolha pela plataforma digital pelo Google Forms.

Realizamos, entdo, um questionario no Google Forms com o objetivo de
proporcionar o primeiro contato com essa ferramenta digital e obter algumas
informagdes a respeito dos alunos participantes da pesquisa e, também, a

escolha do tema. O tema foi escolhido pela maior quantidade de votos.

Com base no tema escolhido, “Discutindo a saude mental do

adolescente em meio a4 pandemia”, através do questiondrio no Google Forms
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(com a aprovagio de 78,6% dos alunos), as etapas seguintes foram planejadas

juntamente com a turma, a partir de conversas no grupo de WhatsApp.

Definimos os objetivos que pretendiamos atingir com a execugio
do projeto, deixando-os de forma bem clara aos alunos, para que todos
compreendessem a nossa pretensido com o projeto de letramento, definicdo de
redes que poderiam se estabelecer, articulagdo com outras disciplinas e outros

atores colaboradores.

Ficou definido como objetivo das ag¢des desenvolvidas no projeto
(culminéncia): Desenvolver campanha, por meio dos recursos do ensino da
Lingua Portuguesa, sobre a saide mental do adolescente em meio a pandemia,

de modo a alcangar esse publico.

Elencamos, a partir desse objetivo, os géneros textuais a serem
trabalhado e os nossos objetivos especificos. Dentre os géneros citados, tivemos

o anuncio publicitario.

Com base no objetivo geral e nos objetivo das agdes do projeto
(culminéncia), foram tracados os objetivos especificos do projeto de
letramento: a) Pesquisar sobre o tema “a saide mental do adolescente em meio
a pandemia; b) Desenvolver habilidade leitora e escritora de texto multimodal/
multissemiético a partir de suas caracteristicas; ¢) Compreender, por meio do
auxilio de material grafico, texto do género antncio publicitirio; d) Produzir
campanha publicitiria sobre a saide mental do adolescente em meio a

pandemia, por meio do género textual andncio publicitdrio de agéo.

A partir da definigdo dos objetivos, foi realizada a orientagdo quanto
a natureza da metodologia: etapas do projeto, divisao das equipes de trabalho,
direcionamento das pesquisas, sele¢do de materiais pesquisados, orientagio das
leituras e como deveriam ser os registros realizados pelos alunos, entre outros.
Os alunos foram orientados a fazer uma pesquisa sobre o tema. Solicitamos
que procurassem artigos e compartilhassem o arquivo no grupo de WhatsApp.

Apés esse momento, realizamos um bate papo virtual, por meio do Google Meet,

201



entre alunos, professora e um psicélogo®, para que os alunos tirassem algumas
dividas sobre o tema e fizessem uma discussdo inicial com um profissional da
area. Quanto a discussdo com o psicélogo, os alunos se mostraram bastante
participativos e interagiram de forma bem pertinente com perguntas, e, assim,

tiraram ddvidas e expuseram situagdes vivenciadas.

Foram realizados novos encontros para leitura, produgio e escolha de
textos multimodais/multissemiéticos, de acordo com as necessidades interacionais
que surgiram ao longo do projeto. Esse passo ocorreu de forma mais individual e/ou
com pequenos grupos de alunos, pois a disponibilidade de internet interferiu, nio
permitindo um encontro global com a turma. Surgia aqui, a primeira dificuldade
com relagdo ao acesso da plataforma Google Meet. Ocorreram mais orientacoes
para selecionar/organizar o material produzido e definir a forma do produto e
recursos que seriam utilizados na culminincia do projeto. Decidimos que fariamos
uma campanha utilizando o género textual anincio publicitirio de a¢do e que
publicariamos os antncios publicitirios no &log e nos grupos de WhatsApp das
outras turmas da escola, com o objetivo de atingir o maior nimero de alunos,

professores, funciondrios da escola, pais de alunos, entre outros.

O desenvolvimento da proposta pedagégica foi flexivel, pois o que
pretendiamos era, de fato, proporcionar aos alunos uma atividade prazerosa,
que viesse a contribuir com as suas demandas sociais, seus interesses, suas

praticas de leitura e de escrita.
4.AS ATIVIDADES

O contetdo especifico do projeto a ser ministrado aos alunos foi
organizado por meio de um conjunto de atividades de leitura e de produgio de

textos multimodais/multissemiéticos.

8 O psicélogo que atendeu a nossa solicitagio para um bate-papo faz parte do Nicleo de Apoio
a Psicologia Educacional e Escolar da Secretaria de Estado de Educagio, Cultura e Esporte
do Acre. E-mail do setor: cpeacre@gmail.com
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A partir da defini¢do dos objetivos e do género a ser trabalhado, foi
elaborado um conjunto de atividades a serem desenvolvidas pelos alunos, com
foco na leitura e na produgdo de antncios, contemplando a temdtica em tela: a

questdo da saide mental do adolescente em meio 4 pandemia.

Estruturar essas atividades de leitura e de produgdo textual norteou
nosso trabalho atendendo nio somente ao que rege o Curriculo de Referéncia
Unico do Acre de Lingua Portuguesa, no que diz respeito a adogio do texto
como objeto central para que o aluno possa utilizar a linguagem de modo
significativo, mas, também, ao que defendemos neste estudo, propiciar praticas

multiletradas aos alunos.

[...] adota o texto como objeto central da unidade de
trabalho, de modo que esteja sempre relacionado a
interagdo comunicativa e aos contextos envolvidos, com
o objetivo principal de que os alunos possam utilizar
a linguagem de modo significativo em atividades de
leitura, escuta e produgio de textos em virias midias e

semioses (ACRE, 2019, p. 696).

Dessa forma, busca-se, por meio dessas atividades, proporcionar aos
alunos o desenvolvimento de novos letramentos por meio da leitura e da

produgio dos textos multimodais/multissemiéticos.

A segunda parte do projeto (propostas de atividades de leitura e
escrita) foi composta por cinco atividades, pensadas para serem desenvolvidas

de forma remota. Porém, ndo ocorreu como esperdvamos.

Parte dos alunos nio conseguiram desenvolver as atividades por vérias
situagdes, como a saida da zona urbana para a zona rural por conta, tanto
do aumento no numero de infectados pela covid-19, quanto por questdes
financeiras, uma vez que muitos pais perderam o emprego; a crise financeira
fez com que vérios alunos perdessem o acesso da internet residencial (wi-
/) e/ou ficassem sem ter como colocar crédito nos celulares para ter acesso

aos dados méveis; grande parte dos alunos perderam o acesso das atividades
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on-line passada pela institui¢do escolar, o que acarretou atrasos e grande acimulo
de atividades e enorme procura de atividades impressas; alguns relataram falta

de estabilidade emocional por conta da doenca “covid-19” e de perdas familiares.

Dessa forma, sé foi possivel executar a primeira parte do projeto:
Conversa inicial sobre o projeto, aplicagio do questiondrio pelo Google Forms,
defini¢io do tema, defini¢do dos objetivos (geral e especificos) do projeto de
letramento, produto final para a culminincia do projeto, escolha do género
textual para o produto final, compartilhamento de textos e informagdes acerca

do tema no grupo de WhatsApp, bate-papo com um profissional da Psicologia.

Acreditamos que a execugio da proposta de projeto pode contribuir
com as praticas de leitura e de escrita dos alunos no que se refere aos textos
multimodais/multissemidticos, e, também, por apresentar um tema que partiu
da necessidade da turma, colaborando de forma efetiva para as suas préticas
sociais, uma vez que a saide mental de alguns adolescentes, durante esse
periodo de pandemia tem sido muito afetada. Vale salientar que, mesmo se
tivéssemos conseguido aplicar toda a proposta do projeto, ainda assim nio
resolveriamos totalmente as dificuldades apresentadas em relagio a leitura e
a escrita de textos multimodais/multissemidticos, pois entendemos que essa

construcio do conhecimento se dd ao longo de todo o percurso escolar.
5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciarmos esta pesquisa, comungamos do pensamento de Rojo
(2019), ao afirmar que os novos letramentos maximizam relagoes, didlogos,
redes e dispersdes e, que, também, as novas tecnologias, aplicativos, ferramentas
e dispositivos viabilizariam e intensificariam novas possibilidades de se

apropriar e produzir textos.

Imaginivamos que seria algo totalmente vidvel e que ndo encontrariamos
barreiras, pois ao vermos a grande maioria dos adolescentes manuseando aparelhos
celulares, falando em jogos on-/ine, acessando e participando efetivamente nas

redes sociais como Fuacebook, Instagran, Twitter, WhatsApp, entre outros, que cles
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nio teriam algumas das dificuldades que foram apresentadas, inicialmente, na
aplicagdo da proposta, como: fazer print e preencher um formulirio on-/ine.
Contudo, um dos maiores desafios na aplicacio desse projeto foi a questdo dessa
nova modalidade de ensino — o remoto — e as poucas ou nenhuma condigio

tecnolégica ao dispor dos alunos — infernet e uma plataforma adequada de ensino.

Para nés, ficou evidente que as priticas letradas nio se resumem ao
fato de saber ler e escrever, mas, sim, o saber ler e escrever para que faca
sentido em suas praticas sociais cotidianas. E para que o nosso aluno venha
a se tornar protagonista do seu préprio espago, devemos, entdo, pensar nos

multiletramentos.

O ano de 2020 foi totalmente atipico, pois o mundo foi assolado com a
pandemia da covid-19 que mudou radicalmente o modo de vida, de trabalho e
de estudos. Fomos obrigados a cumprir um distanciamento social que acarretou
o fechamento de virios estabelecimentos, inclusive o escolar. E esse isolamento
levou as pessoas a necessidade de fazer uso cada vez mais frequente da internet

e dos meios digitais.

Contudo, o ensino nido poderia parar, entdo pensou-se num ensino
totalmente a distincia, por meio das midias digitais vinculadas a inzerner. E
o que chamamos de ensino remoto e com essa nova realidade, tivemos que
readequar a nossa proposta pedagdgica na tentativa de contribuir com as

praticas de leitura e de escrita dos alunos.

Temos que ser realistas e atentar para alguns discursos romantizados
de que a educagio por meio do ensino remoto estd acontecendo com a
participagdo quase que total dos alunos e que esses alunos estdo correspondendo
positivamente as aulas. Devemos considerar que as condig¢ées nio sio favordveis
a todos e ainda existem intimeras barreiras que impedem que o ensino acontega
igualmente a todos os discentes. Temos alunos com perfis socioecondmicos
diferenciados e a igualdade na oferta até pode estar para todos, mas a forma
de recebimento nio estd. Durante esse periodo em que se estende a pandemia,

muitas realidades, principalmente financeiras, mudaram de cendrio. Intimeras
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familias tiveram que optar em manter uma infernet para o filho ter acesso as

aulas ou manter o sustento familiar.

Sem ter acesso & infernet, 0 ensino remoto nio acontece, pois, os alunos
nio conseguem acessar os meios de comunicag¢do digital que, inicialmente,

estavam propicios e favoraveis ao nosso trabalho.

Essa experiéncia mudou parte da concepgio em acreditar que os alunos
conseguiriam acompanhar e adquirir conhecimento, ndo somente através da

proposta de projeto, mas também, da metodologia de aplicacio (ensino remoto).

Embora a segunda parte do projeto nio tenha sido aplicada aos alunos,
ela foi construida pensando nas dificuldades que eles vém apresentando ao longo
das avaliagbes externas, e, também em atividades durante as aulas. As atividades
estdo articuladas de acordo com o que os alunos desejavam, totalmente focadas
na pritica de leitura e de escrita de texto multimodal/multissemiético e no
tema escolhido por eles. Sendo assim, como essa proposta estava articulada
com o interesse da turma, pois foi elaborada/construida com e para eles, os
resultados preliminares indicam que o protagonismo dos alunos na construgio

e execugdo da proposta sio fundamentais para o processo de aprendizagem.
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CAPITULO 10

O PAPEL DO DIRETOR ESCOLAR NO
CONTEXTO DA EDUCACAO INTEGRAL: UMA
EXPERIENCIA DE GESTAO E LIDERANCA EM

RONDONIA

Maria das Gragas de Souza!

Roséngela de Fatima Cavalcante Franga?

1.INTRODUCAO

A escola, espago de multiplas vivéncias, é foco de reflexdes por parte dos
estudiosos que propdem explicacdes relativas aos processos que se desenvolvem
no seu interior. A gestdo escolar, parte desse espago, vem sendo considerada o eixo

organizacional e operacional dos processos educacionais que constituem as escolas.

! Mestraem Educagio pela Universidade Federal de Rondonia (UNIR). Professora da Faculdade
SAPIENS no nicleo de gestio e negdcios em Programa de Graduagio e Pés-Graduagio
Latu Sensu, Consultora organizacional na drea de gestdo de pessoas e desenvolvimento de
liderangas, membro do grupo de pesquisa PRAXIS UNIR, Porto Velho - RO, Brasil. E-mail:
grace_souza@uol.com.br.

2 Doutora em Educagio pela Universidade Estadual Paulista (UNESP). Professora do
Departamento de Educagio (DECED) e no Programa de Pés-Graduagio Strictu Sensu,
Mestrado Académico em Educagio (PPGE) da Universidade Federal de Rondénia (UNIR),
lider do grupo de pesquisa PRAXIS UNIR, Porto Velho - RO, Brasil. E-mail: rosangela.
franca@unir.br.
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Libineo (2015) explica que os estudos referentes a escola como
organizagdo de trabalho nio sio novos, existindo pesquisas sobre a
administragdo escolar que remontam aos pioneiros da educagio nova, na
década de 1930. Esses estudos, segundo o autor, ocorreram no dmbito da
administragdo escolar e estiveram marcados por uma concepgio escolar
burocritica e funcionalista, aproximando as caracteristicas da organizagio
escolar as da organizagio empresarial. Nas visées de Sander (2005), Paro
(2014) e Saviani (2015), a histéria da administra¢do escolar indica que as
politicas educacionais no Brasil, sobretudo, a partir da década de 1990, tém
enfatizado o fenémeno da gestdo escolar no campo teérico/pritico como
veiculo de materializagdo de objetivos e metas politicamente concebidos e

de forte vinculagio da gestdo escolar a gestdo empresarial.

Gomes (2009) explica que houve épocas em que o diretor escolar
desenvolvia tarefas elementares e restritas ao zelo pelo bom funcionamento
da escola. No entanto, o momento atual exige da escola o cumprimento de
sua fungdo social e o alcance de seus objetivos e metas gerenciais. Nesse
contexto, nido somente o professor precisa inovar sua pritica pedagégica,
mas todos os que fazem parte da gestio educacional devem assumir
atitudes condizentes com a realidade histérica que lhes é imposta e as

responsabilidades desse novo século.

Para Sander (2005), a forma de trabalho no 4mbito interno das institui¢oes
educacionais estd vinculada as modificagdes ndo apenas ao fazer pedagdgico, mas,
concomitantemente, aquelas desenvolvidas no cotidiano da escola, que também

passam pelos processos administrativos que constituem essas instituigoes.

Navisdo de Libaneo (2015, p. 10),“[...Jo modo como a escola funciona,
suas praticas de organizagio e gestdo, fazem diferenca em relagio aos resultados
escolares”. Com referéncia a essas priticas na gestdo escolar, e com base na
concep¢io desse autor, destacamos: a capacidade de lideranga dos dirigentes,
sobretudo, do diretor; a gestdo participativa; o clima de trabalho; a organizagio

do ambiente escolar e; as relagdes entre os sujeitos escolares.
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O presente capitulo foi estruturado iniciando com esta introdugio,
oferecendo ao leitor uma ideia da temdtica a ser dissertada. A seguir, aborda
sobre o papel do gestor escolar: fase histérica e novas concepgoes. Na
sequéncia apresentamos um breve resumo sobre a proposta do Programa
Escola do Novo Tempo em Rondénia. E para uma melhor compreensio
discorremos sobre pontos importantes quanto a fun¢do do Diretor Escolar,
considerando suas habilidades de gestdo para liderar. Dando continuidade,
analisamos os dados coletados com a finalidade de descrevé-los e interpreta-
los. Posteriormente, apresentamos nossas considera¢des finais, comentando
sobre os resultados obtidos e concluimos ressaltando nosso posicionamento,
como forma de suscitar reflexdes que possam gerar maior aproximagio de

visdo, entre a tradicional e mais contemporanea na gestio escolar.

2.0 PAPEL DO GESTOR ESCOLAR: FASE HISTORICA E NOVAS
CONCEPCOES

A administra¢io é uma pratica antiga, porém seu estudo sistematico
¢ recente, imposto pela explosio organizacional apds a consolidagio da
Revolugio Industrial. A partir de entdo, a busca do conhecimento na
administra¢do publica e gestdo da educagio tem sido intensa, de acordo com a
histéria das institui¢coes educacionais em todo o mundo. No Brasil registram-
se historicamente tentativas de importa¢do dos modelos do exterior, como
esforcos de solugdes tedricas e metodolégicas evidenciados na tradi¢do juridica
no periodo colonial e nas orienta¢des positivista e funcionalista que marcaram

o desenvolvimento das ciéncias sociais na segunda metade do século XIX e na

primeira metade do século XX (SANDER, 2007, p. 12).

Por quase duzentos anos, de 1599- 1759 (SAVIANI, 2013), a
Companhia de Jesus foi a responsivel pela educagio no Brasil, no século XVI,

periodo de colonizagdo brasileira e origem da escolarizagdo no pais, cujas
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diretrizes pedagégicas e administrativas encontravam-se no Ratio Studiorium?®.
A figura de maior autoridade do colégio era a do Reitor, tendo como atribui¢des
atingir os objetivos da Companhia de Jesus, estimular os alunos e professores
a distribuir racionalmente o trabalho. O Colégio da Companhia de Jesus
herdou da Igreja Catélica diversos elementos da organizagio burocritica, tais
como: hierarquia, normas e divisdo do trabalho. Em 1759, com a expulsio
dos jesuitas ndo houve mais registros das préticas de administragio escolar
até o século XIX. As primeiras constitui¢ées brasileiras tratavam da instrugio,
mas ndo retratavam a figura do diretor de escola, constando apenas a figura
dos delegados, que tinham a fun¢io de inspecionar mensalmente as escolas
publicas dos respectivos distritos, verificando se estas estavam cumprindo
fielmente os regulamentos e as ordens superiores. Pelas raizes histéricas
verifica-se que a administracio e seus limites de concepgio ao longo da
histéria vém gradativamente se alterando, tendo em vista a necessidade de
superar entraves com base em um conceito de administragdo mais abrangente
que permita olhar e orientar a dindmica das questdes sociais que se manifestam

e se constituem nos processos em educagio.

De acordo com Ledo (1953, p. 135), “o Diretor ¢ a alma da escola”.
O autor compreende que o papel do Diretor estdi em desenvolver agdes
administrativas voltadas a garantir as condi¢bes para o funcionamento das
acdes pedagégicas. Por outro lado, Alonso (1992) enfatiza que a fungio do
diretor ocupa lugar especialmente imprescindivel, ndo se tratando de um papel
puramente burocritico-administrativo, mas de uma tarefa de articulagio, de
coordenagio, de intencionaliza¢do, que embora suponha o administrativo, o

vincula radicalmente ao pedagégico.

A esse respeito é seguramente mais facil compreender o papel do Diretor

Escolar, conforme visio do autor, ele desempenha um importante oficio no

3 O Ratio atque Institutio Studiorum Societatis Iesu (Plano e Organizagio de Estudos da
Companhia de Jesus), normalmente abreviada como Ratio Studiorum, é uma espécie de
coletdnea, fundamentada em experiéncias vivenciadas no Colégio Romano, a que foram
adicionadas observagdes pedagogicas de diversos outros colégios, cujo objetivo era instruir
rapidamente todo o jesuita docente sobre a natureza, a extensio e as obrigacdes do seu cargo.
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desenvolvimento da lideranga na escola. Supostamente para o exercicio desse
papel, apenas boa vontade ou boa inten¢io nio sdo suficientes. Segundo Luck
(2014), a autora estabelece uma dicotomia entre management (termo traduzido
como chefe) e lideranga, propondo a distingio entre o desempenho de ambos
(WARREN BENNIS, 1999 apud LUCK, 2014, p. 99). Na visio da autora,
nio se trata de radicalmente assumir um papel excluindo a possibilidade do
outro, mas de assumir uma posi¢do equilibrada, tendo como foco a valorizagio
de pessoas coletivamente organizadas para realizar objetivos. O quadro abaixo

demonstra a distingdo entre o papel dos managers (chefes) e lideres.

Quadro 01 - Distingdo entre managers (chefes) e lideres

Como agem os managers (chefes) Como agem os lideres
Administram Realizam gestdo
Focalizam o sistema estabelecido Focalizam as pessoas
Fazem coisas certas Fazem certo as coisas
Mantém Desenvolvem
Apoiam-se em ag¢bes de controle Apoiam-se em ag¢des de conflanca

Adotam perspectivas de curto prazo | Adotam perspectivas de médio e longo prazos

Reproduzem e imitam Criam e inovam
Copiam Sdo originais
mpurram e comandam uxam e orientam
E Ir d P rient:
- uvi a -ouvi
Fazem-se ouvir Sdo todo-ouvidos
P « » « » « A « A
erguntam “como” e “quando Perguntam “o qué” e “por qué

Rejeitam a  diversidade preferindo a | Aceitam a diversidade aproveitando sua
regularidade energia para promover a inovagio

Fonte: Liick (2014, p. 100).

O quadro acima tem por objetivo relacionar as caracteristicas do

conceito de administragio e de gestdo, e as diferencas de procedimentos
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entre os chefes e os gestores. Verifica-se que a administragdo enfatiza a
formalidade, a burocracia, a obediéncia limitada a normas e regulamentos,
ji a gestdo apresenta-se mais democritica, humana e dindmica e exerce
lideranga. A concepgido de gestdo escolar supera a de administragdo escolar,
mas ndo a desconsidera. A gestdo baseia-se na administracio e a propde
como uma dimensdo, que possibilita o bom funcionamento das demais
dimensoes. Portanto, a administra¢do representa uma dimensdo da gestio
escolar. A dimensio administrativa constitui um conceito e conjunto de agdes
fundamentais para o bom funcionamento das organizacdes ao estabelecer
as condigdes estruturais bdsicas para o seu funcionamento. Por sua vez, a
gestdo apresenta-se mais dindmica, abrangente, as crises e contradi¢oes sdo
vistas como condi¢bes de aprendizagem, as experiéncias positivas de outras
organizagbes servem como reflexdo, as mudangas ocorrem num processo de
transformagio, a sinergia positiva garante bons resultados, os processos sociais
sdo marcados pela continua interagio de seus desdobramentos, os recursos nio

valem por si mesmos e o poder é compartilhado.

No conceito de lideres, as agdes dos diretores de escola sio exercidas
mediante uma articulagdo, mobilizando os talentos coletivamente, os gestores
apoiam-se na confianga, e a alteragdo das priticas representa condi¢des para
o desenvolvimento continuo, sendo a autoridade centrada na competéncia e
na capacidade de lideranga do gestor. Nessa perspectiva a gestdo da escola se
traduz no dia a dia como ato politico, pois implica sempre numa tomada de
posicdo dos pais, professores, funciondrios, estudantes e de toda a comunidade
escolar, pois a funcio social da escola é melhorar através das parcerias os

resultados do ensino, consolidando o compromisso com a comunidade,

deixando-a participar da tomada de suas decisoes.

A esse respeito, a seguir discorreremos sobre os detalhes do nascimento
do Programa Escola do Novo Tempo no Estado de Rondénia, o qual trouxe
para os Diretores Escolares novos olhares acerca da gestdo no segmento do

ensino médio na perspectiva da educagio integral.
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3. A PROPOSTA DO PROGRAMA ESCOLA DO NOVO TEMPO:
IMPLANTACAO DO ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL
(EEMTT)NO ESTADO DE RONDONIA.

A experiéncia do estado de Rondoénia com a educagio integral tem
origem com o Projeto Burareiro de Educagio Integral, em janeiro de 2005,
na gestio do entdo prefeito Conficio Moura, do Municipio de Ariquemes
(MACIEL e BRAGA, 2007). Esse Projeto foi substituido, a partir de setembro
de 2006, pelo Projeto Burareiro — Escola de Tempo Integral, instituido pela
Lei Municipal 1.217, de 21 de junho de 2006 (ARIQUEMES, 2005).

Em 2011, Conficio Moura, depois Governador do estado de
Rondénia, criou as Escolas de Educagio Integral do Estado de Rondoénia,
por intermédio da Lei 2.416, de 18 de fevereiro de 2011, com base na qual
o Conselho Estadual de Educagio, em 5 de novembro de 2012, aprovara o
Projeto Guaporé de Educagio Integral. De acordo com Carvalho (2018, p.
91), um projeto “inspirado” na experiéncia de Ariquemes e que, de fato, apenas

substituiu-se o termo Burareiro por Guaporé.

Quatro anos depois, apés o Ministério da Educagio instituir o
Programa de Fomento 4 Implantagio de Escolas em Tempo Integral para a
melhoria do Ensino Médio, o Governo do Estado institui a Lei Complementar
n. 940, de 10 de abril de 2017, o Programa Escola do Novo Tempo, aprovado
pela Resolugio 1.228, em 12 de margo de 2018. O Projeto Escola do Novo
Tempo comegou a ser implantado em margo de 2017, inicialmente, em dez
escolas da rede estadual de ensino, nos seguintes municipios: Porto Velho,
Jaru, Ji-Parana, Cacoal, Pimenta Bueno, Guajard Mirim, Ariquemes, Rolim de
Moura, Alta Floresta e Espigdo do Oeste. No ano de 2018, foi inserida mais
uma escola ao projeto, localizada no municipio de Vilhena, totalizando onze
escolas. As Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral - Novo Tempo, até o

ano de 2019, receberam 9.000* estudantes matriculados entre as onze escolas.

* Dado extraido de matéria publicada no site http://www.rondonia.ro.gov.br/programa-escola-
do-novo-tempo-de-educacao-integral-inicia-ano-letivo-em-rondonia, acessado em 08 de
julho de 2021. Em pesquisa ao portal da Secretaria de Educagio do Estado de RO, os dados
estatisticos ndo estdo disponiveis.
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O Projeto com vigéncia até 2024, apresenta como algumas de suas metas:

* Meta 3: ampliar atendimento escolar para a populagio
de 15 a 17 anos e elevar, até o final de 2024, a taxa de
matriculas do Ensino Médio de 45,7% para 85% nessa
faixa etdria (p. 90);

* Meta 6: oferecer educagio em tempo integral em, no
minimo, 20% das escolas publicas de educagio bésica

até o final de 2024. (PEE/RO, 2015, p. 98).

Os recursos destinados a implementagio e ao desenvolvimento do
Programa de Fomento as EEMTI que atende o estado de Rondoénia se
originam na dotagdo or¢amentdria consignada no Or¢amento da Unido
por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio (FNDE),
conforme disposto no Art. 9 da Medida Proviséria n® 746, de 22 de setembro
de 2016. O FNDE ¢ o responsével pelo repasse de recursos destinados a
reformas e construgdes, merenda escolar, compra de materiais de laboratério,
materiais de consumo, utensilios de cozinha e mobilidrios das escolas

contempladas com o referido Programa’.

A implementagio do Projeto estd a cargo da SEDUC, por meio da
Comissio de Coordenagio do Programa Escola do Novo Tempo, aonde a
SEDUC deve ofertar aos educandos educagio diferenciada, em regime escolar
de tempo integral, desencadeando a formagio de cidaddos capazes de interagir
na sociedade em que vivem, tendo como finalidade formar o cidadéo integral,
o que pressupde a oferta de educagio cujo maior foco é assegurar que os
estudantes tenham condi¢bes de fazer uma “leitura critica da vida”; que oslevem,
por si mesmos, a usar o conhecimento como instrumento de aprendizagem
ao seu alcance de forma util e significativa. Sendo o protagonismo juvenil

compreendido, aceito e praticado como laboratério de Educagio e valores.

5 No estado em Rondonia, o Programa Escola do Novo Tempo foi instituido pela Lei
Complementar n° 940,de 10 de abril de 2017. Além da adesio ao referido Programa,a SEDUC/
RO estabeleceu parceria com o Instituto de Corresponsabilidade pela Educagio (ICE).
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Contudo, diante de todas as variantes complexas que constituem
qualquer processo educacional inovador na educagio, a gestdo escolar necessita
ser planejada e repensada na perspectiva de estabelecer formas estruturantes
para desenvolver as agbes a que se propde, como no caso especifico da

implementagio da Educagio Integral.

Nesse sentido, como garantir essa implementagio com éxito? Qual o
papel do Diretor Escolar nesse processo? Como suas atribui¢des se configuram
no ambito escolar? O ambiente escolar ¢ rico nas indicagdes que nos apresenta
cotidianamente, sendo possivel, inclusive, observar como a forma de liderar e
conduzir um trabalho em equipe impactam no desempenho das escolas e em

sua estruturacio educativa.

A seguir, considerando a releviancia do papel do diretor escolar,
trataremos sobre as habilidades deste, no contexto das escolas que fazem parte

do Programa Escola do Novo Tempo em Rondénia.

4.AFUNCAO DO DIRETOR ESCOLAR NA ESCOLA DE ENSINO
MEDIO EM TEMPO INTEGRAL: HABILIDADES DE GESTAO
PARA LIDERAR

De acordo com a definigdo de papéis e responsabilidades do Diretor
Escolar que atua na gestdo das escolas do Programa Escola do Novo Tempo,
na oferta de Ensino Médio em Tempo Integral, a mesma aponta que este
profissional como responsivel por todo o projeto escolar, coordena as diversas
dreas, a fim de garantir a integracio dos resultados parciais, e educam pelo

exemplo e trabalho®.

Por esta defini¢io, entendemos que Diretores escolares ocupam cargos de
lideranga e em consequéncia precisam desenvolver habilidades para o exercicio de
sua fungdo. A partir dessa visdo, Luck (2009) esclarece que os profissionais que

assumem cargos cujas fungdes principais tenham como componente principal

¢ Orientagdo constante no caderno de Tecnologia Educacional de Gestio (TGE) no campo da
defini¢do de papéis e responsabilidades. Material disponivel nas escolas pesquisadas.
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a lideranga, devem dedicar-se ao estudo, a observagio e a reflexdo sobre essa

lideranga, de modo, que possam exercé-la de forma competente.

Em nosso entendimento decorrente das experiéncias vivenciadas no
campo da gestdo, na educagio, a lideranga tem como foco o desenvolvimento
social, humano e a aprendizagem coletiva. Nesta dire¢io entendemos a
lideranga como condi¢do fundamental para determinar um bom trabalho
na escola, sendo necessirio uma relagio entre a lideranga dos gestores e
o desempenho dos alunos. Luck (2009) apresenta alguns elementos que
emergem como caracteristicas comuns em uma atuagio de lideranga, como
por exemplo, a influéncia sobre as pessoas, a partir de sua motiva¢do para uma
atividade; propésitos claros assumidos por pessoas; processos sociais dinimicos,
interativos e participativos; modelagem de valores educacionais elevados; e,

orientacdo para o desenvolvimento e aprendizagem continua.

Entretanto, esta influéncia sobre as pessoas, segundo a autora implica
uma relagdo de poder, e ndo pode ser confundida. Ainda de acordo com Luck
(2014) ¢ muito importante a reflexdo sobre a relagio entre lideranga e poder.
Segundo a autora, faz-se necessirio compreender que segundo a dimensio
democritica e participativa, a lideranga na escola deve ser promovida de modo
a produzir o empoderamento geral das pessoas participantes do contexto

escolar, o que pressupde o compartilhamento e a descentraliza¢io do poder.

Paulo Freire, em seu livro “Medo e ousadia”, escrito em parceria com
Ira Shor em 1986, descreve o empoderamento no sentido do desenvolvimento
e da potencializagio da capacidade das pessoas mediante a consciéncia do
ativar a potencialidade criativa de alguém. Portanto, a lideran¢a na escola
relaciona-se a arte de “dar empoderamento ao outro”. Nesse sentido pressupoe
a condi¢do do compartilhamento e da parceria, requerendo um conjunto
de caracteristicas e habilidades do gestor escolar desenvolvidas mediante a

vivéncia dos processos sociais.

Lick (2010a) define resumidamente os seguintes principios de

capacitagio e desenvolvimento de competéncias de lideranca e enfatiza que
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¢ necessdrio conhecer os fatores e principios de lideranga e desenvolver esses
conhecimentos, habilidades e atitudes para o seu exercicio, além de desenvolver
habilidades de comunicagio, relacionamento interpessoal, gestio de conflitos e
de desenvolvimento em equipe. Embora a lideranga seja inerente ao trabalho
educacional como um todo e ndo apenas aos gestores, de acordo com Liick
(2009), foi identificado em pesquisas internacionais que o seu exercicio pleno

nio é comumente encontrado nas escolas.

O exercicio da gestdo pressupde lideranga, pois que
ndo se pode fazer gestdo sem exercer lideranca [...] a
gestdo surge em superagio  administragdo, a partir do
conhecimento da dinidmica humana nas organizagoes
sociais e da superagio do enfoque mecanicista. (LUCK,

2009, p. 97).

Compreendemos que o trabalho dos gestores escolares se assenta sobre
sua capacidade de lideranca, de influenciar a atua¢do de pessoas, professores,
alunos, pais e funciondrios para a efetivagio dos objetivos educacionais da
escola, assim entende-se que a lideranca é fundamental para o processo de
gestdo escolar. Sem o seu exercicio, as agdes do diretor de escola se reduziriam
a dimensio administrativa de seu trabalho, com efeitos limitados nas

transformacdes necessdrias ao desenvolvimento da dindmica da escola.

E com o intento de verificar o entendimento dos Diretores Escolares,

que trataremos na se¢ao a seguir.

5.AFINAL: QUAL O ENTENDIMENTO DO DIRETOR ESCOLAR
QUANTO AO SEU PAPEL NA ESCOLA?

Apresentaremos a andlise dos resultados obtidos nas entrevistas junto
aos Diretores Escolares, sujeitos do referido estudo. Trabalhamos com a
técnica categorial (BARDIN, 2011), cujos dados nos permitiram a criagio de
categorias de andlise definidas 4 priori e de outras que emergiram dos dados

coletados. Para o presente recorte abordaremos a categoria definida a priori: “O
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papel do Diretor Escolar no contexto das Escolas de Ensino Médio em Tempo

Integral”, apresentada a seguir.

Cabe, aqui, uma contextualizagio lembrando os modelos de gestio
anteriormente vivenciados, aonde um dos principais entendimentos apontados
por um dos diretores sdo, prioritariamente, relacionados a descentralizagio,
enfatizando a preocupagio com a pritica centralizadora, visto que ao usar
a expressio “aqui o problema nio é meu” demonstra sua compreensio e
consciéncia por uma gestio integrada e compartilhada, principalmente, no que
se refere ao seu papel na escola, ao retratar que este foi um dos seus maiores
desafios de mudanga e que estio relacionados com uma de suas atribui¢ées no

contexto atual de sua ocupagio na escola.

A Diretora G1 revelou fatores associados especificamente aos seus

maiores desafios na proposta do Programa, durante o cotidiano de sua gestio:

[-..] descentralizar foi um dos maiores desafios também
dentro desse modelo pra mim. Por qué? Porque eu vinha
de uma pratica centralizadora, que de certa forma tudo era
o gestor. Qualquer problema era com o gestor. Tudo era o
gestor. E aqui ndo. Aqui nio € o gestor. Aqui somos nds.

Agqui o problema néo é meu; ndo € seu; ele € nosso. (G1).

Tal entendimento sobre esta temdtica vem ao encontro do pensamento
de Libaneo (2015, p. 119), ao tratar sobre a relagio orgénica entre a Diregio e os
membros da equipe escolar, o autor destaca que esse principio conjuga o exercicio
responsdvel e compartilhado da direcio, a forma participativa da gestdo e a
responsabilidade individual de cada membro da equipe. A concepgio do referido
autor converge com as ideias de Luck (2001), em que os autores enfatizam que

cada pessoa tem um poder de influéncia sobre o contexto de que faz parte.

Lima (2007) concorda que a administra¢io da escola nio pode
ser realizada de forma centralizadora, em que o Diretor de escola resolva
sozinho todos os problemas e conflitos presentes na realidade educacional,

de forma centralizadora.
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Nos depoimentos de G1, percebe-se a importancia por ela atribuida
a clareza de atribui¢bes na escola, principalmente no que se refere as suas
atribui¢des, quando revela que na escola cada um tem sua funcio, mas que
ha necessidade de ela ter uma visio de “Aguia” para poder acompanhar o
desenvolvimento dos trabalhos e das pessoas. Ou seja, uma visdo ampla acerca
de suas atribui¢ées, demonstrando um olhar sistémico tanto para as pessoas

como para os processos de trabalho.

O depoimento de G1 nos leva a ponderar sobre dois aspectos. O
primeiro, sobre um acompanhamento continuo das agdes realizadas pela
Escola, uma vez que a escola que pretende obter resultados na perspectiva de
uma gestdo participativa, deve considerar as pessoas como parte integrante
de suas estratégias de planejamento e acdes. Para além do conhecimento
especializado, o diretor precisa compreender quais iniciativas serdo necessarias
para desenvolver e promover o sentimento de pertencimento de cada servidor
para o trabalho desenvolvido no interior da escola. O segundo aspecto estd
associado ao processo de capacitagio, que nao deve ser uma atribui¢io isolada,

pois capacitar a equipe e/ou estimuld-la, faz parte de suas atribuiges.

Na fala de G2, o sujeito nos revela que em um modelo de gestdo
tradicional as praticas sdo mais voltadas para as atribui¢oes administrativas,
e nos lembra que o modelo de gestdo do Programa Escola do Novo Tempo
enfatiza a relevincia do diretor escolar estar envolvido em todas as dimensdes
na escola. Assim, compreendemos a importancia do foco do gestor nas

atribui¢des pedagdgicas, por se tratar de uma atividade finalistica.

A esse respeito Libaneo (2015, p. 239) considera que:

“A dire¢do da escola tem atribui¢des pedagdgicas
e administrativas préprias, e entre as mais
importantes, estdo a organizagio, administra¢io e
gestdo do processo de tomadas de decisio por meio
de priticas participativas e a execugdo das decisdes
tomadas. Em geral, ele atua mais diretamente nos
aspectos administrativos, delegando os aspectos
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pedagégicos-curriculares a coordenagio pedagégica
(ou outra designagio equivalente do trabalho de
pedagogo escolar”.

Sendo assim, corroboramos com a ideia do autor e enfatizamos que o
Diretor Escolar ¢é responsével por todo o projeto educacional, o que implica se
as duas esferas, administrativa e pedagdgica, nao receberem a mesma atengio, o
projeto corre o risco de sofrer prejuizos em decorréncia de quaisquer circunstincias
em que houver a auséncia do diretor escolar. Visto desta forma compreendemos
que um dos desafios do Diretor escolar é encontrar o equilibrio adequado para
ter uma gestdo equilibrada durante o seu cotidiano, pois esta fungdo tem como
caracteristicas inerentes as pressdes do meio, os conflitos e as mudangas advindas

do cotidiano escolar, do sistema educacional e da sociedade.

No que tange aos recursos humanos nas escolas pesquisadas,
evidenciamos os desafios de liderar pessoas nas palavras dos diretores escolares.
Suas falas expressam certa preocupagio com as relagbes interpessoais. O
sujeito G1 nos revela que é necessdrio criar uma relagio de confianga entre o

lider e seus comandados:

[...] nds trés precisamos comungar com as mesmas opinides,
tendo clareza dos objetivos que nds estamos hoje buscando, mas
precisamos ter uma relagio de confianca um no outro |[...].

A preocupagio por parte da Diretora G1 em encontrar mecanismos
para ter “uma relagdo de confiangd”, nos parece uma espécie de necessidade de
conformidade e a busca de certa tranquilidade durante o processo de gestao.
Ao langar uso da expressio “nds £rés”, G1 se refere a ela prépria, o Coordenador
Administrativo Financeiro (CAF) e o Coordenador Pedagégico (CP). Nesse
sentido o sujeito G1 adota a postura adequada no que se refere a gestio de
pessoas, mostrando comprometimento com o projeto da escola que dirige e

com as pessoas que fazem parte da equipe.
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Nessa linha de pensamento, compreendemos que nio basta mudar o
modelo de gestdo se a énfase na incorporagio por novos comportamentos nio
estd sintonizada com as pessoas. Defendemos que essa concepcio deva ser
considerada nas préticas inovadoras no dmbito escolar, sendo uma das bases para
adescoberta e a adogio de novas atitudes e comportamentos. Nao basta conhecer

o modelo, é preciso que as pessoas conhe¢am sua esséncia, suas intencionalidades
e suas contradi¢des histdricas (LIBANEO, 2015; PARO, 2014).

Assim, podemos compreender que os tempos mudaram e em plena
era da informagio e da globaliza¢do, a crescente mudanga colocou em
questionamento o antigo modelo rigido, pois nestes tempos atuais nio tem

muita serventia, porque o modelo organizacional tradicional simplesmente

ndo funciona nessas condi¢oes (CHIAVENATO, 1999).
6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos ao final, os resultados demonstraram que os sujeitos
envolvidos, compreendem o seu papel, e por consequéncia suas atribui¢des
nos niveis pedagdgico, organizacional (burocritico) e politico da escola,
constituindo-se a gestdo escolar em uma importante dimensio da educagio.
A visdo destacada nos argumentos dos sujeitos converge com os estudos
apresentados pelos autores referenciados, que fazem referéncia a importincia
da mudanga de atitudes do gestor frente ao seu papel e suas reflexdes dedicam
atengdo a gestdo educacional numa perspectiva que supera o enfoque limitado
ao papel puramente burocritico-administrativo, se estendendo na diregdo de

uma mobiliza¢do dindmica e coletiva.

Com base nas priticas dos gestores foram identificadas caracteristicas
que se assemelham a gestdo democritica, por meio da articula¢io interna na
escola junto a comunidade escolar. Por fim, uma educagio de boa qualidade
é o desejo de todos, mas para que isso acontega se faz necessirio um trabalho
colaborativo, deixando de lado o interesse individual, para que os objetivos e

metas do processo educacional sejam alcangados.
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Espera-se que essas reflexdes possam oferecer indicativos sobre os
desafios implicados naimplantagio de projetos educacionais. Temos a convicgdo
de que este estudo ndo se conclui em si mesmo, pois consideramos que outras
pesquisas devam ser realizadas para acompanhar os demais anos letivos que se
sucederdo nas escolas que atuam com a modalidade Ensino Médio de Tempo
Integral e com o Programa Escola do Novo Tempo, principalmente, em um

contexto de excepcionalidade imposto pela pandemia global de COVID-19.
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CAPITULO 11

PROCESSOS FORMATIVOS E ORGANIZACAO
DE AGRICULTORES FAMILIARES NA
AMAZONIA BRAGANTINA

Joao Plinio Ferreira Quadros?

Joana d’Arc de Vasconcelos Neves?

Rogerio Andrade Maciel®

1INTRODUCAO

Frente as contradi¢des geradas pelo modo de pensar das elites, os
processos formativos das trabalhadoras e dos trabalhadores da agricultura foram
historicamente criadas em resposta aos questionamentos que problematizam a
formagio dos trabalhadores, trazendo a educagio para o debate politico,ideolégico
e filoséfico: Educacao Para Que(M)? Pra Que(M) Serve o Teu Conbecimento?
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Para Paiva (1984, p. 33), a educagio dos trabalhadores e das
trabalhadoras, definida pelo seu cariter de classe popular, passou a ter uma
conotagdo politica na educagio, legitimando apenas a educagio “produzida
pelas classes populares ou para as classes populares em fungio de seus interesses
de classes e, de preferéncia, realizada através de um processo informal inserido

e confundido com a vida quotidiana das camadas populares”.

Autores como Brandio (1985), Freire (1983) e Favero (1983) afirmam
que a educagdo popular envolve a critica, principalmente aos usos politicos
de dominagdo e alienagio da consciéncia das classes populares e a defesa de
novas praticas culturais e educacionais. Ou seja, é preciso entender a cultura

enquanto processo histérico e a educagio como instrumento de libertagio.

Para Favero (1983, p.16), a cultura enquanto processo historico
requer uma compreensio do ser humano, em relagdo ativa (conhecimento e
a¢do), interagindo com o mundo e com os outros homens, processos culturais
educativos nos quais, os homens, que transformam a natureza e a si préprio,
constroem um mundo qualitativamente novo de significagdes, valores e obras
humanas. Nas palavras de Freire (1983) a educagio popular envolve processos
educativos, em sua perspectiva verdadeira, isto ¢, de humanizar o homem na

ac¢do consciente que este deve ter para transformar o mundo.

Ao tratar das especificidades da educagio popular nas Amazodnias,
Gongalves (2015) assinala que ao longo do processo de redemocratizagio, o
protagonismo dos movimentos populares se intensificou nas lutas por direitos a
cidadania e pela defesa da educagio das trabalhadoras e trabalhadores, reafirmando

a sua pluralidade de sujeitos e culturas manifestado nos espagos publicos:

[...] mais do que nunca a Amazonia se torna plural.
Nio que antes a Amazonia nio fosse diversificada.
O que hi de novo é a manifestagio no espago publico
por direitos daqueles que antes viviam sob a légica

do favor. (GONCALVES, 2015, p. 128).
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Sdo manifestagdes que envolvem o movimento de r-existéncias de luta
pela vida amazonica que compreendem a luta pela vida da floresta, das dguas
e do campo, mais acima de tudo, a luta pelos modos de existir, de produgio
e defesa de outra racionalidade, em prol dos modos de sentir, agir e pensar
das populagbes tradicionais, rompendo com a racionalidade hegeménico,

capitalista, (LEVIS ez a/*, 2018).

-

E preciso considerar que a grandiosidade da terra amazonica, com
seus mitos, lendas e riquezas, com o maior volume hidrico e a maior floresta
tropical do mundo provoca interesses econémicos. As questdes vinculadas ao
controle e uso dessas riquezas, tém configurado as Amazodnias, em territérios
de disputas e de guerras silenciosas e desiguais entre o capital, pautadas na
légica eurocéntrica e nas racionalidades dos povos e populagdes tradicionais,

conforme descreve Martins (1989, p. 89),

Os grandes empreendimentos e os chamados
grandes projetos (rodovias, hidrelétricas, projetos
de colonizagio e de mineragio), tém chegado ao
campo, e particularmente a2 Amazoénia com uma face
mortal. Nao chegam apenas para agambarcar a terra.
Destroem modos de vida, desmoralizam as populagoes
locais, como os povos indigenas cujos territérios foram
invadidos e mutilados.

Assim, nas territorialidades Amazdnicas, em suas pluridiversidades de
sujeitos,ambientais e culturais as lutas pelas formas de existéncia estdo presentes
em indmeras experiéncias protagonizadas por diferentes movimentos sociais
e sujeitos que constituem esses territérios, de modo que a educagio popular
estd intimamente vinculada a essas experiéncias e movimentos de r-existéncias

contra modelos e praticas educativas hegemonicas.

* No ambito das atividades agricolas, Levis e# a/. (2018) destaca que o cultivo realizado pelos
indigenas, antes da chegada dos europeus (época pré-colombiana), ja utilizava técnicas de
manejo florestais. Isso permitiu a domesticagio das florestas amazdnicas ao longo do tempo
e que esse conhecimento foi passado de geragio em geragdo até que chegasse aos povos
amazodnicos modernos.
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A pritica da agricultura familiar, realizada pelos vérios grupos que se
encontram na regido amazonica, ¢ de suma importincia, visto que, em seus
modos de produgio, preserva-se o meio ambiente, mediante o uso dos recursos
naturais de maneira equilibrada e nio predatéria. Sdo préticas que, segundo
Lima e Pontes Filho (2020), resultam de misturas de conhecimentos dos povos

tradicionais e as experiéncias trazidas pelos migrantes de outras regides do pais.

As/os agricultoras/agricultores familiares que desenvolvem suas
atividades no ambiente amazonico, além de contribuirem para a preservagio
do meio ambiente, sdo sujeitos de direitos que influenciam fortemente os
destinos da sociedade, principalmente em assuntos relacionados a politica
socioambiental. Depreende-se, portanto, formagdo e lutas no sentido de
desenvolver agdes e politicas publicas voltadas a esse segmento, de modo a

promover a prote¢do dos seus direitos relativos a cidadania.

Nesse sentido, questiona-se: como ocorreram os processos formativos
das/os agricultoras/agricultores na Amazoénia bragantina? Quais significados
da formagio para os processos de produgio, venda e qualidade de vida? Qual a
visdo das/os agricultoras/agricultores familiares sobre a constitui¢do do grupo

e da feira do agricultor?

Por isso, objetivou-se analisar os processos formativos das trabalhadoras
e das trabalhadoras agricolas e sua relagio com a Feira do Agricultor Familiar

na Amazonia Bragantina.
2METODOLOGIA

O estudo foi desenvolvido em 2020, com agricultoras/agricultores
familiares que participam da feira da agricultora e do agricultor do municipio
de Braganc¢a-Pa. A pesquisa de campo utilizou como instrumento de coleta
de dados a entrevista do tipo recorrente, com questdes iniciais que foram
delimitadas antecipadamente e fizeram parte do roteiro semiestruturado
da entrevista. A entrevista semiestruturada foi a ferramenta metodoldgica

escolhida uma vez que, para Minayo (2000), na entrevista existe,
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[...] a possibilidade de a fala ser reveladora de condigoes
estruturais, de sistemas de valores, normas e simbolos
(sendo ela mesmo um deles) e a0 mesmo tempo ter
a magia de transmitir, através de um porta-voz, as
representacoes de grupos determinados, em condigoes
histdrias, socioecondémicas e culturais especificas.

(MINAYO, 2000, p. 109).

Ressalta-se que anterior a realizagdo das entrevistas, foi efetivado o
primeiro contato com a coordenagio da feira, que permitiu os contatos e os
melhores hordrios de aplicar as entrevistas, além da coleta de informagdes
preliminares acerca dos colaboradores da pesquisa, como: quantitativo de
agricultoras/agricultores, localidades onde residem, produtos comercializados,
isto é, o perfil s6cio demogréfico. Na oportunidade, foram apresentados os
objetivos da pesquisa, assim como a solicitagio de autorizagio por escrito, para

as entrevistas, gravagdes e registros fotogréficos.

As entrevistas foram realizadas nos meses de outubro, novembro e
dezembro de 2020 (aos sibados), com média de duragio de cinquenta minutos
por entrevistado. Vale ressaltar que, em virtude da pandemia, as conversas
respeitaram todos os protocolos de seguranca, distanciamento de 1,5 m,
utilizagdo de dlcool em gel e mdscaras, sendo realizadas tanto na feira do

agricultor quanto em suas residéncias.

Esse contexto e rigorosidade do protocolo de segurancga, foram
entrevistados 3 (trés) das/os agricultoras/agricultores e a coordenadora
da Ciritas. As entrevistas foram gravadas e transcritas na integra
e organizadas em temdticas, de forma a potencializar os sentidos
presentes nos discursos. Assim, organizou-se a andlise a partir de trés
eixos temdticos: Principios e processos formativos vivenciados pelos
agricultores familias; o processo de organizagio e sentidos produzidos na

feira sobre a constituigdo identitdria do agricultor familiar.
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3 PRINCIPIOS E PROCESSOS FORMATIVOS PROMOVIDOS
PELA CARITAS BRAGANTINA A AGRICULTURA FAMILIAR

A Ciritas brasileira foi criada em 12 de novembro de 1956, na 32
Assembleia da Confederagio Nacional dos Bispos Brasileiros (CNBB),
presidida pelo Clérigo Dom Helder Camera. Ela faz parte da rede
Internacional das Ciritas, Confederagdo Internacional de Caridade Catdlica,
composta de 162 organizagbes de assisténcias, desenvolvimento e servigo
social presentes em 200 paises e territérios com sede em Roma. A referida
institui¢do é reconhecida como de utilidade publica federal, o que demarca
uma relagio entre Igreja Catélica e o Estado. Entretanto, vale salientar que

juridicamente, a Cdritas ndo ¢é a institui¢do Igreja Catélica, e sim um dos seus

organismos (FORTE, 2008).

Na Amazonia Bragantina, a Ciritas foi implantada, em 2005, a
partir das agbes promovidas pelas Pastorais Sociais da Igreja Catdlica
que desencadearam a organiza¢io de voluntirios militantes adeptos aos
movimentos sociais. Segundo a coordenagio da Caritas Bragantina, o Padre
Nelson Magalhies foi o visiondrio nessa implanta¢io. Ele implementou,
inicialmente, trabalhos sociais voltados para os catadores do lixdo, sobretudo
com préticas educativas de alfabetizagdo, criagio da cooperativa de catadores
de materiais reciclaveis e, posteriormente, expandindo-se para outros setores

populares, entre eles, as/os agricultoras/agricultores.

No caso das agdes desenvolvidas junto as/aos agricultoras/agricultores,
foco deste estudo, verificou-se que envolveu vérios projetos para a agricultura
local relacionados tanto a qualificagdo da produgio (que levou a consolidagio
do selo de qualidade da farinha de Braganc¢a®) quanto 4 formagio que envolveu
questdes relacionadas a gestdo, produgio e ao préprio processo de organizagio

dafeira da agricultura e constitui¢io identitdria das/os agricultoras/agricultores.

5 O Instituto Nacional da Propriedade Industrial (INPI) publicou em 18.05.2021, na Revista de
Propriedade Industrial, o registro Indicagio de Procedéncia (IP), referente ao produto paraense.
A Indicagio Geogréfica (IG) Farinha de Mandioca de Braganca estd delimitada nos municipios
paraenses de Augusto Corréa, Braganga, Santa Luzia do Pard, Tracuateua e Viseu.
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Agdes que se instituiram a partir de inimeras articulagdes e participagdes das/
os agricultoras/agricultores nas discussdes junto as institui¢des, sobretudo
no que tange a partilhar da realidade da cadeia produtiva, realizada pelas/
os agricultoras/agricultores da regido. A Coordenagio da Cairitas informa
que a “[...] Ciritas dispde de formagio. Por exemplo, fortalecimento da
Agricultura Familiar, organizagio de feiras. Esses debates, a gente estuda!
Tém formagdes! Inclusive, teve um periodo que teve uma semana de
formagcido para os voluntdrios pra compreender os grandes projetos pensados

pra Amazonia” (informagio verbal®).

Em consonincia, a concep¢iao de mobiliza¢do popular, social e cidada,
assumida pelas Ciritas, onde as priticas de ativagdo politica das camadas
populares precisam ser realizadas de forma auténoma pelos movimentos
e organizagdes sociais (ANDRADE, 2010). A constitui¢io dos debates,
propostos pela Caritas em Braganga, foi pautada nas relagdes horizontalizadas,
primando pelo didlogo participativo e possibilitando as agriculturas e aos
agricultores, historicamente, invisibilizados e silenciados, o debate sobre
politicas publicas, produ¢io e gestdo e principalmente potencializando os

seus protagonismos.

Ressalta-se nas palavras da coordenadora que a organiza¢do atua
junto as agriculturas e aos agricultores, desenvolvendo processos educativos
diferenciados, pautados nos principios cristdos e voltados a formagio de “grupos
solidarios de produgdo” e os projetos de desenvolvimento em consonincia ao

Bem Viver e as relagtes entre agricultores, territdrios e as suas territorialidades:

A nossa formagio se d4 em ambientes ndo-
escolares. A nossa formagio se di no campo da
economia popular soliddria, da organizacio, da
sustentabilidade. Os temas da Campanha da
Fraternidade — geralmente vai alguém da Cairitas
para participar e depois se tornar multiplicador [...]
A gente estuda também sobre a questio do territério,

6 COORDENACAO DA CARITAS, 2020.
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das territorialidades, sobre as lutas. A gente estuda,
inclusive, sobre elabora¢do de projetos, essa relagio
do Bem Viver. (informagio verbal).

Pautados nos principios propostos no Marco Referencial da Ciritas
Brasileira® (2012 a 2020, p. 17 ): “Defesa e promogdo da vida para a construgio
do bem viver; Protagonismo das pessoas em situacio de vulnerabilidade, de
risco e/ ou exclusdo social”, os processos formativos da Ciritas de Braganca
ancoram-se em principios basilares, preconizados pelo préprio Concilio do
Vaticano II e as Conferéncias Episcopais de Puebla (1969) e Medellin (1979)
que propdem ver a realidade analiticamente, no sentido de julgd-la e agir
para transformad-la: ver, julgar e agir. Nessa dire¢do, o processo formativo dos
agricultores familiares oportunizado pela Céritas, tem um potencial pedagégico
em que cada agricultor e agricultora partilham saberes, auxiliando na reflexdo
de suas priticas e realidades, visando compreender os projetos pensados para

Amazonia e o fortalecimento da Agricultura Familiar.

Nessa logica da formagio os objetivos dos encontros formativos,
muitas vezes em cardter de eventos do agricultor (exemplo do Festival da
Mandioca, 2009 - momento em que se consolidou a ideia da construgdo da
teira do agricultor), tem o intuito de impulsionar o desenvolvimento do campo,
principalmente da Amazonia bragantina e o fortalecimento do agricultor
familiar, articulados a valorizagdo da mulher e do homem do campo e aos

saberes agroecolégicos e sustentdveis.

A ideias defendida pela coordenadora é que o processo formativo
potencialize o crescimento dos agricultores como cidadios, de modo
que os atores participantes envolvam-se em um processo em que saiam
fortalecidas suas capacidades para a agdo individual e coletiva. Ressalta-se
que nio se trata de uma educagio para a adogio de tecnologias transferidas
por agentes e/ou técnicos que sabem e ensino que deve ser feito, mas

de processos que permitam desenvolver os conhecimentos e ter acesso

7 COORDENACAO DA CARITAS, 2020.
8 Disponivel em: https://caritas.org.br/. Acesso em: 30 mar. 2018.
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a informagbes suficientes que potencialize decisdes conscientes entre
alternativas possiveis, a partir da compreensdo de sua prépria realidade e

das estruturas de dominagdo porque se vém afetados.

Como destaca Freire (1983, p. 8-9),

[...] processo de aprendizagem, s6 aprende
verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o que pode,
por isso mesmo, reinventi-lo; aquele que é capaz de
aplicar o aprendido-apreendido a situagoes existenciais

A

concretas. Pelo contririo, aquele que é “enchido” por
outros de contetidos cuja inteligéncia ndo percebe, de
conteddos que contradizem a prépria forma de estar
em seu mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende.
(Grifos do autor).

Assim, os temas dos encontros sio escolhidos no sentido de
potencializar o agir, movidos por uma moral e ética da cooperagio, autogestio,

autonomia, ecolégica, sustentédvel e soliddria.

Os encontros sio introduzidos por meio de misticas, movimentos
simbdlicos que segundo Souza 2007, aproxima as agricultoras e os agricultores
familiares dos principios politicos da economia soliddria e sustentdvel, ao
mesmo tempo em que promove valores articulados a cultura aos movimentos
populares. A mistica destaca-se nessas agdes comunicativas, realizando uma
leitura daluta pela terra que busca reativar a esperanga para com a transformagio

social, conforme foto que segue:
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Imagem 1 — Formacio politica ministrada pela Céritas

Fonte: Acervo fotogrifico de Cdritas Diocesana de Braganga (2021).

* A mistica retrata sobre objetos da terra, saberes ancestrais (passados
de geragdo em geragio), produtos e modos de produzir que fazem resisténcia
e coadunam com o principio de refletir sua prépria realidade com a finalidade
de combater e superar os preconceitos, discriminagdes, exploragées, opressdes
e disfunges do sistema socioecondmico capitalista;

* Os encontros formativos sio marcados pelas partilhas e sistematizagoes
de experiéncias: o registro sistematizado dos conhecimentos e das experiéncias
realizadas em terreno em processos de visitas, passaram a ser um processo
indispensavel, tanto para facilitar sua socializagio entre os membros de cada
grupo quanto para futuras avaliagoes.

Desse modo, o conjunto de iniciativas de organizagio e de mobilizagio
das agricultoras e dos agricultores em Braganga, apresentam-se como prética
politica pedagégica, para além de aspectos assistencialistas, marcados pelo
cardter humanista cristd em busca processos formativos mais emancipatérios.

Partem da compreensio da agricultora e agricultor como sujeitas/os de agdo e

237



reflexdo, na visdo feireana (1983, p. 19) de admirador do mundo, o que implica
dizer: “seres da atividade que sio capazes de refletir sobre si e sobre a prépria
atividade que dele se desliga, sujeitos capazes de “afastar-se” do mundo para

ficar nele e com ele”.

Por isso, depreende-se que o processo de formagio, proposto pela
Ciritas em Braganca, envolve, sobretudo, formagio politica e cidada, pautada
tanto na participagdo das/dos sujeitos quanto na formagéo de valores ecolégicos
e sustentaveis, didlogos que voltam-se para reflexdes sobre a produgio, a gestio
e o trabalho com énfase na diversifica¢io, na preservagio dos recursos naturais
e na qualidade de vida, utiliza o trabalho assalariado complementar e precisa
de decisdes imediatas, adequadas ao alto grau de imprevistos do processo
produtivo e as variagdes do mercado, conforme os discursos das/os agricultoras/

es familiares:

[...] A Caritas deu a prética de venda dos produtos e nos
levou em outros lugares para troca de saber. Por exemplo,
ja fomos em Capanema em formagio. Esse canteiro aqui
foi uma ideia de Capanema. Eu vi que dava certo, fiz aqui
e deu. Assim como jd veio gente aqui de outra localidade.
Af se faz parceria. (informagio verbal’).

[...] A Caritas fez cursos para casa de farinha, manipulagio
de alimentos. Entlo, tudo sdo coisas preparativas para
melhoragio do agricultor, da familia, estrutura melhor.
Nés escolhemos cursos que hd necessidade na édrea. Por
exemplo, aqui nds pedimos para horticultura. Aqui,
geralmente nio se trabalha com horta. Entdo pedimos um
curso que falasse de horta pra gente comegar a produzir
folhagem. (informagio verbal').

Assevera-se que essas/es agricultoras/es que participam de processos

formativos, proporcionados pela Ciritas Bragantina, pautam diversos

¢ Adilson, 2020.
10 Mircia, 2020.
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principios que buscam a construgio de um projeto de sociedade justa, solidaria,

sustentivel que visam:

* a valorizagdo da agricultura familiar e da qualidade de vida de todos
os atores da cadeia (do produtor ao consumidor);

* a defesa ambiental, os produtores realizam manejo ecolégico da
produgio de acordo com os recursos naturais disponiveis com o minimo de
impacto na natureza e em sua biodiversidade;

* desenvolvimento econdmico solidério, tem como base estimular uma
comercializagio justa e solidaria; e por ultimo

* respeito cultural: valoriza o conhecimento e a experiéncia de cada

agricultora/agricultor e a cultura local.

Esses principios, constituidos nos processos formativos da Caritas
bragantina, foram materializados na tessitura e organizagio da feira da

agricultora/do agricultor no municipio de Bragan¢a-Pa.

4 TESSITURA ORGANIZACIONAL DA FEIRA DA AGRICULTO-
RA/AGRICULTOR FAMILIAR DE BRAGANCA

Imagem 2 — Mapa da localizagio da Feira da Agricultura Familiar, Municipio de
Braganca-PA, Brasil.
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Com 12 anos de existéncia,a Feira da Agricultura Familiar foi idealizada
em meios aos processos formativos da agricultora/do agricultor, promovidos
pela Ciritas Bragantina, sendo criada nesse movimento mobilizagio e

formagio das agricultoras/dos agricultores.

Hodiernamente, a feira da agricultora/do agricultor familiar estd
localizada no mesmo endere¢o desde sua fundag¢do, em 2009. Situa-se no

centro comercial do municipio de Braganga, funciona somente aos sibados, no

horario das 5h as 11h30m.

Vale ressaltar que a Feira da Agricultora e Agricultor Familiar de
Braganga,lugar de fala das agricultoras/dos agricultores familiares entrevistados,
tem um Regimento Interno préprio e uma comissao organizadora, funcionando
com apoio das entidades: Cdritas Diocesana, Empresa de Assisténcia Técnica
e Extensio Rural (EMATER) e o Sindicato dos Trabalhadores Rurais de
Braganca (REGIMENTO ...,2015).

A feira funciona com a exposicio e a venda de produtos exclusivamente, de
agricultores e agricultoras familiares que residem em 4rea rural —até o momento, sio
37 familias cadastradas. E possivel elencar algumas dessas localidades bragantinas:
Tauari, Vila Urupiuna, Cearazinho, Jararaca, Engenho, Regido do Montenegro,
Pimenteira, Vila que Era, Camutd, Genipau-Agu, e ainda representantes do

municipio vizinho, como Nova Olinda — Augusto Corréa/PA.

Estruturalmente, o espago é um galpdo com cobertura, com bancas
nas quais os produtos sio expostos e comercializados. Conforme o Art. 4°,
regimento interno, as bancas tém tamanho padrio de 1.30m x70m, com 80
cm de altura (tamanho, cor, fechamento). Cada familia cadastrada tem direito
a usar somente uma banca, exceto as familias da drea de alimentagdo. A feira
dispde de agricultores familiares que comercializam, por meio da venda de café
da manhai, produtos exclusivamente produzidos pela agriculta familiar, como: a
tapioca recheada com coco ralado, ovos de galinha caipira, doce de leite caseiro,
dentre outros — além do café, manufaturado pelos préprios agricultores, com o

acréscimo de erva doce a gosto, assim como o leite in natura.

240



Além dos produtos citados, ¢ notdria a variedade de outros produtos
comercializados aos sdbados. Dentre os principais géneros trazidos, estdo:
derivados da mandioca (farinha comum e lavada, tapioca, goma, tucupi);
frutas (agai, maracujd, banana, limio, laranja, melancia, coco verde e seco),
hortaligas, cheiro verde, 6leos (coco, andiroba); polpas de fruta; café; pagoca
de castanha; card; feijio; pimenta fresca e salgada; galinha caipira; porco;
ostra; ovos de galinha caipira; plantas medicinais; paneiro; tipiti. Essa
diversificagdo é um dos objetivos exposto no Regimento Interno da Feira da
Agricultura Familiar — Braganga/PA, que traz suas finalidades no Artigo 1°

e, em seu inciso III, enfatiza que “Incentivar a diversificagio da produgio”

(REGIMENTO INTERNO, 2015, p. 6).

Efetivamente, é obrigatério o uso de acessérios para higiene e protegio
no manuseio de alimentos, assim como a manuten¢io das bancas limpas e
forradas, é fundamental para garantir a qualidade do produto. Além disso, o
grupo deve providenciar alimpeza do local antes e depois da feira, tais exigéncias

também sdo regras estabelecidas para a organizagio e funcionamento da feira:

Art.5°- Os agricultores/feirantes deverdo apresentar-
se 4 feira com a higienizagdo exigida pela circunstincia,
devendo vestir, além da camisa padrio, bonés e avental
ou jalecos, em casos necessdrios. E ainda as embalagens
e recipientes utilizados deverio estar em perfeitas
condi¢bes de higiene, de acordo com as normas da
vigilincia sanitdria e servicos de inspe¢io municipal.

(REGIMENTO..., 2015, p. 10).

Conforme as/os agricultoras/es entrevistados, a feira é o principal
local de vendas de produtos orgénicos de Braganca, uma vez que oferecem
periodicamente aos consumidores o acesso a produtos alimenticios orginicos

com sustentabilidade ambiental.
[...] A coordenagio da feira pede muito. Tipo assim:

gente, quem faz farinha, quem tem roga, por favor, nao
usem veneno! Sempre eles falam isso pra gente. O
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veneno traz muito danos pra gente. Jamais vamos fazer
uma coisa dessa. (informagio verball?).

[...] Minha produgio é organica, a gente nio usa
veneno, porque causa muitos problemas. As vezes,
naquela hora, a gente ndo sente nada, mas depois causa
alguns problemas. (informagio verbal'?).

Ao relacionar essa pritica de produgio citada com o inciso IV do
Artigo 1°, “incentivar a produgio orgénica, combatendo o uso de agrotéxicos,
herbicidas, inseticidas e outros” (REGIMENTO..., 2015, p. 6), evidencia-
se a preocupagio com a qualidade dos produtos e conhecimento dos riscos
ao utilizar agrotdxicos e similares. Outra regra seguida entre as agricultoras/
os agricultores que comercializam na feira é que seus produtos nio sejam

negociados com atravessadores.

[...] Hoje em dia, a gente vende direto. Ndo vamos mais
pra a outra feira ficar com nossos produtos jogados
esperando os atravessador dd preco. (informagio verbal”®).

Tal agio estd, novamente, em consonincia com o Regimento Interno da
Feira da Agricultura Familiar, que valida essa medida das/dos agricultoras/es no
Artigo 1° e no inciso primeiro: “Proporcionar a comercializagio da produgio direta
ao consumidor” (REGIMENTO..., 2015, p. 6). Com isso, busca-se um prego
mais justo, tanto para o produtor quanto para o consumidor, segundo a Comissio
Organizadora da Feira, os pregos estabelecidos entre os agricultores familiares que

comercializam na feira deve ser 20% mais barato do que o comércio local.
“A feira nao é somente um espaco de comercializa¢ao de produtos”

Por entender que o processo formativ