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APRESENTACAO

Tem-se assistido na sociedade hodierna que as questoes pertinentes a edu-
cagao ganham cada vez mais notoriedade, tendo recebido atengio por parte
de pesquisadores das universidades, de professores da rede publica e privada,
integrantes do governo, entre outros profissionais. H4 o entendimento de
que ainda hd muito a ser explorado e conhecido de maneira a trazer a tona
os apontamentos educacionais, delimitando, a partir disso, o que pode ser
feito para alavancar a educagdo no cendrio nacional e internacional.

Considerando este cendrio, e partindo do pressuposto da necessidade de
se apresentar o que tem sido produzido em termos de abordagem panorimica
em educacio da educagio infantil até o ensino superior, o presente livro foi
pensado, sendo resultado de pesquisas de investigadores de diversas 4reas e
de diferentes institui¢oes de ensino superior cujos trabalhos giram em torno
da educagao em distintos prismas.

A publicacio deste livro visa incentivar o desenvolvimento de acoes
conjuntas entre pesquisadores de diversas e importantes universidades de
maneira a divulgar o que tem sido produzido, mas precisamente, o conhe-
cimento que tem sido sistematizado na 4rea da educacio, e por esta razio
discute questoes importantes que dizem respeito a educagao infantil, ensino
fundamental e superior.

Em linhas gerais, os estudos aqui reunidos se preocupam com as multi-
plas facetas da realidade educacional trazendo diferentes olhares, perspectivas
e abordagens, servindo como base para novas reflexdes e, consequemente,
para novas pesquisas. Estes estudos abarcam o contexto educacional, de
maneira geral, assim como, discutem temas como legislacio e planejamento
educacional; formagao e trabalho docente; sexualidade, género e diversidade
sexual. Vale frisar que sao temas prementes e atuais  educagao que requerem
a devida compreensio e problematizacio.

Assim, ¢é com grande satisfagio que apresentamos o livro “abordagem
paronimica educacional: da educagio infantil ao ensino superior” com o
ensejo que contribua para acender o debate e a reflexao.

As organizadoras
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EDUCACAO INFANTIL: OS DESAFIOS
DE SE CONHECER E IMPLEMENTAR
NOVAS PERSPECTIVAS EDUCACIONAIS

Maristela ANGOTTI

A Educacio Infantil estd constituida como um territério educacio-
nal ainda muito pouco apropriado, conhecido e valorizado no Brasil
em rela¢io ao como e quanto pode contribuir para o desenvolvimento
infantil e para um projeto maior de sociedade, bem como em relacio ao
necessdrio trabalho de formacao de adultos para atendé-la, sobretudo
em relagdo as exigéncias para o exercicio de fazer, que ¢ especifico em
relacdo a natureza da crianga menor de seis anos. Tal temdtica expressa
complexidade tedrica, necessdria seriedade nas investigacoes, consequente
producio de conhecimento e compromisso nas defini¢gdes de investidas
em prol de politicas publicas em defesa da infincia, da educagio infantil
que se pretenda oferecer com qualidade em seu atendimento, o que inclui
a adequada formagao de professores.

Este trabalho define-se pelo foco oferecido a apresentagao e andlise da
legislacdo educacional como condi¢do de publicizar o direito da infincia, a
importincia e o conhecimento da Educacgao Infantil, de suas perspectivas
atuais e das prdticas pedagdgicas que a compdem. Territério cheio de desafios
frente as novas perspectivas que precisam ser implementadas para a garantia
da implementacio do direito da crianca e de novas concepgdes que definem
a finalidade desta etapa educacional.

Porém, importante deixar destacado que pensar a qualidade do aten-
dimento educacional & primeira infAncia necessariamente nos remete ao
compromisso em pensar a formagao dos professores e suas condi¢oes para
assumir profissionalidade consequente para o direito do desenvolvimento
integral da crianca brasileira. Ao focarmos nosso interesse na Educacio
Infantil, é fundamental a condigao impositiva do reconhecimento de que
esta ¢ uma etapa educacional pertencente 3 Educagio Bésica, portanto,
merecedora de profissionais que sejam respeitados e sua atividade dignificada.
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Iniciando a andlise dos instrumentos legais existentes no pais para
melhor conhecer, entender e implementar a Educa¢ao Infantil, valho-me
da Constituicio Federal (1988) que em seu artigo 6° identifica os direitos
sociais do cidaddo. Ou seja, os direitos que tem por finalidade a garantia
do exercicio e do usufruto dos direitos fundamentais para oferecer digni-
dade e respeito 2 vida humana, de tal maneira a manter a sociedade mais
justa frente ao papel de protecio e garantias a ser oferecido pelo Estado
Democritico de Direito.

Assim, temos por defini¢io, que se espelha aos direitos humanos, o
seguinte rol de direitos sociais

Art. 6° Sio direitos sociais a educagio, a saide, a alimentacio, o tra-
balho, a moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecio
4 maternidade e 2 infincia, a assisténcia aos desamparados, na forma

desta Constituicao. (BRASIL, 1988).

Ao se pensar nos direitos sociais e estruturar as condigoes de garantia de
sua implementagio, remete-se o foco de atengio para o artigo 205 da mesma
Lei, que aplica a todos a responsabilidade pelos direitos educacionais a serem
oferecidos ao cidada desde tenra idade, responsabilidade esta compartilhada
entre o Estado, as familias e a sociedade com a defini¢ao sobre a educacio
que se quer, que se pode e que se tem condigoes de implementar.

O estudo da legislagio revela os principios e dinimicas a serem imple-
mentados, dando a ela uma efetiva defini¢ao, que neste caso se revela em
seu cardter soliddrio e de trabalho coletivo, quicd cooperativo da gestio
democrdtica em nossas escolas, que permitiria a participagio mais intensa
e decisiva nos encaminhamentos referentes a formacao de nossas criancas,
jovens e adultos com vistas a uma sociedade idealizada, acalentada, delineada
e definida pelo grupo social especifico de pertenga.

Interessante destacar que toda a elaboracio de planejamento edu-
cacional em si traz o acalentado ideal de sociedade que ser quer atingir
em pequena, média ou larga idealizagdo ao se definir principios, valores,
finalidades, objetivos a serem alcangados junto  crianca, pois em muito
se estd delineando a pessoa, o cidadio, suas habilidades, conhecimentos,
comportamento, valores, principios formativos para viver em sociedade
e ter a interveniéncia nela esperada. A possibilidade que temos com a
gestio democrdtica ¢ de oferecermos novos rumos a formagio educacional
escolar, de tal forma que ela revele efetivamente nossos anseios e defini-
coes referentes A sociedade que almejamos ter. Assim, a dinAmica social
brasileira precisa ser revista e contar com a participagao de muitos, tendo
em vista e entendendo que,
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Art. 205. A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboracio da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

Em consequente continuidade em que se institui que

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
VI - gestao democritica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrao de qualidade. (BRASIL, 1988).

Para além da participa¢io exigida ao Estado (profissionais da educacio),
pais e responsdveis pelas criangas, a sociedade, identifica-se a necessdria convi-
véncia e articula¢do no sentido de elaborar, preparar, amparar, implementar,
sustentar e participar de maneira mais efetiva das defini¢oes educacionais de
tal sorte a termos um plano educacional compactuado, para uma sociedade
pensada para todos que a ela pertencam possam também dela participar,
sentindo-se incluidos e podendo nela transgredir para melhorar sua vivencia
e convivéncia, promovendo uma sociedade que se efetive nos principios
constitucionais, sobretudo relacionado a dignidade da pessoa humana na
constru¢do de uma sociedade livre, justa e soliddria.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n° 9394/96 expressa
em seu artigo 29, que:

A Educacio Infantil, primeira etapa da educagio bésica, tem como fina-
lidade o desenvolvimento integral da crianca até cinco anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando

a a¢do da familia e da comunidade (BRASIL, 1996).

Primeira etapa da Educagio Bdsica, a Educacio Infantil ¢ produto de
periodo sécio-histérico-cultural que consolidou novas concepgoes sobre a
crianga, 2 infincia e a defesa da infAncia como momento dnico de vida do
ser humano e exigente de investimentos para qualificar a vida do sujeito
individual e coletivamente e oferecer condigées plenas de desenvolvimento.

A este nivel educacional atribui-se entio a finalidade do desenvolvimento
integral da crianca, o pensar a crianga em sua inteireza e completude, em
sua natureza e momento especifico de desenvolvimento oportunizando
a inser¢do da crianca no mundo do conhecimento a partir do que jd é,
viveu, experimentou e nio por questdes predeterminadas relativas a uma
proposta curricular sustentada em contetidos que visam ao atendimento
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do processo de ensinar e aprender, um projeto referenciado pelo e para o
desenvolvimento cognitivo.

A Educacio Infantil, direito social da crianca até os trés (3) anos de
idade e direito publico subjetivo (obrigatério de oferecimento) a partir
dos quatro (4) anos, nos conduz a outras novas concepgdes e identidades
no atendimento 2 primeira infincia, que se constitui inicialmente pela
relagdo entre o cuidar e o educar com ludicidade, concep¢io que ultra-
passa a idéia do cuidar como atividade de guarda, de protegao fisica da
crianga e ou a preparagdo para a préxima etapa do sistema educacional. A
concepgao de creche supera historicamente o hiato entre cuidar e educar,
entendendo sua indissociabilidade como defini¢ao formativa para prover
o desenvolvimento infantil nesta etapa, considerando sempre a condicio
de ludicidade inerente 4 condicio do ser crianca e de se viver 4 infincia.
Também a concepgio expressa no termo pré-escola atualmente supera o
cardter compensatério que determinou o atendimento desde a década
de 60, tendéncia e influéncia norte americana que deve ser superada no
atendimento educacional do ser e nio do vir a ser, atendendo 0 momento
especifico como condigio de favorecer os posteriores, como foco em um
trabalho pedagdgico complexo e integro que considere a aproximagio da
crianca com o conhecimento em suas diferentes naturezas (autoconheci-
mento, conhecimento cientifico, cultural...), conforme o prevé em cardter
normativo as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio

Infantil (BRASIL, 2009a)- DCNIs.

Art. 3° O curriculo da Educacio Infantil é concebido como um con-
junto de préticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade.

Destacando entio, o foco da proposta reside na finalidade de promover
o desenvolvimento integral da crianga, que se fundamenta no entendimen-
to de que o curriculo na Educacio Infantil deva ser pensado a partir de
préticas que sao identificadas enquanto primeiras atividades e adequadas
enquanto fazer infantil e a partir das mesmas estabelecer as devidas relagoes
e aproveitamentos de suas experiéncias e saberes com o mundo do conheci-
mento. Importante ressaltar que nenhuma prética pedagégica que objetive
desenvolvimento é desprovida de elementos de contetido cognitivo, de
conhecimento, porém eles nio sio definidos antecipadamente, respeitando-
-se assim os caminhos possiveis oferecidos pela participacio, histéria de vida,
experiéncias e contribuicoes advindas da participacio das criangas em suas
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elaboragdes sobre o conhecimento. Assim estd expresso no Parecer CNE/
CBE n° 20/2009.

Tais praticas sio efetivadas por meio de relagdes sociais que as criangas
desde bem pequenas estabelecem com os professores e as outras criangas,
e afetam a construcio de suas identidades.

Intencionalmente planejadas e permanentemente avaliadas, as prdticas
estruturam o cotidiano das instituicoes de Educagao Infantil devem
considerar a integralidade e indivisibilidade das dimensoes expressivo-
-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural
das criangas, apontar as experiéncias de aprendizagem que se espera
promover junto as criangas e efetivar-se por meio de modalidades que
assegurem as metas educacionais de seu projeto pedagégico. (BRASIL,

2009b).

O quadro atual referente as novas perspectivas em Educagio Infantil estd
estruturado sobre uma nova maneira de ver, entender, enxergar a crianga,
novos conceitos sustentados em conhecimentos cientificos advindos de
diferentes 4dreas do conhecimento e que exigiram entender e instituir a
crianca como sujeito de direitos, conforme reconhecido pela Constituigio
Federal o fez a partir de 1988.

A legislagio educacional revela também o principio que acaba por se
definir em conceito, de que a crianga nio ¢ apenas produto de cultura, mas
também produz cultura! Principio que define toda a dindmica de entendi-
mento do protagonismo infantil em seu processo formativo possivel desde a
primeira infAncia. Assim posto, inegdvel a defesa de que somos positivamente
transgressores no ato criativo de participagio/transformagao/inovagio na
dinimica do processo sdcio-histérico-cultural do qual e no qual estamos
inseridos e a crianca dele assim faz parte, elaborando suas concepgoes e
conhecimentos e criando dentro do possivel 0 “novo melhor” que permita
entender e qualificar a vida. Esta deveria ser a intengao maior da educagio,
sua finalidade: qualificar a vida pela inser¢io da crianca no mundo do
conhecimento em suas diferentes perspectivas, matizes e condi¢es.

Assim, ¢ importante que entendamos a Educagdo em sua complexidade,
na qual se revela a necessidade de um processo que desvele o ser humano em
sua inteireza, o ser pleno, uno. A Educacio envolve ou assim o deveria ser, a
pessoa em seu complexo individual (fisico, afetivo, emocional, cognitivo...),
coletivo (social, cultural, histdrico, politico) por meio de sua inser¢io no
mundo do conhecimento para melhor entendé-lo e renovi-lo. O que faz
da Educagio um campo de complexo e exigente didlogo entre diferentes
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4reas do conhecimento cientifico e cultural para melhor definicio de enten-

dimento sobre a crianga, a infAncia, seu desenvolvimento por meio de um

atendimento educacional contextualizado sécio-histérico e culturalmente.
Segundo Maudonnet (2010, p. 1),

Se o destino da educacio é a formagao do ser humano, a arte, enquanto
representagio e expressio da relagio do homem com o mundo tem
muito a contribuir nesse processo. Para isso é preciso vivenciar com ela
uma relacio de experiéncia, entendida como algo que nos modifica,
leva-nos além do momento vivido, transforma-nos.

Neste sentido, a referida autora vai tracando em suas elaboracées as
relagoes devidas entre educagio, arte e experiéncia que resulta em funda-
mentos para melhor entendermos as proposi¢oes das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educa¢io Infantil (BRASIL, 2009a) que revele, em esséncia,
a construgio do processo identitdrio da crianga e o respeito a sua natureza.

Segundo Elliot E. Eisner (2008, p.9, grifo nosso), em artigo que analisa
as aprendizagens que a educagdo possa ter a partir de sua aproximagio e
apropriagio do conhecimento sobre as artes vai nos revelar as possibilidades
de acreditar no protagonismo de nossas criangas.

Os contornos desta nova visio foram influenciados pelos ideais de
Sir Herbert Read, um historiador de arte inglés, poeta e pacifista que
trabalhou em meados do século passado.8 Ele disse, e eu concordo, que
o objectivo da educagio deveria ser entendido como a preparacio de
artistas. Pelo termo artista nem ele, nem eu, queremos dizer neces-
sariamente pintores, dancarinos, poetas ou autores dramdticos. Nos
queremos dizer individuos que desenvolveram as ideias, as sensagées, as
habilidades e a imaginagio para criar um trabalho que estd bem propor-
cionado, habilmente executado e imaginativo que é independente do
dominio em que um individuo trabalha. O maior elogio que podemos
dar a alguém ¢ dizer que ele ou ela ¢ um artista, seja como carpinteiro,
cirurgido, cozinheiro, engenheiro, fisico ou professor. As belas artes nio
tém o monopdlio do artistico.

A pretensio talvez possa ser entendida enquanto a formagao do artifice
de si mesmo e que pode contribuir para a formagio do outro também.

Este ¢ o espirito que deve orientar nosso entendimento quando traba-
lhamos com a concepgao até aqui expressa sobre o curriculo na Educagio
Infantil, a concepgiao de crianca como ser que nio ¢ apenas resultado de
cultura, mas também a produz e que por esta condigdo, produtora de
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cultura, de histdria, elaboradora de suas experimentagoes e vivencias deva
ser entendida e reconhecida em seu protagonismo educacional como ser
integrado, participante, criativo que se constréi individual e coletivamente
e que em suas leituras singulares, expressoes, transgressoes originais, produz
cultura ao estruturar-se. Assim, posto se pode apresentar e analisar o artigo

40 das DCNEIs.

As propostas pedagégicas da Educacio Infantil deverao considerar que
a crianga, centro do planejamento curricular, ¢ sujeito histérico e de
direitos que, nas interagoes, relagdes e préticas cotidianas que vivencia,
constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, de-
seja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009a).

Neste sentido, deve ser aqui inserida a perspectiva do trabalho com o
corpo, com a corporeidade de professores e criancas enquanto instrumento
de exploragio, entendimento e posicionamento diante do mundo e produtor
de experiéncias, elaboragoes, conhecimentos; instrumento de ludicidade
exploratéria — explorar o mundo pelos 6rgaos dos sentidos, conhecer-se
e desenvolver sua propria estética pela utilizagio destes mesmos 6rgaos,
elaborar-se e expressar-se utilizando o potencial fisico de maneira otimi-
zada, poderd garantir maior conhecimento de si, a constituicio de uma
estética para os sabores, cheiros/perfumes, afetos/carinhos/tatos, audi¢io,
degustacio, visao/imagens...prazeres que se produzem, sensagdes que pro-
movem percep¢oes (elaboragio mental das sensagoes, nivel consciéncia),
sensibilidade que extrapola a informagao e o conhecimento em sua condigio
rudimentar e o transforma numa perspectiva humanizante e humanizada,
produzindo conhecimento. Papel inaliendvel da Educacio!

A Arte reclama o homem por inteiro, conforme Ana Angélica Albano
(2004, p.33) “porque opera a partir de imagens, envolvendo o pensamento,
sentimento, sensa¢io e percep¢io em igual propor¢io.” A Educacio Infantil,
a0 se sustentar nos principios e procedimentos advindos das artes em sua
contribui¢io por meio das diferentes linguagens, revela a inteireza do ser e
pode promover seu desenvolvimento integral, tanto que Albano defende a
Arte como base epistemoldgica para se pensar uma Pedagogia da Infancia.

E importante esta consciéncia de que as palavras, como as cores, sio
apenas instrumentos que uUSamoSs para expressar o que sentimos e
pensamos. Quando conseguimos falar com as palavras ou com as cores,
gestos ou sons, fica mais fécil pensar porque a arte apresenta-se como
uma drea privilegiada, a partir da qual podemos comegar a repensar
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as bases epistemolégicas para uma pedagogia da infancia. (ALBANO,
2004, p. 33).

Podemos entender entdo que, aperfeicoar o potencial fisico significa
oferecer a cada 6rgio dos sentidos permitir tornarem-se instrumentos de
exploracio, ludicidade e conhecimento: autoconhecimento inicialmente,
conhecimento de mundo, instrumento que intelectualmente pode elaborar
e expressar sensagoes, emogoes, criar!

A criatividade aqui entendida segundo Fayga Ostrower (1987, p.5) a
defende, como “potencial inerente a0 homem, e a realizagio desse poten-
cial uma de suas necessidades”. Sendo que os processos criativos decorrem
da interligagio da perspectiva singular e coletiva do homem, ou seja, do
nivel individual e do nivel cultural da existéncia humana, propiciando um
processo de apropriagao de si, contra a alienagio denunciada pela autora.

Trata-se da alienac¢io do homem. Em si, a questio no é nova nem tio
recente. H4 muito o ser humano vive alienado de si mesmo. As riquezas
materiais, os conhecimentos sobre o mundo e os meios técnicos de que
hoje se dispoe, em pouco alteraram a condigio humana. Ao contrdrio,
0 homem contemporineo, colocado diante das multiplas fungées que
deve exercer, pressionado por multiplas exigéncias, bombardeado por
um fluxo ininterrupto de informagées contraditérias, em aceleragao
crescente que quase ultrapassa o ritmo orginico de sua vida, em vez de se
integrar como ser individual e social, sofre um processo de desintegracio.
Aliena-se de si, de seu trabalho, de suas possibilidades de criar e de reali-

zar em sua vida contetdos mais humanos. (OSTROWER, 1987, p.6).

Revela-se, neste sentido, a defesa que fazemos do importante papel da
Educacio e das possibilidades da Educagio Infantil, no desenvolvimento
integral, pleno da crianca, explorando o potencial criativo em suas diferentes
perspectivas, mas vinculando sempre a razdo e a emog¢io na otimiza¢o, no
aperfeicoamento de toda a sensibilidade passivel de ser desenvolvida no ser
humano. Revela-se a defesa da emancipagio, do ato criativo, da apropriagio
pessoal de si e de sua condi¢ao de pertenga sociocultural e que pode se con-
cretizar, sobretudo pela experimentagio, que segundo Maudonnet (2010,
p. 5) fundamentada em Larrosa:

[...], ndo ¢ algo que vivemos um determinado tempo e que passa. Ao
contrdrio, ¢ algo que modifica, que nos passa, leva-nos para além do
momento vivido e nos faz outros. O que a caracteriza é seu poder de
transformagao. Experiéncia signiﬁca experientia?, é sair fora, passar atra-
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vés. Experiéncia ¢ algo que nos passa e nio que passa, ainda que vivamos
em um mundo em que muitas coisas passem e nao nos transformem. A
experiéncia, retoma Larrosa (2003), pede um gesto de interrup¢io, em
que o individuo necessita parar, parar para pensar, para olhar, escutar,
sentir as coisas mais lentamente, demorando-se nos detalhes, suspen-
dendo a opinido, o juizo e 0 automatismo da agio. Mas, além de parar,
para ter uma experiéncia, é necessirio também abrir-se 4 escuta, o que
significa querer transformar-se em uma diregao desconhecida em que
se possa aprender com o outro (seja o outro uma obra artistica ou um
sujeito concreto) e com a transformacio de si mesmo. Aquele que nio
se abre 2 escuta, diz Larossa, cancelou seu potencial de transformacao,
pois se considera como a medida de todas as coisas. L¢, olha, escuta a
partir do que sabe, do que quer e do que necessita. A experiéncia nos
surpreende e nos orienta na busca do novo. Nesse sentido, ela é como o
olhar da infAncia sobre o mundo, pois a crianga olha 0 mundo de forma
aberta a escuta, com um olhar despido de conceitos e interpretacoes
submetidas a esquemas fixos e pré-determinados, ela vive e sente os
acontecimentos. [...] A experiéncia nos ensina a viver humanamente
porque nos afeta, faz-nos sentir. Para compreender sensivelmente uma
situagio temos que nos implicar afetivamente e esta implicagio nos
torna mais humanos e mais préximos dos outros.

Acredito e defendo que a sustentabilidade da vida humana decorre do
melhor investimento educacional que se possa fazer pelo e sobre o ser humano
para prover-lhe desenvolvimento integral, pleno e prepard-lo para uma vida
sadia em sociedade, na qual se insira como protagonista, ator principal da
e na construgio dindmica do processo de inovagao, transformagio social,
cultural e histérica e por meio da qual se possa vincular a razio e emogio,
assim como o sugere Dowbor (2008, p.37):

Brincando comigo mesma, acho que o gostoso mesmo seria se pu-
déssemos juntar esses dois impérios, o da fala e o dos sentidos, para
possibilitar a todos a quem queremos educar a delicia do aprender a
falar e do aprender a expressar seu sentir.

Viver por inteiro, Educar-se para viver o processo de tornar-se mais
humano!

As propostas pedagdgicas a serem desenvolvidas na Educacio Infantil
devem respeitar de maneira obrigatéria, ou normativamente os principios
determinados pelas DCNEIs: os principios éticos, politicos e estéticos, e
propiciar as criangas a oportunidade de nio perderem a infincia (concepgio
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aqui entendida e defendida como sendo produto de elaboragao em processo
histérico-cultural), mas no ambiente educacional lidarem com experimen-
tagdes, vivéncias, atividades lddicas e de linguagens que lhe permitam o
desenvolvimento de sua identidade pessoal/singular e de grupo/cultural e
elaboragdes de conhecimento que lhe possibilitem entender melhor o mundo
e nele agir e interagir com propriedade e seguranca.

Art. 6° As propostas pedagégicas de Educacao Infantil devem respeitar
os seguintes principios:

I — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas,
identidades e singularidades.

II — Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democritica.

III — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da
liberdade de expressao nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais.

(BRASIL, 2009a).

Concluindo o quadro legal de nosso interesse focado sobre a Educacio
Infantil e a publicizacio de sua importancia para o desenvolvimento humano
e de sociedades de pertenca, temos no artigo 8° das DCNEIs no qual se
tem a defini¢io de que,

A proposta pedagdgica das instituicoes de Educacio Infantil deve ter
como objetivo garantir A crianga acesso a processos de apropriagio,
renovagio e articulagio de conhecimentos e aprendizagens de diferen-
tes linguagens, assim como o direito 4 proteco, a saide, a liberdade,
A confianga, ao respeito, a dignidade, 4 brincadeira, & convivéncia e a
interagio com outras criancas. (BRASIL, 2009a).

A andlise dos artigos 6° e 8° das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil nos conduz & defini¢ao de préticas pedagégicas que ainda
hoje nio sio implementadas, sobretudo no reconhecimento, valorizagio
e importancia de diferentes perspectivas que possam enriquecer o fazer
educacional resignificando prdticas que garantam o reconhecimento da
crian¢a no na condi¢do Unica de aluno, mas de uma crianga, um aprendiz
que tem o que ensinar, o que elaborar e expressar utilizando seu potencial
expressivo por meio da otimizagao de uso de seu préprio corpo; que tem
por necessaria condi¢io garantir a aprendizagem significativa por meio da
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experimentagio, da vivencia experienciada de principios e valores; que na
ludicidade encontram a aprendizagem do viver em grupo aprendendo a
conviver e respeitar o outro, constituindo espagos e tempos de interagio
respeitosa e de defesa da dignidade da vida, enquanto exemplos passiveis
de serem aventados.

A Educacio Infantil, como forma de garantir sua finalidade e princi-
pios relacionados 4 construgio da identidade da crianga de e no seu grupo
(individual e coletivamente), deverd buscar desvendar a crianga a partir dela
prépria tal como propoe Cohn (2005, p.41) em relagio & Escola. Ou seja,
as instituicoes de Educacao Infantil deverao também...

[...] ser abordada em uma pesquisa antropoldgica tendo a crianca como
um ator social importante e relevante. Afinal, e pelo que vimos até agora,
as criangas nio apenas se submetem ao ensino, mesmo em suas faces
mais disciplinadoras ¢ normatizadoras, como criam constantemente
sentidos e atuam sobre o que vivenciam. Desse modo, andlises do que
as criancas fazem e pensam que esto fazendo, do sentido que elaboram
sobre a escola, das atividades que nela desenvolvem, das relacoes que
estabelecem com colegas, professores e outros profissionais do ensino e
da aprendizagem podem ser muito enriquecedoras para melhor com-

preender as escolas e as pedagogias.

Desse modo ganha-se, como recentemente a propria antropologia ga-
nhou, com o reconhecimento da crianca como sujeito ativo e atuante,

produtor mais que receptor de cultural.

Portanto, necessdrio se faz incorporarmos as novas concepgoes e direcio-
narmos praticas pedagégicas condizentes com a completude e complexidade
que a Educacio Infantil deva ser tratada, entendida e trabalhada, como forma
de prover o desenvolvimento integral da crianca. Favorecer a apropriagio
de si e as condigoes para uma exploragio de mundo em que a crianca des-
vende, reelabore, produza e vivencie novas interpretagdes e conhecimentos,
¢ entender formas de proceder, de agir e intervir no contexto de pertenga.

O atendimento educacional & primeira infAncia em sua acepgio ampla
de vinculo estreito com a Pedagogia deve responder de maneira enfitica
a trés questdes propositivas: para que, para quem e por que a Educacio
Infantil? Aqui, retomo a proposi¢io de reflexdo realizada hd alguns anos
atrds e transcrevo trechos para finalizar este trabalho que entende necessario
a apropriagdo das novas perspectivas para elaborar propostas de pensar e
implementar préticas pedagdgicas que atendam a crianga em seu contexto
de pertenca, reconhecendo-a como ser pessoa, ser histérico, ser cultural,
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ser politico e fundamentalmente, como crianga que precisa ter garantido o
direito de experimentar de maneira vivenciada a infincia pelas vias cuidar
que educa, do educar que cuida, das linguagens que mobilizam nosso melhor
potencial de desenvolvimento humano e humanizador.

A resposta a0 Para qué estd diretamente relacionado a finalidade da
referida etapa educacional pertencente & Educagio Bdsica. Assim, temos
em Angotti (2006) os seguintes entendimentos.

[...] analisar o para qué a Educacao Infantil significa a convic¢ao de que
novos tempos podem ser pensados para a sociedade; desenvolvendo e
realizando pessoas mais completas, seres mais integros que saibam exercer
seus papéis enquanto ser pessoa, ser social, ser histdrico, ser cultural,
novos tempos em que o ser humano possa viver a plenitude de todas
as etapas de sua vida, realizando e tendo uma atividade intensa, uma
vivéncia clara do que seja ser crianca e viver a infincia.

[...]

Conseqiientemente, ao se analisar a Educagio Infantil em seu pam
quem implica explicitar e entender o compromisso da sociedade com a
elaboracio e assuncio de seu projeto sociocultural historicamente mais
bem definido em termos da realizacio da pessoa humana.

(ANGOTTI, 2006, p.26).

A Educagao Infantil, na perspectiva de justificar o seu para quem, nao
pode deixar de inserir o direito do ser humano de viver mais intensa-
mente as suas potencialidades, na condigio de crescer e se desenvolver
e realizar plenamente sua pessoa para buscar alcancar a realizacio, a
felicidade de ter reconhecido o significado referente ao que se é. Assim
desenvolvida, a pessoa humana poderd participar da realizacio de uma
sociedade mais feliz, mais humana, buscando o desenvolvimento de
uma humanidade adormecida.

[...]

Analisar a Educagio Infantil em seu por gué significa reconhecer a condi-
¢ao de direito instituida  crianca, sua condicio de cidadania conforme
proclama a Carta Constitucional do Brasil: bem como o necessirio
investimento nas condi¢des em que se possa prover o desenvolvimento

infantl. (ANGOTTTI, 2006, p.27-28).

Neste sentido, as prdticas pedagdgicas ou a pedagogia implementada
deverd favorecer o que Celestin Freinet defendeu em toda a sua obra

30



Educacao infantil: os desafios de se conhecer e
implementar novas perspectivas educacionais

enquanto finalidade para a Educacio, ou seja, a realizacio plena do ser
humano e a sua felicidade!

Podemos inclusive entender as colocacoes de Fitima Freire Dowbor
(2008) sobre o significado de aprender em uma condi¢io de educacio
democrdtica e de reconhecimento da necessdria participagio da crianca
como protagonista em seu processo de constru¢io de conhecimento, pro-
duzir transgressoramente cultura e fazer histéria em seu processo formativo
e de vida.

Aprendemos porque somos seres humanos e nos tornamos humanos
pelo ato de conhecer 0 mundo; ou seja, nosso processo de “humanizagao”
¢ marcado pelas relacoes de aprendizagem que vivenciamos ao longo de
nossa vida.

Nossa forma de aprender estd marcada pela maneira como fomos ini-
ciados nos nossos primeiros contatos com o mundo das coisas e com
o mundo das pessoas; pela maneira como fomos ensinados a olhar,
falar, a tocar e a perceber as cores e odores do mundo que nos cerca.
O resultado dos diferentes encontros com o mundo das pessoas e das
coisas constitui-se ao longo da nossa trajetéria de vida num “referencial
de aprendizagem” no qual, de certa maneira, se encontra ancorada a

forma de aprender de cada um. (DOWBOR, 2008, p.61).

A aprendizagem se torna significativa quando possibilita a construgio de
conhecimento. Contudo, ndo construo conhecimento se nio me apro-
prio dele como pessoa criativa, capaz de pensar e desejar. No momento,
como o processo de aprendizagem ¢ um processo interativo pelo qual
ocorrem transferéncias, para que o educando aprenda é fundamental
que aquele que lhe ensina deseje realmente que aprenda, acredite que
seja capaz de criar significados, de pensar, sonhar e desejar. Assim,
aprender de forma significativa implica construir significados préprios
que estdo relacionados com a histdria de vida de cada um e com a sua
forma de estar no mundo.

A aprendizagem signiﬁcativa, por sua vez, também requer por parte
daquele que ensina o aprendizado do ato de escuta do outro. Sem escuta
nio existe o aprendizado da pergunta e, por conseguinte, o da fala. Se
nio aprendo a perguntar, nio consigo descobrir o que sei e o que nio
sei. Nio localizo minhas ddvidas e minhas certezas, j& que ¢ por meio
das dtvidas e certezas construidas na relagao de aprendizagem com o
outro que vou criando os significados sobre os diferentes conhecimentos

que ja possuo.
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A aprendizagem significativa é transformadora porque propicia a cons-
trucdo do saber pela prépria pessoa, possibilitando, dessa forma, sua
autoria de pensamento e sua responsabilidade como pessoa que pensa

e deseja. (DOWBOR, 2008, p.62-63)

Pensar nesta condigio de aprendizagem significativa é pensar nio s6 o
oferecimento de acesso a Educagio Infantil, como também o seu oferecimen-
to com qualidade que revele as possibilidades de sua proficua permanéncia,
mesmo que em analogia ao desenvolvimento com o qual também se aprende,
0 que exige necessariamente romper paradigmas, rever a histéria de nossa
Educagao e aprender com seus autores principios e prdticas pedagdgicas
contemporaneos (e por vezes nem tao contemporaneos), ainda pouco assi-
milados e nio implementados; significa superar desafios e redimensionar
concepgoes e praticas para se garantir o desenvolvimento pleno de nossas
criancas considerado em sua condi¢do de direito. Respeitd-las!

Finalizando, espero ter contribuido, mesmo que de maneira muito sin-
gela, para a publicizacio do que seja a Educagio Infantil em sua concepgio
legal, fruto de muito conhecimento produzido por diferentes dreas e que
podem assegurar uma qualidade diferenciada ao que possa vir a se tornar a
crianca em seu processo de humanizagio.
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DINAMICAS DAS RELACOES ENTRE
AEDUCACAO PARA A SAUDE,
EDUCACAO AMBIENTAL E EDUCACAO
PARA A SUSTENTABILIDADE NAS
ESCOLAS PROMOTORAS DE SAUDE

Teresa VILACA

Introducao

Dadas as mudangas criticas que o mundo tem vindo a enfrentar,
como as alteracoes climdticas, a propagagdo de doencas infeciosas antigas
e novas, a perda de biodiversidade, a violagdao dos direitos humanos e o
aumento da pobreza, entre outros aspectos, o desenvolvimento susten-
tdvel estd ancorado nos sistemas econémico, ambiental e social (FIEN;
TILBURY, 2002; UNESCO, 2002; WHEELER, 2000). Partindo deste
pressuposto, Wals (2009) argumenta que o primeiro sistema, “desenvol-
vimento econémico sustentdvel” (prosperidade), visa o desenvolvimento
de uma infraestrutura econémica, que é importante na gestao eficaz dos
recursos naturais e humanos, enquanto o segundo sistema “sustentabili-
dade ambiental” (planeta), procura formas de desenvolver os ecossistemas
naturais para manter a capacidade de carga da terra e respeitar o mundo
nao-humano e, o terceiro sistema, “o desenvolvimento sustentdvel da
sociedade” (pessoas), tem como objetivo o desenvolvimento das pessoas
na sua organizacdo social, um papel importante na promocio da coesao
social, equidade, justica e bem-estar.

Hopkins e McKeown (2002) observam que embora tenhamos dificul-
dade em prever o que é um mundo sustentdvel, nao temos dificuldade em
detalhar o que ¢ insustentdvel nas nossas sociedades e criar rapidamente
uma lista de problemas, tais como o uso ineficiente de energia, a falta da
conservacio da dgua, a poluicdo, o Virus da Imunodeficiéncia Humana/
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Sindrome da Imunodefiéncia Adquirida (VIH/ SIDA), abusos dos direitos
humanos, o uso excessivo do transporte pessoal e o consumismo, entre
outros. Com esta exploragdo do 4mbito do desenvolvimento sustentdvel,
tem aumentado a consciéncia sobre a complexidade das causas e as inter-
-relacoes entre os problemas sociais, a degradagio ambiental, a perda de
biodiversidade, o crescimento populacional, a expansio urbana, o abas-
tecimento de energia, o consumo excessivo de dgua e recursos hidricos,
o fosso econdmico entre as classes sociais, a exclusdo social, a pobreza,
a propagagio do VIH/SIDA, a m4 nutrigdo, o abuso de substincias
psicoativas, a desigualdade de género, a falta de acesso aos cuidados de
satde, a violacoes dos direitos humanos, a seguranga alimentar, entre
outros (UNESCO, 2002). Neste contexto, surgiu uma visio holistica do
desenvolvimento sustentdvel, que inclui preocupagées com a luta contra a
pobreza, a promogio dos direitos humanos, igualdade de género, a satide,
a seguranca humana, a diversidade cultural e a educacio para todos e no
didlogo intercultural (LEFE 2002).

A saide é um dos fatores que estd relacionado com os sistemas
ambientais, econémicos e sociais, pois a auséncia de satde (incluindo o
VIH/ SIDA), impede o desenvolvimento econdmico e social, iniciando-
-se um ciclo vicioso que contribui para o uso insustentdvel de recursos e
degradagao ambiental (UNESCO, 1997). A educa¢io em sexualidade ¢
fundamental para a sadde global, incluindo o bem-estar pessoal e social,
uma vez que exige trabalhar nio sé com a auséncia de doengas sexuais,
disfungoes sexuais ou gravidezes nio planeadas, mas também com uma
abordagem positiva da sexualidade vivenciada nas relacoes interpessoais.
Isto é, a educagio em sexualidade também inclui educar para diferentes
possibilidade de experimentar o prazer, a intimidade sexual e as relagoes
interpessoais, evidenciando que os corpos, as sexualidades e os géneros
sdo continuamente (re)feitos no dia a dia, desde que nascemos até que
morremos, nas interagdes entre o corpo bioldgico e as relacoes de poder,
nas manifestagdes de afeto ou violéncia e na desigualdade material existente
nas préticas socioculturais que vivenciamos e que originam multiplos
corpos, sexualidades, masculinidades e feminilidades.

Nesta perspectiva, a educagio em sexualidade contribui para a felicidade
e bem-estar das criancas, adolescentes e adultos/as, nio podendo ser reali-
zada sem referéncia ao género e 4 diversidade como aspetos fundamentais
das sexualidades experienciadas (BARBOSA; VILACA, 2010; CAMPOS;
BAHIA, 2012; COSTA; RIBEIRO, 2009; LOURO, 2008; NOGUEIRA;
SAAVEDRA; COSTA, 2008; PAECHTER, 2006; VILACA, 2014).

Esta conceptualizagdo multidimensional da educa¢io para a sadde
implica um conceito positivo e amplo da sadde, que engloba o bem-estar
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e a auséncia de doenga, bem como uma visio de que quer os estilos de
vida (ex. comportamentos, atitudes) quer as condi¢bes de vida (ex., ter
preservativos disponiveis, fazer exercicio fisico numa cidade sem poluigio
atmosférica) sio fatores determinantes para a promogio da satide. Portanto,
a maior parte dos projetos de educagdo para a satde, educagio ambiental
e educacio para a sustentabilidade orientados para o desenvolvimento de
agoes que visem alterar os estilos de vida e / ou as condigoes de vida que
determinam os problemas de satde ou do ambiente, contribuem para atingir
os Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS). As negociacoes paraa
elaboragao dos ODS foram concluidas em agosto de 2015 e serdo adotados
em setembro de 2015, na sequéncia do processo iniciado em 2013, seguindo
o mandato emanado da Conferéncia Rio+20. Os ODS deverio orientar as
politicas nacionais e as atividades de cooperagio internacional nos préximos
quinze anos, sucedendo e atualizando os Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio (ODM).

Neste sentido, neste capitulo argumenta-se que a educagio para a sad-
de, educa¢io ambiental e educacio para a sustentabilidade participativa e
orientada para a a¢io em escolas promotoras de saide, aplicando a aborda-
gem IVAM (investigacio, visao, a¢io e mudanca) de Bjarne Bruun Jensen
(2000), estdo interrelacionadas e desempenham um papel importante na
promogao dos ODS. Para sustentar essa argumentagao, neste capitulo serdo
apresentadas, em primeiro lugar, as (Des)continuidades entre os ODM,
a educagio para o desenvolvimento sustentdvel e a educagio para a satde
no quadro dos ODS. Em segundo lugar, serd apresentada e discutida a
abordagem pedagégica IVAM como uma metodologia vélida no processo
de desenvolvimento da competéncia para a a¢do dos/as alunos/as para
promoverem a sua sadde e a da comunidade, bem como a sustentabili-
dade ambiental, no ambito das escolas promotoras de satide. Em terceiro
lugar, serd apresentado um projeto orientado para a agio na promogio da
sustentabilidade ambiental e outro na promogio da saide, com o objetivo
de apresentar algumas evidéncias de que qualquer um desses projetos,
embora a diferentes niveis, contribui, simultaneamente, para a promogio
da satde e a sustentabilidade do planeta. Com esta sec¢io, também se
pretende inspirar o/a leitor/a para utilizar os projetos orientados para a
agdo nestas dreas educativas. Para terminar, nas consideragoes finais, com
base nas discussoes anteriores, serdo referidos alguns aspetos criticos em
relagao as contribuigoes para os ODS da educagio para a satde, educa-
¢ao ambiental e educagio para a sustentabilidade, no quadro das escolas
promotoras de satde.
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(Des)continuidades entre os ODM, a educac¢do para o desenvolvi-
mento sustentavel e a educaciio para a saiide no quadro dos ODS

Woade e Parker (2008) argumentam que as tensdes entre agendas
ambientais e de desenvolvimento (Quadro 1) precisam ser reconhecidas e
trabalhadas, e a Educagao para o Desenvolvimento Sustentdvel (ESD), se
considerar essas tensoes, pode fornecer um quadro conceptual para o fazer.

Quadro 1 - Tensoes entre agendas ambientais e de desenvolvimento

Agenda ambiental Agenda de desenvolvimento

A conservagdo do mundo natural ¢ R L.
. As pessoas vém em primeiro lugar
a prioridade

A reducdo da pobreza, justica
social e desenvolvimento sido as
principais prioridades

As pessoas as vezes podem ser o
problema

As questdes de desenvolvimento ¢ | As questdes ambientais e de con-
erradicag@o da pobreza sdo secun- | servacdo sdo secundarias a esta

darios a esta agenda agenda

Fonte: Wade ¢ Parker (2008, p. 10, tradugao nossa).

Na sua visdo, “A EDS tem um papel estratégico para ajudar a resol-
ver estas tensdes e avancar para uma forma mais clara, mais plenamente
conceitualizada e integrada de desenvolvimento sustentdvel, que coloca
a reducio da pobreza no seu coragio.” (WADE; PARKER 2008, p.10).
Reforcando essa ideia, a UNESCO (2005b) coloca a educagio no centro da
sustentabilidade e defende que os programas de EDS devem ser localmente
relevantes e culturalmente apropriados e devem considerar as trés esferas
da sustentabilidade - ambiental, social (incluindo a cultura) e econémica,
porque a EDS dirige-se aos contextos locais destas trés esferas, que tém
muitas formas a volta do mundo.

De acordo com o Diretor-Geral da UNESCO (UNESCO 2005a), o
direito a educagdo ocupa um lugar central nos direitos humanos, e é essencial
e indispensdvel para o exercicio de todos os outros direitos humanos e para
o desenvolvimento (UNESCO 2005a), e como resultado, os governos do
mundo, juntamente com as agéncias das Nagoes Unidas, langaram quatro
iniciativas com foco na educagao, que compartilham, de uma forma ou de
outra, muitos dos valores e ideais subjacentes, bem como dos seus objetivos
e datas-alvo. Estas iniciativas sdo: Os Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio (ODM) - oito objetivos com uma data limite de 2015; Educagio
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para Todos (EFA) - seis objetivos também com uma data limite de 2015; A
Década das Nagoes Unidas para a Alfabetizagio (UNLD) - 2003-2012; ¢ A
Década das Nagoes Unidas da Educacio para o Desenvolvimento Sustentdvel
(DEDS) - de 2005 a 2014.

De acordo com a UNESCO (2005a), os objetivos e metas dos ODM
fornecem um quadro para a cooperacio internacional para o desenvolvi-
mento, e o foco é sobre a luta contra a pobreza nos seus multiplos aspectos.
No entanto, outros aspectos da educagio, como a literacia, a qualidade ou
a educagio nio-formal, nao sio uma parte explicita dos ODM. O lugar da
Década das Nagoes Unidas da Educacio para o Desenvolvimento Sustentdvel
em relacio aos ODM, Educagio para Todos e Década das Nagoes Unidas
para a Alfabetizacio é

[...] uma visao de educacio que busca equilibrar o bem-estar humano e
econémico com as tradicoes culturais e o respeito pelos recursos naturais
da Terra. Ela enfatiza aspetos da aprendizagem que realcam a transicio
para a sustentabilidade, incluindo a educagio futura; educagio para a
cidadania; educacdo para uma cultura de paz; igualdade de género e
do respeito pelos direitos humanos; educagao para a satide; educagio
da populagio; educagio para a protecio e gestao dos recursos naturais;
e educacio para o consumo sustentdvel. Promover o desenvolvimento
sustentdvel através da educagio exige que os/as educadores/as e alunos/as
reflitam criticamente sobre as suas proprias comunidades. (UNESCO,
2005a, p.12, tradugio nossa).

Jensen (2005) resumiu nas suas observacgoes finais na Conferéncia sobre
Educacio para o Desenvolvimento Sustentdvel, realizada em Esbjerg, na
Dinamarca, os seguintes pré-requisitos para assegurar que a EDS tem um
papel eficaz no curriculo e na escola:

— o papel e o compromisso do/a diretor/a da escola é crucial;

— o curriculo tem de deixar espago (e tempo) para as iniciativas
dos/as préprios/as alunos/as de forma a que se tornem a forca
motriz nos processos;

— a monitoriza¢do e a avaliacio sdo condutores importantes dos
processos, mas o fraseado/ formulagao [desses conceitos] é
importante. Por exemplo, ‘monitoriza¢io’ ¢ muito melhor do
que, por exemplo “inspe¢io” e “prestacdo de contas’;
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hd uma tendéncia para a formulag¢io no curriculo ser mais
‘orientada para a educagio ambiental’ do que para a EDS.
Consequentemente, estd a faltar a vdrios niveis uma compreensio
fundamental sobre o contetido da EDS (incluindo o nacional
/ ministerial);

as escolas (ministérios) deverdo ser apoiadas no seu trabalho
na aplicagio da EDS, como uma forma de as apelidar como
instituigoes de sensibilizagio entre os cidadios jovens sobre os
direitos e os desafios fundamentais;

o nivel governamental e os respectivos ministérios precisam
mostrar um interesse genuino na EDS e no desenvolvimento
sustentdvel, e nio apenas “fazer algumas coisas... porque foi deci-
dida pela ONU a Década da Educagio para o Desenvolvimento
Sustentdvel!”;

em muitos paises, temas como a EDS competem com a ‘agenda
PISA. Portanto, precisamos influenciar os exames e o curriculo
para que incluam elementos préprios do desenvolvimento sus-
tentdvel. (JENSEN, 2005, p. 9-10, tradugio nossa).

Estas declaragoes foram adoptada pela UNESCO (2007) para definir

globalmente as carateristicas essenciais da EDS, que sao:
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basear-se nos principios e valores que estdo na base do desen-
volvimento sustentdvel;

lidar com o bem estar de todos os trés dominios da sustentabi-
lidade - ambiental, social e da economia;

promover a aprendizagem ao longo da vida;
ser localmente relevante e culturalmente apropriada;

ser baseada nas necessidades locais, percepgoes e condiges, mas
reconhecer que satisfazer as necessidades locais, muitas vezes tem
efeitos e consequéncias internacionais;

envolver a educacio formal, nio formal e informal;
acomodar a natureza evolutiva do conceito de sustentabilidade;

abordar o contetdo, tendo em conta o contexto, as questdes
globais e as prioridades locais;
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— construir a capacidade civil para a tomada de decisoes baseadas
na comunidade, tolerincia social, gestaio ambiental, forca de
trabalho adaptdvel e qualidade de vida;

— ser interdisciplinar. Nenhuma disciplina pode reivindicar a EDS
para a si prépria, mas todas as disciplinas podem contribuir
para a EDS;

— usar uma variedade de técnicas pedagdgicas que promovem a
aprendizagem participativa e habilidades de pensamento de
ordem superior. (UNESCO, 2007, p. 6, tradu¢io nossa).

Os/as participantes que se reuniram na Conferéncia Mundial da
UNESCO sobre Educagio para o Desenvolvimento Sustentdvel, realizada
em Bonn na Alemanha (UNESCO, 2009) defenderam que os impac-
tos do desenvolvimento insustentdvel, prioridades, responsabilidades
e capacidades diferem entre regides e entre paises desenvolvidos e em
desenvolvimento e, como consequéncia, todos os paises vao precisar
trabalhar em colabora¢io para garantir o desenvolvimento sustentdvel,
agora e no futuro.

Jensen (2005), nas observacées finais da Conferéncia sobre Educacao
para o Desenvolvimento Sustentédvel, j4 tinha clarificado este trabalho cola-
borativo nas comunidades escolares, destacando que durante a Conferéncia
foi sublinhado que a competéncia para a ago e capacitagio em EDS é um
processo que capacita os/as alunos/as para: refletir criticamente, detetar
enviesamentos, clarificar os seus préprios valores e desenvolver a sua compe-
téncia para a agao. Também salientou que uma das condigoes cruciais para o
desenvolvimento de competéncia para a agio é a participagio genuina dos/as
alunos/as, o que implica “[...] um/a professor/a responsdvel e competente,
que ¢ capaz de desafiar e apoiar os/as alunos/as e proporciona os insights e
conhecimentos necessdrios para os seus processos de aprendizagem.” Isto
também leva a desafios importantes para a educagio dos/as professores/as
e educadores/as de professores/as, porque eles precisam melhorar as habi-
lidades dos/as futuros/as professores/as para se envolverem em abordagens
participativas sem perder o contetdo da EDS (JENSEN, 2005, p. 23,
tradugio nossa).

A volta do mundo, as questdes de sustentabilidade na formagio de
professores/as tém vindo a ser integradas e desenvolvidas em diferentes
paises de vdrias formas: programas de pds-graduacio em mestrados e
doutoramentos em EDS; disciplinas obrigatérias ou opcionais de EDS
em programas de mestrado em Geografia, Biologia, Geologia e Educacio
Ambiental / para a Satde; programas de certificagio avancada em EDS;
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educacio 2 distdncia em cursos de formagao continua de professores/as em
EDS / Educa¢io Ambiental / Satide / Educagao Sexual; revisio de cursos
existentes para abordar a sustentabilidade; infusio de EDS em todos os
cursos de Matemdtica, Ciéncias, Geografia e de Tecnologia e em outras
disciplinas dos programas de graduacio e pds-graduacio; planeamento
de projetos de EDS usando dreas transversais a nivel do ensino bdsico e
secunddrio (FIEN, 2000; OLIVEIRA; CHAGAS, 2010; ROSSI; CHAGAS,
2010; SCOTT; GOUGH, 2001; SCOTT; HACKING; BARRATT, 2007;
VILACA, 2008b, 2012).

A nova agenda de desenvolvimento sustentdvel amplia o sucesso dos
oito Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM), adotados em
2000, que visaram reduzir a pobreza, as desigualdade de género, as doencas
e promover 0 acesso 2 4gua e ao saneamento até 2015. Os novos Objetivos
de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS), que serdo adotado pelos lideres
mundiais em setembro de 2015, durante a Ctpula de Desenvolvimento
Sustentdvel em Nova York, irdo além dos ODM, respondendo s causas da
pobreza e & necessidade universal para um desenvolvimento que funcione
para todos. A nova agenda define os 17 objetivos enumerados no quadro
2 (e 169 metas) para até 2030 erradicar a extrema pobreza e promover a
prosperidade e o bem-estar das pessoas, a0 mesmo tempo em que se protege
o meio ambiente.

Quadro 2 — Comparagio entre os Objetivos de Desenvolvimento
do Milénio e Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel

ODM (UN, 2000) ODS (UN, 2015)
1. Erradicar a pobreza | 1. Acabar com a pobreza em todas as suas formas,
extrema e a fome em todos os lugares

2. Acabar com a fome, alcancar a seguranca ali-
mentar e melhoria da nutricdo e promover a agri-
cultura sustentavel

2. Alcangar o ensino pri- | 4. Assegurar a educac@o inclusiva e equitativa de
mario universal qualidade, e promover oportunidades de aprendiza-
gem ao longo da vida para todos

3. Promover a igualdade | 5. Alcangar a igualdade de género e empoderar
de género e autonomia | todas as mulheres e meninas
mulher
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4. Reduzir a mortalidade
de criangas

5. Melhorar a saude
materna

6. Combater o VIH/
SIDA, a malaria e outras
doengas

3. Assegurar uma vida saudavel e promover o bem-
-estar para todos, em todas as idades

(ex. acabar com a SIDA, tuberculose, malaria e
doengas tropicais negligenciadas, ¢ combater a
hepatite, doengas transmitidas pela dgua, e outras
doengas transmissiveis, a mortalidade prematura
por doengas ndo transmissiveis, promover a saude
mental e o bem-estar, reforgar a prevengao e o tra-
tamento do abuso de substancias, incluindo o abu-
so de drogas entorpecentes e uso nocivo do alcool,
reduzir pela metade as mortes e os ferimentos glo-
bais por acidentes em estradas, assegurar o acesso
universal aos servigos de satide sexual e reproduti-
va, incluindo o planeamento familiar, informagao e
educagdo, bem como a integracdo da saude repro-
dutiva em estratégias e programas nacionais)

16. Promover sociedades pacificas e inclusivas
para o desenvolvimento sustentavel, proporcionar
0 acesso a justiga para todos e construir instituicdes
eficazes, responsaveis e inclusivas

7. Garantir a sustentabi-
lidade ambiental

6. Assegurar a disponibilidade e gestao sustentavel
da agua e saneamento para todos

7. Assegurar a todos o acesso confiavel, sustenta-
vel, moderno e a preco acessivel a energia

11. Tornar as cidades e os assentamentos humanos
inclusivos, seguros, resilientes e sustentaveis

12. Assegurar padroes de producdo e consumo
sustentaveis

13. Tomar medidas urgentes para combater a
mudanca do clima e seus impactos

14. Fazer a conservacdo e uso sustentavel dos oce-
anos, mares e dos recursos marinhos, para o desen-
volvimento sustentavel

15. Proteger, recuperar € promover 0 uso susten-
tavel dos ecossistemas terrestres, gerir de forma
sustentavel as florestas, combater a desertificagao,
deter e reverter a degradagdo da terra, e estancar a
perda de biodiversidade
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8. Criar uma parceria | 8. Promover o crescimento econdémico sustentado,
global para o desenvol- | inclusivo e sustentavel, emprego pleno e produtivo,
vimento e trabalho decente para todos

9. Construir infraestruturas resistentes, promover a
industrializagdo inclusiva e sustentavel e fomentar
a inovagao

10. Reduzir a desigualdade entre os paises e dentro
deles

17. Fortalecer os meios de implementagdo e revi-
talizar a parceria global para o desenvolvimento
sustentavel

Fonte: Elaboragio prépria.

Estes objetivos procuram clarificar as dinAmicas entre sadde, ambiente,
desenvolvimento sustentdvel e educagio, porque estdo formulados de forma
a mostrar como superar barreiras-chave sistémicas para o desenvolvimento
sustentdvel, nomeadamente: a satide, as desigualdades, o consumo e os
padroes de produgao insustentdveis, as infraestruturas inadequadas e a falta
de empregos decentes. A dimensio ambiental do desenvolvimento sustentd-
vel é abrangida nas metas sobre a energia, os oceanos e recursos marinhos,
os ecossistemas ¢ a biodiversidade.

A educagio, que no segundo ODM visava alcancar o ensino primdrio
universal, no quarto ODS acrescenta a qualidade da educagio que deve
ser inclusiva e equitativa, e uma aprendizagem ao longo da vida. Neste
ambito, até 2030 deve, entre outros aspetos, assegurar-se: a igualdade de
acesso para todos os homens e mulheres 4 educacio técnica, profissional
e superior de qualidade, a precos acessiveis, incluindo universidade;
aumentar substancialmente o nimero de jovens e adultos/as que tenham
habilidades relevantes, inclusive competéncias técnicas e profissionais, para
emprego, trabalho decente e empreendedorismo; eliminar as disparidades
de género na educacio e garantir a igualdade de acesso a todos os niveis
de educagio e formacio profissional para os mais vulnerdveis, incluindo
as pessoas com deficiéncia, povos indigenas e as criangas em situagio de
vulnerabilidade; garantir que todos/as os/as alunos/as adquiram conhe-
cimentos e habilidades necessdrias para promover o desenvolvimento
sustentdvel, inclusive, entre outros, por meio da educagio para o desen-
volvimento sustentdvel e estilos de vida sustentdveis, direitos humanos,
igualdade de género, promogao de uma cultura de paz e nao-violéncia,
cidadania global, e valorizacio da diversidade cultural e da contribuicio
da cultura para o desenvolvimento sustentdvel.
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Acao, competéncia para a acio e metodologia IVAM na educacio
para a satide e para a sustentabilidade ambiental

O conceito de competéncia para a agio tem-se tornado um conceito
central a vdrios niveis nas discussdes sobre educagdo para a satde, educagio
ambiental e educa¢do para a sustentabilidade. O primeiro elemento na
definicio de agao é que a pessoa decida ativamente fazer alguma coisa, quer
seja uma questio de mudanga de comportamento quer seja uma tentativa
para influenciar as condi¢oes de vida (JENSEN, 1994). Como consequén-
cia, uma agdo tem duas caracteristicas chave: deve ser premeditadamente
dirigida para resolver um problema e ser decidida pelos/as individuos que
desenvolvem a agdo. Por outras palavras, uma a¢io é voltada para a mudanca:
a mudanca do nosso préprio estilo de vida, na escola, na sociedade local ou
na sociedade global (JENSEN, 1997). Estas duas caracteristicas podem ser
sumariadas nas quatro secges da figura 1.

Figura 1 — Modelo de quatro secgoes definindo o conceito de acio

Influenciado Decide fazer
para fazer alguma coisa
alguma coisa  por si proprio

Atividade como um contrapeso
para a instrugdo académica

Atividade orientada para resolver o
problema ACAO

Fonte: Jensen e Schnack (1995, p.169, tradugio nossa).

De acordo com Jensen (1994, 1997), a dimensao horizontal do seu
esquema consiste na fronteira entre o “comportamento” e a “agao’, isto &,
s6 ¢ uma agdo se sio os/as alunos/as que decidem por si préprios/as “fazer
alguma coisa”, pois se forem influenciados/as para a fazer ¢ apenas um
comportamento. A dimensio vertical ilustra a diferenca entre “atividade”
e “acao”, sendo focada no facto de ser o/a aluno/a que estd a fazer ou o/a
aluno/a que “estd a fazer para solucionar o problema atual” (agio).

Embora a acdo exija a participagio ativa dos/as alunos/as, o oposto
nio ¢ necessariamente verdade. Os/as alunos/as podem facilmente estar
ativamente envolvidos e participar num projeto que nio tem o objetivo
de gerar a acdo e a mudanga. Por exemplo, podem estar envolvidos/as na
escolha do problema, examinar as suas causas, formular vises e desen-
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volver ideias para o que poderia ser feito para eliminar essas causas. Um
projeto como esse é baseado na participagio dos/as alunos/as mas s6 serd
orientado para a agio se os/as alunos/as também decidirem que agdes
querem realmente iniciar para eliminar essas causas e depois as realizarem
(JENSEN, 1997).

Em muitas ocasides hd a tendéncia para igualar as acdes com as mudan-
ca de comportamento (JENSEN, 1994; JENSEN; SCHNACK, 1994;
SIMOVSKA; JENSEN, 2003). A agio ¢ algo mais que o comportamento;
¢ um comportamento qualificado. Primeiro e acima de tudo ¢ qualificado
por ser intencional; todo o corpo fisico pode ter comportamentos, mas sé
o ser humano pode agir (SCHNACK, 1994).

A metodologia IVAM (Investigagao, Visao, A¢do e Mudanca) (Quadro
3), criada por Jensen (1995, 1997; SIMOVSKA; JENSEN, 2003, 2008,
2009), como parte de seu trabalho com as escolas promotoras da satde,
foi desenvolvida como uma ferramenta prética que pode ser usada nas
escolas para estruturar as atividades que visam promover a satide e/ou
a sustentabilidade ambiental e facilitar a participagao dos/as alunos/as.
O seu objetivo é desenvolver a competéncia para a a¢io dos/as alunos/
as, por outras palavras, a sua habilidade para realizarem acoes reflexivas,
individual ou coletivamente, e provocarem mudangas positivas em seus
estilos de vida e/ou as condi¢oes de vida, que levam & promogao da satde
e/ou da sustentabilidade ambiental.

Quadro 3 — Abordagem IVAM (Investigagio — Visio — A¢io e Mudanca)

A. Investigagdo B. Desenvolvimento C. Agdo e mudanca
do problema da visao

—Porque ¢ este problema|-Quais s3o as alternativas|—Que mudangas nos trardo
importante para nos? possiveis? para mais perto da visdo -

—Qual ¢ o seu significado|— Como sdo as condi¢des em| mudangas dentro de nos
para nds / outros, agora e| outros paises e culturas? mesmos, em sala de aula,
/ ou no futuro? —Quais sdo as alternati-| na sociedade?

—Que influéncia tem o estilo| vas que nds preferimos e[—Que  agdes  possiveis
de vida e as condigoes de| por qué? poderiam alcangar essas
vida neste problema? mudangas?

— A que influéncias estamos —Quais sdo as barreiras que
expostos e por qué? podem impedir-nos levar a

— Como eram as coisas antes cabo estas agoes?

e por que mudaram? —Quais sdo as barreiras que

podem impedir as agdes de
resultando em mudanga?
— Que ag¢des vamos iniciar?
— Como vamos avaliar essas
acoes?

Fonte: Simovska e Jensen (2009, p.18, tradugdo nossa).
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Esta metodologia foca-se num conjunto de perspectivas que podem
ser tratadas num projeto de educagio para o desenvolvimento ambiental
sustentdvel (JENSEN, 2002; JENSEN; SCHNACK, 1997; MOGENSEN;
SCHNACK, 2010), educagio para a satide (JENSEN, 1997; SIMOVSKA;
JENSEN, 2003, 2008) e, mais especificamente, educagio em sexualidade
(RODRIGUES; VILACA, 2010a, 2010b, 2011; VIEGAS; VILACA, 2010,
2011; VILACA, 2008a, 2008b; VILACA; JENSEN, 2010).

A primeira fase do modelo - Investigagio (I) - ilustra os problemas que
devem orientar os/as alunos/as para alcancarem uma percepgio comum
sobre o que é realmente o problema atual com que estdo a trabalhar: Porque
¢ este problema importante para nés? Por que ¢ importante para os outros?
(consequéncias do problema); Que influéncia tém os estilos de vida e/ou
as condi¢oes de vida neste problema de sadde? (causas do problema). Os/
as alunos/as devem estar ativamente envolvidos na escolha do problema e
procurar uma resposta sobre as razoes por que o problema é importante
para eles/as. Também devem trabalhar com a dimensio histérica, de modo
a serem capazes de tirar conclusdes sobre como é que sao as condi¢oes reais
ou o que ¢ que influenciou um desenvolvimento particular do problema.
Esta visdo histérica também é importante para compreender quais foram os
fatores determinantes que contribuiram ao longo do tempo para o desenvol-
vimento desse problema (JENSEN, 2000). Por outras palavras, é necessario
olhar para o problema a partir de uma perspectiva histérica e incluir as
ciéncias sociais para esclarecer as causas do problema. Aqui os métodos de
observagio social sio importantes para mostrar as estruturas econdmicas,
culturais e sociais em que os problemas se foram desenvolvendo (JENSEN,
1995, 1997; SIMOVSKA; JENSEN 2003; VILACA; JENSEN, 2010).

A segunda fase - Visoes - trata do desenvolvimento de pontos de vista
sobre a forma como os/as alunos/as gostariam de ver no futuro o problema
atual com que estdo a trabalhar. Esta fase lida com o desenvolvimento de
ideias, percepgdes e pontos de vista dos/as alunos/as sobre o que querem
para as suas vidas e para a sociedade em que vao crescer no futuro em
relagdo ao problema em estudo (SIMOVSKA; JENSEN 2003; VILACA;
JENSEN 2010).

Na terceira fase do projeto - A¢iao e Mudanga - é importante que haja
espacgo para a populagio alvo usar a sua imaginacio e pensar de forma
criativa para propor um grande nimero de a¢des possiveis relacionadas
com a possibilidade de chegar a algumas das visées que desenvolveram
previamente (JENSEN, 2000; SIMOVSKA; JENSEN, 2003, 2008, 2009;
VILACA; JENSEN, 2010). Pedagogicamente, é muito importante ressaltar
que na discussao das agdes que poderao ser realizadas, todas as sugestoes
dadas pelo publico-alvo devem ser consideradas. Estas agdes podem ser
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desenvolvidas pelos/as préprios/as participantes ou em colaboragio com
professores/as, pais, mies e especialistas da comunidade local. Para cada
agio proposta, os/as alunos/as junto com os/as adultos/as (ex., professores/
as e especialistas), devem discutir os resultados potenciais da a¢io em
relagdo as mudangas desejadas e as barreiras que possam surgir e impedir
que essa agio resulte nas mudangas que eles tinham inicialmente desejado
para os estilos de vida e/ou condi¢oes de vida. Por fim, deve ser tomada
a decisao sobre qual deve ser a primeira agdo a ser executada e ser feito o
planeamento da agio, incluindo a forma como serd avaliada em relagao
as mudancas desejadas.

Na préxima seccio, serd ilustrada esta abordagem pedagégica através de
um projeto orientado para a utilizagio de formas sustentdveis para viajar
de casa até 4 escola e de outro orientado para a promogao da saide sexual.

Projetos orientados para a sustentabilidade ambiental e a promocao
da saiide em escolas promotoras de saude

Aplicacio da abordagem IVAM na educacdo para a sustentabilidade
ambiental

A maior parte das escolas portuguesas participa no projeto interna-
cional Eco-escolas (BANDEIRA AZUL DA EUROPA, 2007), que visa o
desenvolvimentos de projetos orientados para a acio centrados na escola.
Os temas ou problemas de base para o desenvolvimento desses projetos
devem ser escolhidos entre as seguintes dreas ambientais: dgua, residuos,
energia, alteracoes climdticas, biodiversidade, agricultura bioldgica, espacos
exteriores, ruido e transportes.

A Associagio Bandeira Azul da Europa (2007) estabeleceu que no desen-
volvimento desses projetos a escola deveria: encorajar agoes, reconhecer e
premiar o trabalho desenvolvido pela escola na melhoria do seu desempe-
nho ambiental, gestao do espaco escolar e sensibilizacio da comunidade;
estimular o hébito de participagio envolvendo ativamente as criangas e os
jovens na tomada de decisoes e implementagio das agoes; motivar para a
necessidade de mudanga de atitudes e adop¢io de comportamentos sus-
tentdveis no quotidiano, ao nivel pessoal, familiar e comunitdrio; fornecer
formacao, enquadramento e apoio a muitas das atividades que as escolas
desenvolvem; divulgar boas préticas e fortalecer o trabalho em rede a nivel
nacional e internacional; contribuir para a criacdo de parcerias e sinergias
locais na perspectiva de implementagio da Agenda 21 Local.

A metodologia sugerida inclui sete etapas: conselho Eco-escolas; audito-
ria ambiental; plano de agao; monitorizacio e avaliagdo; trabalho curricular;
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divulgacio & comunidade e Eco-cédigo. Para a escola ser reconhecida com
a Bandeira Verde Eco-escolas deverd apresentar a sua candidatura na qual
demonstrard que seguiu a metodologia proposta; concretizou o seu plano
de acdo e realizou atividades no Ambito dos temas de base e tema do ano.

11— Selegdo do problema

Partindo do tema energia proposto no projeto internacional, os/as
alunos/as foram sensibilizados para a necessidade de promover a eficiéncia
energética (retirar os mesmos beneficios consumindo menos, logo poupan-
do energia) e para a opgio progressiva por fontes de energia com menores
indices de polui¢do e que tém origem em recursos renovaveis.

Uma turma do 8° ano de escolaridade ficou maioritariamente preocu-
pada com o problema dos “transportes”, que sio responséveis em Portugal,
como em quase todo o mundo, por um elevado consumo de energia, ficando
especialmente preocupados com a elevada quantidade de emissées de CO2,
NOx e particulas suspensas produzidas pelos automdveis. Neste sentido,
decidiram que o problema que queriam ajudar a resolver era o grande fluxo
de automdveis que circulavam na cidade, e especialmente os “engarrafamen-
tos” que se viam 2 porta da escola no inicio e no final das aulas.

1— Investigagdo do problema

Para investigar o problemas dos transportes decidiram, em conjunto
com o professor, dividir a turma em grupos para investigarem os seguintes
aspetos: grupo 1- Quais sao os problemas atuais (consequéncias) provocados
pelos transportes que se utilizam na cidade? O que provoca esses problemas
(causas)?; grupo 2- Como era no tempo dos nossos avds a circulagio auto-
mével na cidade? Que problemas existiam provocados por essa circulagio?
O que provocava esses problemas?; grupo 3 — Que paises jd desenvolveram
estratégias para controlar os problemas com os transportes? O que fizeram?
Quais foram os resultados obtidos com essas medidas?

O primeiro grupo planificou e desenvolveu a sua investigacio com base
na Internet, em livros, nos recursos disponibilizados no site do projeto Eco-
escolas e em folhetos de divulgagio sobre os transportes. Posteriormente,
decidiram pedir ajuda na Cimara Municipal para recolherem dados sobre
o mapa de ruido na cidade, a polui¢io atmosférica, a organizacio dos
transportes publicos e o tragado das ciclovias na cidade. O segundo gru-
po, construiu, em conjunto com o professor, uma entrevistas que aplicou
ao0s seus avOs € avos e a vérias pessoas da idade deles/as. O terceiro grupo,
recorreu & Internet para pesquisar como foram resolvidos os problemas dos
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transportes nas cidades europeias que foram consideradas “Cidades Verdes”
(EUROPEAN COMMISSION (2010).

Posteriormente, cada grupo apresentou os seus resultados as turmas do
mesmo ano de escolaridade, tendo organizado para esse efeito uma mesa
redonda moderada por um representante da Camara Municipal. Esse
especialista, no final da mesa redonda, completou as ideias apresentadas
pelos grupos, partilhando os seus conhecimentos e salientado os aspetos
que considerou mais relevantes para a cidade nos trabalhos apresentados
pelos grupos.

V — Visoes

Na assembleia inter-turmas, do mesmo ano de escolaridade, os alunos
em grupo escreveram ou desenharam num cartaz como gostavam que fosse
a cidade no futuro em relagdo aos transportes. As visoes inclufam ir para a
escola a pé ou em bicicletas, haver mais transportes publicos, as ciclovias
rodearem a escolas e chegarem aos pontos principais da cidade, partilhar os
carros dos pais com os amigos para irem para a escola e diminuir o nimero
de viagens que cada familia fazia de automével.

V— A¢do e mudanca

Novamente em didlogo turma, os/as alunos/as que iniciaram este projeto
propuseram vérias agdes a desenvolver para contribuirem para a resolugao
deste problema: i) escreverem uma carta coletiva para o Presidente da
Camara Municipal a sugerir alteracoes para o tragado das ciclovias e no
hordrio dos transportes pablicos; ii) convidarem os pais para virem 2 escola,
apresentarem os resultados do projeto da turma e estabelecerem com eles
um contrato assinado, em que enumeravam o que iam fazer para diminuir
o numero de viagem de automével.

Decidiram comegar pela reunido com os pais, com a colaboragio do
professor, para dinamizarem a elaboragao do contrato com os pais e mies
presentes. Nos oitos dias seguintes houve um maior nimero de alunos a
chegarem a pé, de bicicleta e em carros partilhados 2 escola. O projeto deve
continuar a ser monitorizado no futuro.

Aplicacio da abordagem IVAM na educaciio em sexualidade
Para ilustrar a aplicagio da metodologia IVAM na educagio em sexuali-

dade, serao apresentados os resultados de um (VILACA, 2008a; VILACA;
JENSEN, 2010) dos vérios projetos orientados para a agio desenvolvidos
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nas escolas. O problema que os/as alunos/as selecionaram para ajudar a
resolver e que foi utilizado para iniciar a planificacio do projeto, foi “como
prevenir a gravidez nao planeada na adolescéncia?”

O conhecimento cientifico biologico, psicologico, social (cultural) e
ético como uma condi¢do prévia para a a¢do

Os/as alunos/as consideraram que este problema era importante para
eles/as por trés razdes principais: porque eles/as nio estavam bioldgica,
emocional e economicamente preparados para serem maes ou pais; nao
queriam afetar negativamente os seus estudos e projetos de vida com um/a
bebé; porque os seus pais e mies podiam ofender-se com o seu comporta-
mento e no ajudar a criar o bebé; e porque eles/as nio sio capazes de lidar
com essa situacio sozinhos/as.

A fim de compreenderem melhor a extensio do problema, discutiram na
sala de aula que necessidades especificas tinham os/as adolescentes para evitar
a gravidez ndo planeada. Os/as alunos/as sugeriram uma série de métodos:
tomar a pilula; usar o preservativo; tomar simultaneamente a pilula e usar
o preservativo; tomar a “pilula do dia seguinte”; retirar o pénis antes da
ejaculacio; sexo oral e anal como uma alternativa ao vaginal; masturbagio
mitua, sem coito; nio ter relagoes sexuais durante o perfodo fértil; e nao
ter relagoes sexuais.

Os/as alunos/as da turma foram divididos em quatro grupos de pes-
quisa, como se indica a seguir, para investigarem os efeitos do uso desses
métodos: 1° grupo- o funcionamento do ciclo menstrual, com e sem a
utilizacio da pilula, os efeitos colaterais da sua utilizagdo e a sua eficdcia;
2° grupo- como usar um preservativo, o tipo de preservativos comercia-
lizados e sua eficicia no prevencgio da gravidez e doengas sexualmente
transmissiveis (DST); 3° grupo- como funciona a “pilula do dia seguinte”
e os efeitos colaterais para a sadde sexual feminina do seu uso frequente; 4°
grupo- riscos dos métodos naturais de planeamento familiar na prevencio
da gravidez nao planeada e os factos e mitos associados 2 sua utilizagio
pelas adolescentes.

O/A porta-voz de cada grupo apresentou as conclusées da investigagio
do grupo a turma e os/as e alunos/as decidiram, num debate em turma, que
os melhores métodos para proteger as adolescentes contra a gravidez nio
planeada eram: nao ter relagdes sexuais; usar a pilula e o preservativo em
simultineo; e, se algo de errado acontecesse, tomar a “pilula do dia seguinte”.
Como consequéncia, os/as alunos/as comegaram a pensar sobre o problema
real com que estavam a lidar, isto é: por que é que as/os adolescentes nio
usavam esses métodos”?
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O conhecimento cientifico ndo é suficiente: as causas dos problemas
sexuais estdo estruturalmente ancorada na nossa sociedade

Os/as alunos/as explicaram por que razio os/as adolescentes nio usam
ou usam indevidamente os métodos adequados para evitar a gravidez, com
base em “causas pessoais” relacionadas com a sua falta de conhecimento
ou competéncias pessoais para agir de acordo com os seus conhecimentos,
e em “causas sociais”. Defenderam que algumas causas deste problema
estavam relacionadas com os seus proprios estilos de vida (por exemplo,
“muitas vezes quando ¢é a primeira vez, nio sabemos como usar métodos
contraceptivos”).

No entanto, os/as alunos/as também defenderam que algumas causas
deste problema estavam relacionadas com as suas condicoes de vida e, mais
especificamente, com as suas familias e ambiente social (por exemplo,
“muitas vezes vao a discotecas, bebem e depois nao sabem o que fazem e,
como resultado, o rapazes ‘aproveitam-se’ delas”).

A partir destas causas, os/as alunos/as comegaram a pensar sobre como
podiam ganhar o controlo sobre sua prépria vida. Decidiram que para
alcancar esse objetivo precisavam: i) melhorar os seus conhecimentos
préticos sobre o uso dos métodos contraceptivos e como os adquirir; ii)
melhorar as suas habilidades pessoais para falar com o/a seu/sua parceiro/a
sobre anticoncepcionais e sexo seguro; e iii) perder a vergonha e medo
de ir ao Centro de Saide buscar a pilula e os preservativos gratuitamente
ou de os comprar na Farmicia. Também defenderam a ideia de que era
necessirio mudar o seu ambiente social para resolverem este problema,
isto é, defenderam que seria necessirio melhorar a acessibilidade aos
preservativos e 2 pilula e melhorar o didlogo sobre esses assuntos com os
pais, maes e professores/as.

Visoes como uma condig¢do importante para o desenvolvimento da
competéncia para a ag¢do

Os/as alunos/as manifestaram o desejo de aumentar os seus conhecimen-
tos préticos sobre os métodos contraceptivos, aumentar as suas competéncias
para falar com o/a seu/sua parceiro/a e os pais e maes sobre sexualidade,
resistir as pressoes dos/as outros/as e ter acesso mais ficil & pilula e ao preser-
vativo. Também manifestaram o desejo de mudar a localizacao das consultas
médicas no Instituto da Juventude e no Centro de Satide e mudar o hébito
de beber 4lcool em discotecas.
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As agoes devem fazer sempre parte do ensino: os alunos atuaram como
catalisadores de mudangas nos colegas e nos pais e maes

A primeira a¢io que foi planeada e desenvolvida pelos/as alunos/as foi
uma sessdo pritica com um médico e uma enfermeira convidados. Nesta
sessdo apresentaram aos/as seus/suas colegas o que aprenderam no projeto
e ensinaram, com a ajuda de especialistas, como funcionam os métodos
contraceptivos e como lhes podem ter acesso através de consultas médicas
no Instituto da Juventude ou no Centro de Satde.

Os/as alunos/as também planearam uma mesa redonda para pais ¢ maes
coordenada por eles/as proprios/as. Os/as alunos/as apresentaram o seu
sonho de aumentar o didlogo com os pais e mies sobre sexualidade, ¢ os/
as especialistas ajudaram a promover um debate final com os pais e maes,
a fim de elaborar um contrato relativo aos comportamentos que pais, mies
e filhos/as se comprometiam a ter no futuro para melhorar o didlogo sobre
sexualidade em familia.

Barreiras existentes

Os/as alunos/as salientaram como as principais barreiras para o desen-
volvimento de projetos deste tipo, a falta de tempo para desenvolvé-los.
Reforcando essa ideia, os/as professores/as referiram o grande dispéndio
de tempo e trabalho extra que tiveram na escola com o projeto. Outras
barreiras enfrentadas pelos/as professores/as foram: mitos e medos dos pais
e mies; mitos e medos dos/as alunos/as; preocupagoes dos/as professores/
as em relagio aos pais e maes; preocupagoes dos/as professores/as em rela-
¢A0 aos/as alunos/as; preocupagoes dos/as professores/as em relagio a eles
mesmos; e as preocupacoes dos/as professores/as relativamente 2 definicio
da estratégia pedagégica.

Implicagoes da educagdo em sexualidade para atingir os ODS

Os problemas selecionados e trabalhados nos projetos na educacio em
sexualidade pelos/as alunos/as apoiaram os ODM ntimero 3, 4, 5 ¢ 6 ou
parte dos ODS nuimeros 3, 5 e 16, das seguintes maneiras: agindo para
promover o planeamento familiar em adolescentes portugueses pouparam,
como consequéncia, a vida de mulheres jovens e aumentaram a sua quali-
dade de vida, reduzindo as gravidezes nio planeadas, e contribuiram para a
diminui¢ao da interrupg¢ao voluntdria da gravidez (ODM 5) e a mortalidade
infantil entre as maes jovens (ODM4).
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Quando as agdes envolveram a educagio pelos pares e quando os/
as alunos/as colocaram os resultados de seus projetos on-line, também
estavam a agir para promover a literacia em satide sexual e a igualdade
de género (ODM 3 e ODS 5). Quando trabalharam para controlar os
determinantes do uso do preservativo, também estavam a agir para pre-
venir a infe¢io pelo VIH e outras doengas sexualmente transmissiveis
(ODM 6 e ODS 3 e 16). Infelizmente, é muito dificil estabelecer parce-
rias com escolas de outros paises, porque embora os/as alunos/as tenham
habilidades para usar as tecnologias de informagio e comunica¢io nio
dominam a lingua de muitos dos paises com os quais seria interessante
estabelecer parcerias.

Em sintese, este sec¢do mostrou que os resultados obtidos nas investi-
gacoes acima discutidas, com base no ensino orientado para a a¢do, apoiam
o argumento de que a educagio sexual orientada para a a¢io tem um papel
estratégico para o desenvolvimento sustentdvel.

Consideracoes finais

Através da formagao orientada para a acio de professores/as das vdrias
4reas disciplinares, que envolve a implementagio de projetos de educagio
para a sadde, educacio ambiental e educagio para a sustentabilidade na
comunidade escolar, seguindo a mesma abordagem pedagégica (metodo-
logia IVAM), os/as adolescentes e seus/suas professores/as aprendem em
conjunto para desenvolver a sua competéncia para agir como cidadios/as
criticos/as e participativos/as. Por um lado, os/as professores/as aprendem
a tomar medidas no sentido de resolver os problemas associados 2 criacio,
nas suas escolas das infraestruturas necessdrias para o desenvolvimento
do projeto (por exemplo, para motivar os seus pares para o projeto, para
fornecer o acesso dos/as alunos/as a computadores com internet) e para
ultrapassar as barreiras que surgirem durante o desenvolvimento do projeto
(por exemplo, mitos dos pais, maes e dos alunos/as e medos e preocupagdes
dos/as professores/as em relagio a si mesmos/as e A defini¢io da estratégia
pedagdgica), enquanto se tornam mais auténomos, reflexivos e ativistas na
promogio da educagio para a saide, educacio ambiental e educagio para
a sustentabilidade e no seu desenvolvimento profissional continuo. Isto
implica que os/as formadores/as de professores/as e os/as diretores /as das
escolas devem ter formagio nesta drea para agirem como impulsionadores/
as da formacao de professores/as neste Ambito e como rede de suporte das
suas agoes nestas dreas.

Por outro lado, os/as alunos/as constroem o seu préprio conhecimento
orientado para a agdo em relagdo aos seus préprios problemas de satide e
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ambientais e/ou os da sua comunidade, e agem de modo a controlar as
causas desses problemas. Isto significa que desenvolvem a sua competéncia
para a a¢do, ficando capacitados/as para identificarem os problemas que
encontram na sua vida do dia a dia, investigarem as suas consequéncias e
causas e agirem sobre essas causas, compreendendo-as como os factores que
determinam os seus problemas de satide e ambiente. Neste sentido, adqui-
rem poder para agir e controlar a sua satide e sustentabilidade ambiental.
A monitorizacio e avaliagio destes projetos educativos orientados para a
agdo é um fator chave para que as barreiras contextuais encontradas, em
vez de incapacitarem os/as alunos/as para agoes futuras, sejam usadas como
feedback sobre o trabalho anteriormente planificado e realizado e os/as
capacitem para refletirem sobre as préticas e desenvolverem e ensaiarem
novos planos de a¢io.

Em sintese, o principal desafio atual é criar condiges para que o desen-
volvimento de projetos orientados para as a¢oes de promogio da satde e
da sustentabilidade ambiental fagam parte do curriculo escolar. Subjacente
a este desafio, encontra-se o desafio maior de formar os/as formadores/as
de professores/as, os/as professores/as e os/as diretores/as das escolas nestas
4reas, e de criar contextos para que o seu desenvolvimento profissional e a
sua identidade profissional integre a visao de que todos/as eles/as sio edu-
cadores/as para a sustentabilidade.
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RELACOES ENTRE CRIANCAS EM
CONTEXTOS DE BRINCADEIRAS:
CONTRIBUICOES PARA A
CONSTRUCAO DE IDENTIDADES

Camila Tanure DUARTE
Fernando Donizete ALVES
Aline SOMMERHALDER

Esta pesquisa ocorreu em uma turma de criangas de cinco anos de
idade da Educaciao Infantil. Com base na literatura voltada & Educacio
Infantil e nos documentos oficiais, assim como em vivéncias nesta etapa
escolar, percebe-se uma grande valorizagio das atividades ladicas, entre elas
as brincadeiras. Dessa forma, a investigagio buscou destacar a importan-
cia das relagoes entre criancas nas brincadeiras para a constru¢io de suas
identidades. Nessa direcio, perguntamos: como as relagoes entre criangas
nas brincadeiras podem contribuir para a construgdo de suas identidades? O
objetivo, portanto, foi identificar, descrever, analisar e refletir sobre como
as relacoes entre criangas nas brincadeiras contribuem ou nao para a cons-
trucdo de suas identidades.

Sobre a Educacéao Infantil: aspectos legais

Esta sessio ancora-se em alguns documentos nacionais referentes a
Educacio Infantil De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio Infantil (Resolugao CNE/CEB 05/2009), de cardter mandatorio,
a Educacio Infantil é entendida como

Primeira etapa da educagao bdsica, oferecida em creches e pré-escolas,
as quais se caracterizam como espagos institucionais nio domésticos
que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados
que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo
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diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por
é4rgao competente do sistema de ensino e submetidos a controle social

(BRASIL, 2009, p. 1).

Para o ‘Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil’
(BRASIL, 1998), a Educacio Infantil deve viabilizar a integragio entre os
aspectos emocionais, fisicos, cognitivos, afetivos e sociais das criangas, seres
humanos indivisiveis e completos.

Os ‘Parimetros Nacionais de Qualidade para a Educa¢io Infantil’
(BRASIL, 2006) consideram que todas as criangas podem aprender, desde
que tenham condi¢oes favordveis para isso. Nessa dire¢o, apoiar as relagoes
entre as criangas em pequenos grupos, estimular o brincar, ofertar diferentes
materiais com intencionalidades pedagdgicas, pensar o espago e o tempo
de forma flexivel podem enriquecer as formas de aprendizado das criancas
de zero a cinco anos de idade.

Esse documento considera como objetivo da Educagao Infantil esta-
belecer relagdes educativas entre as criancas, seus sujeitos, em um espago
de convivio coletivo. Tais relacbes perpassam pelo contexto indissocidvel
da educagio e do cuidado, ao pensar nas necessidades e direitos préprios
das criangas no que diz respeito a sadde, higiene, alimentagao e acesso ao
conhecimento sistematizado.

Destacamos aqui a Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, que altera a
‘Lei de Diretrizes e Bases’ (LDB) n° 9.394/96 no que se refere em seu artigo
quarto, pardgrafo primeiro, que a Educagio Bdsica brasileira passa a ter sua
obrigatoriedade para criangas a partir de quatro anos de idade, sendo dever
de seus pais ou responsdveis a efetivacio da matricula e dever do Estado
oferecer pré-escolas publicas e gratuitas (BRASIL, 2013).

O documento afirma, em seu artigo trinta e um, que a organizacio
da Educacao Infantil se dard a partir da avaliagio do desenvolvimento das
criangas, sem cardter propedéutico; carga hordria minima anual de oitocentas
horas; atendimento s criangas de quatro a sete horas didrias; frequéncia de
no minimo sessenta por cento; expedicio de documentagio para atestar as
aprendizagens das criangas.

Kramer (2009), ao debrucar-se sobre o estudo da Educacio Infantil
contemporanea, aponta que as pesquisas referentes 3 primeira etapa da
Educa¢io Bdsica caminham na mesma dire¢iao que as politicas publicas
brasileiras. Exemplifica com a democratizagao do acesso as creches e pré-
-escolas, comprovada com o crescente aumento do nimero de matriculas.
Outro exemplo equivale & melhoria da qualidade do ensino, ocasionada
por movimentos sociais, mudancas legais e institucionais. Cita a realizagio
das diretrizes, definicio de critérios de qualidade, aprovagao do Fundo de
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Manutencio e Desenvolvimento da Educagio Bdsica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educagio (Fundeb) e a implantagio do Ensino Fundamental
de nove anos de duracio.

Oliveira et al. (1992) destacam os avancos proporcionados a4 Educagao
Infantil pela Constitui¢io Brasileira de 1988, sendo, a partir de entao,
considerada um direito das criancas e dever do Estado. Considerada, com a
legislagao, uma institui¢do educativa, proporciona por meio do trabalho do
educador em pareceria com as criangas, um papel educativo, complementar
a0 das familias. Ressalta a necessidade de ampliar o ntimero de creches e
pré-escolas com o intuito de atender a grande demanda por vagas.

Concordamos com Brandao e Paschoal (2009) ao almejar uma infincia
de direitos as nossas criangas. Direitos de qualidade de vida, pertencer a uma
familia, possuir moradia adequada, alimentagio, educagio de qualidade,
brincar, sonhar. Dessa forma, defendemos escolas voltadas as infancias e as
suas multiplas linguagens.

Sobre as criancas e as brincadeiras

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢ao Infantil
(Resolu¢io CNE/CEB 05/2009), a crian¢a é um

[...] sujeito histérico e de direitos que, nas interagoes, relagoes e prati-
cas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo

cultura (BRASIL, 2009, p.1).

A infancia, como construgio social, é influenciada pela cultura e momen-
to histérico, sendo assim, nao hd infincias e criangas naturais e universais,
mas sim plurais. Criangas sio atores sociais, pois participam da construgio
de suas préprias vidas, interferem na sociedade em que vivem, participam
do processo de ensino e aprendizagem (BRANDAO; PASCHOAL, 2009).

Segundo Sarmento (2003), as mudangas contemporaneas nas familias,
escolas, midia e espagos publicos provocam modificagoes nas infincias. Ao
contrdrio da “morte da infAncia”, a sociedade moderna gera a pluralidade
das maneiras de ser crianga, assim como a heterogeneidade das culturas das
infAncias. Tal pluralidade ocasiona-se pela condigio social, género, lugar
onde reside, faixa etdria e etnia.

Segundo Larrosa (2013, p. 184), “a infAncia, entendida como um
outro, nio ¢ o que j sabemos, mas tampouco é o que ainda nio sabemos”.
A alteridade das infincias opde-se a0 mundo, linguagem, conhecimento
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e poder dos adultos. Sendo assim, as infincias escapam aos adultos, vio
além do que sabem e podem. Desse modo, escutar as criangas desmonta
o dominio adulto e permite o conhecimento sobre elas. “A experiéncia da

N .

crianca como um outro ¢ a aten¢do A presenca enigmdtica da infincia”
(LARROSA, 2013, p. 186).

Kramer (2009, p. 151), a respeito das relagdes que ocorrem nas escolas,
afirma:

Quando interage com o meio, a crianga entra em contato com uma série
de histérias, ideologias, culturas e seus significados. Nesse movimento
de interacio e de atribuicio de sentidos, ela internaliza conceitos e
preconceitos que constituem a sua consciéncia. O desenvolvimento
acontece no contexto social e se expressa nas interagbes vivenciadas
com outras criangas e com adultos, quando a experiéncia vai se tor-
nando individual [...] As interagoes sdo a vivéncia das préticas sociais,
a arena onde as criancas internalizam os signos sociais: regras, normas,
valores, formas e condicoes de ser e estar no mundo. Nas interagoes elas
aprendem as formas de ser e estar na escola, com todas as singularidades
que permeiam essas instituigoes. Tais signos e a maneira como eles sao
valorados socialmente e pelo grupo familiar da crianca mostram-se
fundamentais no processo de desenvolvimento.

Souza e Ferreira (2013), ao abordar as contribuicées de Musatti a
Educacio Infantil, apontam que segundo essa autora, ¢ necessdrio conhecer
como as criangas aprendem para que os adultos intervenham e possibilitem
relagoes das criancas entre si e com os educadores. Isto significa estar junto,
dividir saberes e produgées culturais, considerando o contexto familiar e
escolar das criangas. Musatti, em suas pesquisas, percebeu que nas relagoes
estabelecidas com seus pares, as criangas aumentam a complexidade e
duragio de suas agdes, além da simulagio de atividades cotidianas, por meio
do faz de conta. Segundo Souza e Ferreira (2013, p. 125), as trocas sociais
“fazem parte da dinAmica do desenvolvimento da identidade”.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil (Resolugio CNE/CEB 05/2009), as brincadeiras e as interagoes
devem ser eixos norteadores das propostas curriculares da Educagio Infantil.
Afirmam que a proposta pedagégica das escolas de Educagao Infantil
precisam garantir a convivéncia e relacdo com as outras criancas, além da
brincadeira, satde, liberdade, protecio e apropriagio de conhecimentos.

Para Fortuna (2003-2004, p.7), brincar equivale a uma atividade livre
e regulamentada a0 mesmo tempo, “meio de superacio da infincia, assim
como modo de constituigio da infincia”. A diferenca entre a brincadeira
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e alucinagio presencia-se na consciéncia dos participantes de que tudo se
trata de imaginacio.

Conforme Kishimoto (2003, p.5-6), as brincadeiras tém caracteristicas
especificas, sendo elas: i) “a nio literalidade”: nas situagoes de brincadei-
ras, a realidade interna predomina sobre a externa e o sentido habitual
¢ substituido por um sentido nao literal; ii) “efeito positivo™: ao brincar
a crianca normalmente sente prazer e alegria, apesar que o desprazer
também pode surgir; iii) “flexibilidade”: os participantes da brincadeira
permitem-se explorar e ensaiar ideias que em outras situagdes nao ludicas
nao ocorreriam com tamanha facilidade; iv) “prioridade do processo de
brincar”: as criangas concentram-se na brincadeira em si e nio em seus
resultados, caso contrdrio, nio seria brincadeira, mas sim trabalho; v)
“livre escolha”: a brincadeira se constitui como tal ao ser selecionada
liviemente pelas criancas; vi) “controle interno”: os jogadores determinam
os acontecimentos da brincadeira, sem a dire¢ao de uma pessoa que nio
participa da atividade.

Winnicott (1982) incentiva a capacidade de brincar das criancas. Dado
um ambiente bom e estdvel, as brincadeiras infantis, ricas em imaginacio
e percep¢do da realidade externa, revelam a capacidade das criangas em
desenvolverem um modo de vida pessoal e construirem-se como humanos
integrais.

O autor afirma que as criangas que brincam juntas sio capazes de
criar detalhes ao brincarem e brincam por muito tempo, sem perderem
o interesse. O autor entende que materiais e ideias podem ser fornecidos
por adultos nas brincadeiras das criangas, com o intuito de enriquecé-las.
Entretanto, sem excessos, pois as criancas gostam de criar e inovar em
suas brincadeiras.

“A crianga adquire experiéncia brincando” (WINNICOTT, 1982, p.
163). Ao brincar, as criangas lidam com a realidade interna e externa. As
personalidades das criangas desenvolvem-se por intermédio de suas brinca-
deiras e das relagdes ao brincarem com seus pares e adultos. O autor entende
o brincar como prova da capacidade criadora.

As pioneiras brincadeiras do bebé sio com seu préprio corpo e com
a mie. Depois, a partir de certa maturidade da crianga, seus pares sio
procurados como parceiros. Amigos e inimigos sio facilmente criados ao
brincar, entretanto, longe do contexto ltidico, as criangas encontram maior
dificuldade para conquistd-los. Desse modo, o brincar oferece uma organi-
zagdo para a iniciacdo de relagdes emocionais, ao gerar o desenvolvimento
dos contatos sociais (WINNICOTT, 1982).

A brincadeira tende para a integragao da personalidade, pois serve de
elo entre a realidade interna e externa. O inconsciente reprimido mantém-
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-se oculto, porém a outra parcela do inconsciente quer ser conhecida pelo
individuo. As brincadeiras, assim como os sonhos, revelam e se comunicam
com esse inconsciente (WINNICOTT, 1982).

A brincadeira no contexto educacional envolve o processo de ensino
e aprendizagem na realidade infantil e em seu interesse, ao unir o real ao
imagindrio. Ao brincar, as criangas potencializam-se como sujeitos falantes.
Dessa forma, a brincadeira possibilita que o educador conheca os saberes,
valores e desejos dos educandos (SOMMERHALDER; ALVES, 2011).

A brincadeira é uma atividade cultural, uma vez que exige estruturas
para seu desempenho, adquiridas durante cada jogo. Ao brincar, aprende-se
a realizar tal atividade, a controlar o universo simbélico do faz de conta.
Sendo assim, hd a existéncia de uma cultura lddica, com regras e significa-
¢oes préprias da brincadeira, adquiridas com ela (KISHIMOTO, 2010).

Sobre a construcao das identidades das criancas

Entendemos a construgao das identidades como uma formagio para a
vida dos seres humanos a partir de suas experiéncias e nio como um conhe-
cimento conteudista e sem significados. Como afirma Larrosa (2002), as
escolas impossibilitam a transformac¢io de um conhecimento em experiéncia
discente, ao atribuir o principal motivo a velocidade do acontecimento
das coisas. As escolas preocupam-se mais com a quantidade de contetdos
transmitidos do que com as experiéncias dos educandos.

Esta pesquisa considera as criancas ativas, participantes e protagonistas
de suas histérias; professores que nio temam as novidades das infincias,
suas inquietagdes e agdes; e uma escola que se considere parte do mundo e
nao o ignore. Assim, é preciso possibilitar e mediar a formagio das criancas
para a vida e ndo para o mero acimulo de informagées, ao ver as criangas
como seres por inteiro.

Documentos oficiais apontam a grande importincia da construcio das
identidades das criancas dentro do contexto escolar.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil
(Resolu¢ao CNE/CEB 05/2009), as propostas pedagdgicas da primeira etapa
da Educagio Bdsica devem respeitar os principios éticos da autonomia e do
respeito as identidades, entre outros. Afirmam que as propostas pedagdgicas
da Educagao Infantil devem respeitar os principios éticos “[...] da autono-
mia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito a0 bem comum,
a0 meio ambiente e 3s diferentes culturas, identidades e singularidades”
(BRASIL, 2009, p. 2).

As Diretrizes (BRASIL, 2009) propdem que por meio das interagoes e
brincadeiras, como eixos norteadores, as criangas ampliem seu contato com
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outras criangas e grupos culturais e, assim, expandam padroes de referéncia
e identidades, por meio do didlogo e vivéncia com a diversidade.

Este artigo apresenta o substantivo identidades no plural por defender a
existéncia de identidades singulares, a0 invés de uma tnica e padronizada
identidade.

O Referencial Curricular Nacional para a Educagio Infantil (BRASIL,
1998), entende a identidade como uma marca singular de cada pessoa, que
as diferencia, como nome, caracteristicas fisicas, histéria de vida e modos de
ser. A constru¢io das identidades, de acordo com o Referencial (BRASIL,
1998), ¢ gradativa e ocorre nas relagoes estabelecidas com os outros, por
meio da imitagdo e da diferenciagio ou oposicao. As pioneiras relacoes se
dao no seio familiar e, em seguida, juntamente na sociedade e na instituicao
de Educagio Infantil, no caso das criangas que a frequenta. Ao encontro
do Referencial (BRASIL, 1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacio Infantil (Resolugio CNE/CEB 05/2009) afirmam que as
identidades pessoais e coletivas das criancas sdo construidas nas relacoes e
préticas cotidianas vivenciadas.

De acordo com Freire (1997), homens e mulheres tém suas singula-
ridades definidas a partir do herdado e do adquirido ao longo da vida. O
que ¢ adquirido tem relagio com a cultura, politica, ideologias, sociedade
e histéria. Nas escolhas, nos gostos, na forma de agir e pensar o sujeito
singulariza-se e identifica-se ou nio com outras pessoas. Ao encontro de
Freire, Sarmento (2003, p. 11) considera que “A identidade das criancas ¢
também a identidade cultural, isto é a capacidade das criancas construirem
culturas nio totalmente redutiveis as culturas dos adultos”.

Para Bassedas et al. (1999), a progressiva construgio da identidade pessoal
(personalidade), assim como a capacidade de relacionar-se e comunicar-se
com os demais humanos, equivale ao substrato para um bom desenvolvi-
mento psicomotor, linguistico e cognitivo. Durante toda a sua evolucio, as
criangas constroem seu processo de identidade. Desse modo, nao hd término
no processo, pois na vida adulta, as pessoas incorporam novas situa¢oes para
definicio de suas identidades (como pais, profissionais, etc.).

Nas brincadeiras, as criangas constroem suas identidades ao expe-
rimentarem diferentes papéis. Os objetos empregados como acessérios
dos personagens auxiliam a aproximacio da fantasia ao real. Ao vestir o
avental da professora, a crianga faz de conta ser a docente, por exemplo
(SILVA, 20006).

De acordo com Oliveira (2010), as propostas pedagdgicas para a
Educagio Infantil, e incluimos aqui o primeiro ano do Ensino Fundamental,
devem possibilitar condicoes para que as criancas se relacionem com seus
pares e adultos. Dessa forma, podem construir significagoes sobre si mes-
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mas e sobre o mundo, ao criarem formas mais complexas de pensar, sentir
e solucionar problemas com autonomia e cooperagio. Assim, as criancas
constituem-se como sujeitos histdricos e singulares.

Tais propostas pedagégicas devem valorizar a construgao da identidade
das criangas e da sociabilidade, ao envolver um aprendizado de direitos e
deveres. Nas relagoes com seus parceiros, as criangas constroem suas identi-
dades em um clima de exploragao, seguranga e autonomia. A crianga reflete
sobre o mundo e nio apenas recebe imagens e conhecimentos elaborados
pela sociedade de consumo.

Percurso Metodolégico

Trata-se de uma investigacio que buscou fundamento metodoldgico
no campo da abordagem qualitativa de pesquisa. Na abordagem qualita-
tiva, a fonte dos dados é o ambiente natural e coletam-se as informacées
por meio do contato direto com os sujeitos da pesquisa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

Os sujeitos da pesquisa foram 17 criangas de cinco anos de idade de
uma turma de Educa¢io Infantil, de institui¢io publica da cidade de Sio
José do Rio Preto, interior do Estado de Sao Paulo.

Ancorado em Cruz (2008, p. 80), o caminho metodolégico desta
investigacdo considerou fundamental na pesquisa de campo a “distAncia
e proximidade; familiaridade e estranhamento”. Entendemos que na
pesquisa com criangas faz-se necessrio ouvir o que foi e nio foi dito,
atentar-se para os siléncios, ao ver e ouvir. Ambas as a¢des possibilitadas
com o convivio intenso no grupo, acompanhado de sensibilidade e teoria.
“Ver: observar, construir o olhar, captar e procurar entender, reeducar
o olho e a técnica. Ouvir: captar e procurar entender; escutar o que foi
dito e o nio dito, valorizar a narrativa, entender a histéria” (CRUZ,
2008, p. 86).

Nesta busca constante de suspender o olhar adulto e penetrar no uni-
verso das criangas sujeitos da investigagdo, assim como de suas professoras,
recorreu-se a transcri¢ao dos didlogos entre as criangas e entre as criancas
e as docentes.

A coleta de dados foi feita a partir da observagio participante, com
registros escritos em didrios de campo e fotografias. As fotografias foram
tiradas com a mdquina Olympus X-840, com a resolugio de 8.0 megapixels.
Todas as fotografias sao do arquivo pessoal da pesquisadora.

Conforme sugerem Bogdan e Biklen (1994), buscamos analisar os dados
com toda a sua riqueza, ao respeitar a0 maximo possivel a forma como os
sujeitos manifestaram-se e realizamos registros em didrios de campo e regis-

68



Relagoes entre criangas em contextos de brincadeiras:
contribui¢ées para a construgdo de identidades

tros fotogréficos, ao transcrever as falas das criangas e professoras. As notas
de campo buscaram relatar as falas das criancas com o intuito de manter os
relatos e pontos de vista dos sujeitos. Além disso, registramos observacoes
e acontecimentos cotidianos relacionados ao tema da pesquisa.

Adotamos o método proposto por Bardin (1995, p. 117) para a cate-
gorizacio, sendo as categorias entendidas como “[...] rubricas ou classes,
as quais rednem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da
andlise de contetido) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado
em razdo dos caracteres comuns destes elementos”.

Segundo Kishimoto (2010), as falas e concepgoes dos pais e professores
podem se transferirem para as falas das criangas. Sendo assim, muitas afir-
magdes infantis sio, na verdade, ideias adultas. De acordo com Kishimoto
(2010, p. 160), “[...] a palavra da crianca precisa ser resgatada. Para que ela
deixe de ser objeto dos desejos e necessidades dos adultos, para se investi-
gar como ela pensa, sente, percebe o mundo a sua volta”. Tal investigacio
proposta torna-se possivel por meio de uma inser¢io em campo por tempo
prolongado.

Primeiramente, por meio da apresentagao do projeto de pesquisa, solici-
tamos Autorizagio da Secretaria de Educagio da cidade para a realizagio da
investigacio. Em seguida, aguardamos a aprovagio pelo Comité de Etica da
UFSCar, a partir do parecer 692.977". Depois de consentida pelo municipio
e pelo Comité, pedimos autorizagio 2 gestio das escolas. No mesmo dia,
apresentamos o projeto s professoras e a elas também solicitamos autori-
za¢io e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Antes
do inicio das inser¢oes em campo, juntamente com as reunioes realizadas
com as familias das criangas pelas professoras, apresentamos em linguagem
acessivel a pesquisa as familias e recolhemos as assinaturas dos Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido. Para as familias das criangas ausentes
das reuniées, enviamos-lhes os termos pelas criancas, juntamente com uma
carta explicativa da pesquisa com linguagem acessivel. Para as criancas, a
pesquisadora apresentou-se e, em uma linguagem compreensivel, explicou
os objetivos da pesquisa. As criangas manifestaram interesse verbal na pre-
senca da pesquisadora em suas salas e, assim, entendemos que aceitaram
participar da investigagao.

Para preservar as identidades dos sujeitos da pesquisa, seguimos o preceito
ético em empregar exclusivamente nomes ficticios. Apds a explicacio, as
criancas escolheram seus “nomes de mentirinha” que seriam empregados
na escrita da pesquisa.

! Nuamero do processo: 26742714.0.0000.5504.
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As brincadeiras e a questao das identidades: resultados e discussio

Esta sessao apresenta os resultados e realiza uma apresentagao dos dados
coletados na turma de criancas de cinco anos da Educacao.

Apresentamos relagoes nas brincadeiras relacionadas com a constru¢io
das identidades, com destaque as interpretacoes de papéis. Ao interpretar
papéis, as criangas experimentam diferentes personalidades, assumem
novas posturas e vozes, criam cendrios imagindrios e adotam poderes
mdgicos. Nas brincadeiras infantis, os papéis e atitudes desempenhadas
durante seu acontecimento sio diferentes dos desempenhados na vida real.
As brincadeiras permitem adotar posturas, fungdes e vivenciar situagoes
diferentes das cotidianas, explicitadas nos dados e discutidas a seguir
(HUIZINGA, 2000).

Henrique e Mariano possuem conhecimentos sobre armas, como
seu formato, som, funcio e forma de uso, simbolizadas com as mios das
criancas. Como em um filme, uma cena de novela, um antncio de jornal
televisivo ou um jogo de video game, as criangas reinterpretam uma cena
de tiros e mortes. Em meio a0 bombardeio de informacées referentes a vio-
léncia, aos jogos que a mencionam e até mesmo ao presencid-la, as criancas
observam-na e reinterpretam-na ao brincarem. Conforme Sarmento (2003),
as mudancas contemporaneas nas familias, escolas, midia e espagos publi-
cos trazem mudancas as infincias. Ao contrdrio da “morte da infancia”, a
sociedade contemporinea apresenta uma nova maneira de ser crianga, com
conhecimentos antes nao pertencentes ao universo infantil, como a morte e
a violéncia. Dessa forma, além das maneiras de ser crianga, as brincadeiras
e as relagoes estabelecidas por elas modificam-se.

Henrique imita o som de wuma arma e a reproduz com a mdo. Mariano
copia a crianga. Um atira no outro e os dois se jogam no chdo com os olhos
fechados (Didrio de campo nimero 04, turma da Educacio Infantil).

No tanque de areia, Murilo e Eduarda brincaram de monstro e viti-
ma. A menina, para se defender dos furiosos ataques, protegeu-se com a
criagio de uma casa invisivel. A criatura monstruosa nao se importou com
portas e paredes. Eduarda argumentou ter trancado a porta, dificultando
o perigo. O monstro, com sua dspera voz, logo retrucou ao lembrar-se da
chaminé, tao usada pela gula do Lobo Mau. A esperta menina afirmou
que a casa nio possufa chaminé. Entretanto, o monstro com sua forca
extraordindria fez-se capaz de quebrar portas. Sem argumentos, s coube &
Eduarda continuar a reinvengio da brincadeira de pega-pega para salvar sua
vida. De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagao
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Infantil (BRASIL, 1998), nas relagdes estabelecidas pelas criangas com
seus pares e adultos, constroem suas identidades pessoal e coletiva. Murilo
e Eduarda ao relacionarem-se no brincar de pega-pega experimentam
diferentes papéis criados por eles mesmos. Murilo, com seu imagindrio
sobre monstros, engrossou a voz, mostrou as garras e perseguiu sua vitima.
Eduarda, ao assumir o papel de vitima, protegeu-se com a cria¢do de uma
casa imagindria, argumentos e fuga.

No tanque de areia, Murilo imita um monstro e perseque Eduarda. A
menina corre ao outro lado do tanque. Murilo tenta atacd-la como um
monstro, ao mostrar-lhe suas garras.

Eduarda: Aqui é uma casa.

Murilo: Deixa. [Faz um barulho de monstro e mostra suas garras].
Eduarda: Mas eu tranquei a porta. Nio vale atacar.

Murilo: Eu entro pela chaminé.

Eduarda: E uma casa sem chaminé.

Murilo: Entdo, eu quebro a porta com a minha garra. [D4 um grito de
monstro com a voz grossa € um pulo].

Eduarda di wm grito e sai correndo. Murilo imita um monstro, ao gritar
e mostrar suas garras, e corre atrds da menina (Didrio de Campo nimero
03, turma da Educacio Infantil).

Isabela e Pietro assumiram papéis de mie e filho e, na mesma
brincadeira, interpretaram ser namorados. As falas revelaram os papéis
assumidos, assim como o cendrio imagindrio criado para a brincadeira e
os objetos empregados. Isabela, a mae, decidiu quais seriam as compras
de supermercado realizadas por Pietro. Ao retornar com os alimentos, o
menino trocou os papéis de mae e filho por um casal, notado ao chamar
a menina de amor. Maria Joaquina trouxe a tona uma regra imposta as
criangas pelos adultos: “Nao pode ser namorado”. Assim, Maria Joaquina
traz 4 tona a questao das identidades e suas diferentes possibilidades ao ser
crianga ou adulto. Isabela e Pietro realizaram a experiéncia de namorar,
apesar de proibida ao universo infantil, por meio do brincar. De acordo
com Souza e Ferreira (2013), as relagoes estabelecidas pelas criancas com
seus pares e adultos contribuiram para a constru¢io de suas identidades.
Ao brincarem de casinha, Isabela experimentou o papel de mie e de
namorada ou esposa, a0 assumir as responsabilidades e decises de um
lar, como escolher as compras e solicitar auxilio do filho. Pietro assume o
papel de filho e de namorado ou marido ao ajudar a mae a fazer as compras
no mercado e lavar as roupas.
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Mbnica, Isabela e Sofia sentam-se proximas. Pietro também se aproxima.
Pietro: Mae, o que vocé precisa?

Lsabela: De macarrio.

Pietro: E chocolate?

Lsabela: Nio, de chocolate no.

Pietro: Entio eu vou comprar.

Pietro dd uma volta, enche um balde de areia e retorna.

Pietro: Pronto, mamde. Aqui tem um monte de coisa que vocé precisa. Tem
um monte de legume.

Lsabela: Quem que vai cuidar da sacola pra mamae?

Pietro: Vamos fazer um bolo?

Lsabela: Nio, hoje nio é aniversdrio de ninguém.

Mbnica: Vai ser s6 amanha.

Lsabela: E.

Pietro: Amor, tem que lavar a roupa.

Lsabela: Entdo vai buscar um daquele. Vai.

Lsabela aponta para uma embalagem vazia de amaciante. Pietro a pega.
Pietro: Pronto, amor.

Maria Joaquina: Nio pode ser namorado.

Lsabela: De brincadeira pode (Didrio de Campo nimero 15, turma da
Educacio Infantil).

As criancas da turma de Educacao Infantil brincavam na sala com
os brinquedos que estavam ao seu alcance na prateleira. Duas meninas
brincavam de mie e filha e interpretavam papéis tipicos dos personagens
interpretados (dar comida e nio querer comer, respectivamente). Mais uma
vez, aspectos ausentes na vida das criancas foram experimentados no brincar:
ter filhos e beber cerveja. Segundo Freire (1997), os humanos constituem
suas identidades a partir do que herdam e adquirem ao longo da vida,
nas experiéncias com a cultura, politica, ideologias, sociedade e histéria.
As relagoes de mie, pai e filho, vivenciadas nesta brincadeira, carregavam
elementos culturais e sociais compartilhados pelas criancas com seus pares.
As identidades também passam pelo reconhecimento do que os sujeitos
gostam e querem, como se manifesta Gabriele.

Gabriele senta-se em uma cadeira no canto da sala.
Camila: Eu vou fazer comida.

Elisingela: Eu também. Pronto, jd fiz. Agora come.
Gabriele: Eu nio quero.

Elisangela: Tem que comer.

Gabriele faz sinal de nio com a cabega.

72



Relagoes entre criangas em contextos de brincadeiras:
contribui¢ées para a construgdo de identidades

Elisingela: Eu vou te dar.

Gabriele faz de conta que come.

Elisingela: Hum, eu também vou comer.

Coloca o garfo na boca.

Gabriele: Credo, ela colocou o garfo na boca de verdade!

Camila: Olha, aqui tem cerveja!

Elisingela: O Cirilo vai ser o pai.

Cirilo: E vocé é a mae, Elisingela?

Elisingela: E.

Camila: E, o Cirilo vai ser o pai.

Gabriele: Nio, o Cirilo nao.

Elisingela: Vai sim.

Gabriele: A Camila vai ser o pai.

Camila: 1i.

Elisingela: Isso, pode ser a Camila.

A professora anuncia que vio ao gira-gira. As criangas eufdricas rapidamente
guardam os brinquedos e organizam-se em fila para saivem da sala (Didrio
de Campo nimero 05, turma da Educagio Infantil).

Camila e ElisAngela, com os pinos de montar na sala de Educagao
Infantil, interpretaram os papéis de bebé e mae, respectivamente. As ati-
tudes foram tipicas dos personagens, sendo que a mie d4 a mamadeira e
o0 bebé mama e chora. Segundo Winnicott (1982), por meio do brincar a
crianca adquire experiéncias, ao lidar com as realidades interna e externa.
As identidades das criangas constroem-se por intermédio das relagoes nas
brincadeiras. Assim, entendemos que as meninas adotaram ao brincar ele-
mentos assimilados do cotidiano e mesclaram-nos a aspectos do imagindrio.

Camila: Me dd mamadeira?

Elisingela pega a mamadeira construida por Camila e a coloca em sua boca.
Tira da boca de Camila para consertar. Camila comeca a chorar de faz
de conta (Didrio de Campo ntimero 06, turma da Educagio Infantil).

Douglas e Camila, ao brincarem com os animais pldsticos em sala,
vivenciaram os papéis de mae e filho ao atribuirem falas aos brinquedos esco-
lhidos por eles. Douglas reconhece suas emogées e sentimentos, vinculados
4 sua identidade. Nesse ato lddico, a mae, destemida, protegeu o filho. De
acordo com Sommerhalder e Alves (2011), o brincar equivale 4 agregacio
da realidade interna e externa, pois ao brincar as criangas apropriam-se de
elementos da realidade externa que passam a integrar a realidade interna.
Assim, as relacdes no brincar contribuem para a construgao das identidades,
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da experiéncia cultural e da fantasia. A relagio de protegao entre mie e filho,
experiéncia possivelmente vivenciada por Douglas, foi (re) vivida no brincar.

Douglas pega uma onga pintada.

Douglas: Eu to com medo.

Camila tem wm dragio.

Camila: Néo precisa ficar com medo.

Douglas: Posso ir com vocé, mamae?

Camila: Pode.

Douglas coloca a onga pintada perto do dragio (Didrio de Campo nimero
10, turma da Educagio Infantil).

Figura 1 — Douglas brinca com animais pldsticos

Fonte: Foto tirada pelos autores.

Com miniaturas de animais plésticos, Cirilo mostrou um dinossauro
a Douglas e afirmou ser a mamie. Douglas perguntou sobre o papai,
representado por Cirilo com outro dinossauro, apds a indagagio. O ato de
Douglas matar a onga foi visto como positivo por Cirilo, interpretado como
protecio a familia constituida por animais. As crian¢as também trouxeram
4 brincadeira elementos referentes as festas de aniversdrio: musica tipica de
“Parabéns pra vocé”, presente e alegria. Camila pediu aos meninos para ser
a mie, papel atribuido socialmente ao género feminino. Ao ter seu pedido
negado por Douglas, Camila, com um dragio, soprou fogo no personagem
de Douglas, uma forma simbélica de expressar sua insatisfa¢io. Douglas,
também com seu personagem, pediu socorro aos pais, figuras em que encon-
trou a protegiao. O menino, em dois momentos do mesmo dia, brincou
com seus pares de ser o filho e se relacionar ora com a mie, ora com a mie
e o pai. Em ambas as relagoes, o filho buscou a prote¢io no seio familiar.
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Segundo Winnicott (1982), nas brincadeiras, as criancas podem expressar
insatisfacio. Como a insatisfagio acarreta danos reais ou imagindrios a
alguém, as criancas encontram na brincadeira uma maneira de expressi-la.
Camila expressou-se assim por ainda desconhecer formas mais elaboradas
para manifestar-se, como o didlogo.

Cirilo vai & mesa de Douglas.

Cirilo: Esse é a mamie.

Mostra um dinossauro a Douglas.

Douglas: E o papai?

Cirilo: Eu sou o papai.

Mostra outro dinossauro a Douglas.

Douglas: Eu matei a onga.

Cirilo: Obrigada, filho! Um presente.

Douglas: Por qué?

Cirilo: E seu aniversdrio. [Comeca a cantar “Parabéns pra vocé”].
Douglas: Nossa, que alegria!

Camila: Deixa eu ser a mamae?

Douglas: Nao.

Camila pega um dragdo, sopra fogo na onga pintada de Douglas e reproduz
um barulho de dragio.

Douglas: Socorro!

Professora: E hora do almogo! Vamos guardar os brinquedos.

As criangas levam os animais & caixa (Didrio de Campo ntimero 10,

turma da Educacio Infantil).

Figura 2 — Camila brinca com animais pldsticos.

Fonte: Foto tirada pelos autores.
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Como explica Moyles (2006), o faz de conta sdcio-dramdtico consiste na
interpretagao de papéis por duplas ou grupos. Nele as criangas imaginam-
-se mais velhas ou como se fossem outro ser (um animal ou um bebé, por
exemplo), desenvolvem falas e atos tipicos do personagem vivido, assim
como vivem no cendrio adequado e utilizam materiais correspondentes.
Desenvolve, especialmente, a fala, a manifestagio de emogoes, a troca de
ideias, as relagoes, a compreensao de papéis sociais e utilizagio de objetos.

Concordamos que ao brincar, os objetos, espagos e atos tém significado
simbdlico e as criangas recriam acontecimentos vivenciados anteriormente.
Com a adogao de um papel, as criancas agem de maneira nio literal, agoes
cotidianas sio substituidas pelas caracteristicas do papel assumido (BRASIL,
1998).

Dessa forma, a imita¢io de papéis contribui para a interiorizagio de
alguns modelos adultos, em diferentes grupos sociais. Ao interpretar papéis,
as criangas precisam conhecer suas principais caracteristicas. Para isso,
necessitam conhecer alguém ou algo, a partir de experiéncias vividas. No
brincar, as criangas vinculam os tragos dos personagens assumidos com suas
competéncias e estabelecem relagoes com outros papéis. Podem generalizar
esses aprendizados para outras situagdes da vida (BRASIL, 1998). Sendo
assim, ao interpretarem os papéis de mie, pai, filho, monstro, namorados,
médica, como apresentado nos resultados, as criancas experimentam dife-
rentes atitudes, vozes e posturas, ao interiorizarem modelos.

Os objetos empregados como acessérios dos personagens auxiliam a
aproximacio da fantasia ao real (SILVA, 2006). Observamos que as criancas
recorreram ao seu proprio corpo, baldes, areia, sucatas, méveis e utensilios
da casinha, kit médico e animais pldsticos. Tais brinquedos estimularam a
imaginacao infantil e auxiliaram a criacdo e interpretagio de papéis.

Consideracoes Finais

Os dados revelam que nas relagdes crianca-crianca nas brincadeiras, as
criangas interpretam papéis por elas criados. A interpretagdo de personagens
permite que as criangas experimentem diferentes posturas, vozes e atitudes
possibilitadas pelo universo lddico. De acordo com os papéis interpretados, as
criangas criam cendrios imagindrios condizentes com o contexto do brincar.
Os brinquedos empregados auxiliam as criancas a criarem e darem vida aos
seus personagens. A interpretagio de papéis, nas relagdes nas brincadeiras,
auxiliam as criancas a construirem suas identidades, pois segundo Moyles
(20006), a interpretagio de papéis (também denominado pela autora de
brincar sécio-dramdtico) em duplas ou grupos de criangas, possibilita a
compreensio dos papéis sociais e até mesmo a (re) invencio deles.
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Os saberes mediados na convivéncia revelam percepgées de elementos
sociais, culturais e histéricos. Além de mediar, as criangas (re) significam
conhecimentos, compartilhando-os com seus pares. O adquirido pelos
humanos ao longo da vida para a constru¢io de suas identidades tem relagao
com a cultura, a politica, ideologias, sociedade e histéria. Nas escolhas, nos
gostos, na forma de agir e pensar o sujeito singulariza-se e identifica-se ou
ndo com outras pessoas (FREIRE, 1997).

Referente ainda as relagoes crianga-crianga, elas préprias organizam suas
brincadeiras, escolhem brinquedos e parceiros para os atos ludicos, ensinam,
aprendem, criam regras, inventam novas brincadeiras e formas de brincarem,
enfim, governam suas préprias brincadeiras.

Vale destacar que nas relagdes crianga-crianca, determinadas vezes, as
criancas nao sao capazes de dialogarem, dividirem, compreenderem o outro
ou defenderem seus interesses e direitos. Assim, a violéncia ou as imposi-
¢oes injustas predominam nas relagoes. Uma mesma crianga que, em certo
momento, consegue dialogar, compartilhar, governar a brincadeira, em
outros momentos vivencia com seus pares processos educativos injustos,
opressores, agressivos.

Entendemos que é préprio do ser humano, principalmente das criangas
(por estarem iniciando o processo de constru¢io de identidades), pender
entre o “bem e o0 mal”, o justo o e o injusto, a compreensio dos interesses
do outro e a satisfagio de seus proprios desejos, o didlogo e a violéncia. A
mediagio do professor nestes momentos torna-se essencial, ao dialogar,
possibilitar reflexdes, estimular argumentos, questionar (OLIVEIRA, 2010).

Destacamos que as familias e a gestdo escolar atribuem grande valor e
cobranga s atividades escolarizantes, os registros, as produ¢oes. Tamanha
importincia nao atribuem s relacoes nas brincadeiras e a construgio de
identidades, sendo que colaboram para a formagio humana das criangas.

Além disso, trazemos para discussao os cursos de formagao docente. Os
cursos de licenciatura focam a formagio profissional referente a teorias e
préticas profissionais, ao esquecerem-se da formacio estética, lidica. Dessa
forma, a nio sensibilizagio dos profissionais, o esquecimento das linguagens
da fantasia, da imaginagao e da brincadeira nio permitem que o professor
as resgate no cotidiano escolar.

Por fim, concluimos que a constru¢io das identidades das criangas da
turma da Educacio Infantil e do primeiro ano do Ensino Fundamental estd
em continuo processo também possibilitado pelas relacoes crianga-crianca
nas brincadeiras nas escolas.

Reforcamos que as relagdes nas brincadeiras nas escolas sio essenciais
as criancas e 4 sua formagio integral, para a vida. Os aprendizados, as tro-
cas, a mediagdo de valores e conhecimentos, ora positivos, ora negativos,
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desencadeados nas brincadeiras possibilitaram a continuagio do processo
de construgiao das identidades das criancas.
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A FUNCAO SOCIAL DA EDUCACAO E
SUAS RELACOES COM A CATEGORIA DO
TRABALHO: ALGUNS APONTAMENTOS

Carina Alves da Silva DARCOLETO

Introducao

O presente texto busca, num sentido mais amplo, contribuir com
as reflexdes acerca da funcio da educagao na sociedade, seja no ambito
mais geral, a saber, a educa¢io que ocorre em qualquer lugar e momento
da vida social, seja no Ambito mais especifico, que é o caso da educacio
escolar.

O tratamento da educagio ¢ realizado a partir das contribui¢oes de
alguns pensadores marxistas, que nos possibilitam compreender o com-
plexo da educagio como indispensdvel para a reproducio do ser social.
Assim, o nosso fio condutor é a Ontologia do Ser Social, sendo Karl Marx,
Gyorgy Lukdcs, Istvin Mészdros e Alexei Leontiev os principais autores
a fundamentar nossas discussoes.

Para se apreender a fungao social da educagio, entendemos ser impor-
tante abordar, ainda que de modo breve, as relagdes que ela guarda com
a categoria do trabalho, tendo em vista mostrar as diferencas entre essas
categorias (trabalho e educacio), de modo a destacar a especificidade da
educagido para a reproducio’ do ser social.

' A discussdo apresentada neste capitulo é parte dos resultados da pesquisa desenvolvida no

nosso doutoramento (DARCOLETO, 2009).

2 Reprodugdo, nessa perspectiva, nao significa reproduzir/dar continuidade 4 socieda-
decapitalista; mas, ao contrdrio, ¢ uma dimensao positiva ¢ necessiria, na medida em que
¢ cla(reprodu¢io da humanidade) que possibilita a continuidade do desenvolvimento da
sociedade.
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Educacio: especificidades e relacdes com a categoria do trabalho

O que ¢ educagao? Qual a sua fungio na sociedade (em cada sociedade
e tempo histérico)? E possivel o ser humano continuar a existir enquanto
tal sem a educacio?

Aparentemente, essas questes que colocamos para ajudar a delinear
a nossa discussao podem soar dbvias. Quanto a isso, cabe esclarecer dois
pontos: a) nem sempre o ébvio significa de conhecimento de todos; b) as
respostas a tais questionamentos sio complexas e fundamentais para que
consigamos compreender as possibilidades e os limites da educa¢io na
sociedade em que vivemos.

A educacio estd intimamente ligada 4 formacio do ser social, ao desen-
volvimento das potencialidades do ser humano. Quando afirmamos que
a educacio estd relacionada a formacio do ser social, colocamos no centro
desse processo a preocupacio com a formagio do homem (ser humano).
Desse modo, cabe esclarecermos quem é esse homem, ou, o que caracteriza
o ser humano enquanto tal. Para tanto, precisamos recorrer  categoria do

trabalho.
O trabalho e a producio do ser social

Karl Marx explicita, como bem explicado por Lukdcs (2013) e Mészdros
(1981), que o trabalho ¢ a mediagio fundante e fundamental para a produgio
do ser social. O trabalho é o elemento que permite a0 homem transformar a
natureza, modificando-a em favor das suas necessidades e; nessa relagao, por
ser o homem parte da natureza, ele também é transformado. O trabalho é a
mediagio da qual decorrem todas as outras formas de mediagio, como é o
caso da arte, da filosofia, da ciéncia, do direito, da politica e, dentre muitas
outras, da educagio; por isso estd nele — no trabalho — a base da liberdade
e das possibilidades do ser social.

Nessa perspectiva, o0 homem de quem falamos é 0 homem inserido no
mundo real (material), o “ser automediador da natureza”, o qual, na sua
forma imediata, é também ser natural, conforme nos explica Marx nos
Manuscritos Econémico-Filoséficos de 1844:

[...] O homem é imediatamente ser natural. Como ser natural, e como
ser natural vivo, estd, por um lado, munido de forgas naturais, de forcas
vitais, é um ser natural ativo; estas forcas existem nele como possibili-
dades e capacidades (AnlagenundFibigkeiten), como pulses; por outro,

enquanto ser natural, corpéreo, sensivel, objetivo, ele é um ser que
sofre, dependente e limitado, assim como o animal e a planta, isto ¢, os
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objetos de suas pulsoes existem fora dele, como objetos independentes
dele. Mas esses objetos sao objetos de seu carecimento (Bediirfnis), objetos
essenciais, indispensdveis para a atuagdo e confirmacio de suas forgas
essenciais. (MARX, 2004, p.127, grifo do autor).

Ao mostrar o cardter “natural” (imediato) do homem, Marx esclarece
que o mesmo ¢é parte da natureza e sem ela nio consegue sobreviver. As
necessidades imediatas do homem — enquanto ser natural — sao necessida-
des semelhantes as dos animais (comer, beber, dormir); assim como esses,
0 homem depende de suprir essas necessidades para continuar a existir
(sobreviver). O que difere, objetivamente, o0 homem dos demais animais
¢ a forma como os primeiros agem para satisfazer suas necessidades. Ao
contrdrio dos animais, que “produzem apenas sob o dominio da caréncia
fisica imediata” (MARX, 2004, p. 85), 0 homem produz mesmo livre dessa
caréncia fisica; ele

[...] produz, primeira e verdadeiramente, na [sua] liberdade [com rela-
¢io] a ela; 0 animal s6 produz a si mesmo, enquanto o homem reproduz
a natureza inteira; [no animal,] o seu produto pertence imediatamente
ao seu corpo fisico, enquanto o homem se defronta livre[mente] com

o seu produto. (MARX, 2004, p. 85).

Nesse ato de mediagio, a natureza (imediato) ¢ superada pelo homem
(mediato). Contudo, tal superacio nio implica a supressio de nenhum
dos termos da relagao (o que nio existe na mediagio); ao contrdrio, sendo
o homem parte da natureza, pela mediacio, ele a transforma, e, assim, se
autotransforma. No entanto, o homem mantém caracteristicas da nature-
za (j4 que ele mesmo ¢ um ser natural), bem como ela, na dialética com
o homem, apresenta caracteristicas humanas (“naturalismo do homem”
e “humanismo da natureza”). Sobre o processo de superagio, Mészdros
(1981, p. 103) afirma que ele “[...] é um movimento dialético que vai de
um polo ao outro e vice-versa, promovendo, assim, a integracdo reciproca
dos dois pélos.”

Na mediagio entre homem e natureza, quando o primeiro cria seus ins-
trumentos e modos especificos para transformd-la, isso s6 é possivel porque
0 homem se apropria dessa natureza, a0 mesmo tempo em que ela possibilita
essa mediagao. E a apropriacdo tem como contrapartida a objetivagao’; ou
seja, o homem parte dos objetos da natureza e os transforma, criando outros
objetos, quais sejam: os objetos humanos, sociais. Esses objetos contém em

> Sobre a relago dialética entre apropriacdo e objetivagao ver: N. Duarte (1993).
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si a atividade realizada pelo homem, a qual ¢ transferida e materializada no
produto (objeto). Assim, nesse processo, o homem se apropria de parte da
natureza e/ou das conquistas do género humano, a0 mesmo tempo em que
objetiva o seu processo de trabalho, o qual constituird parte da universalidade
humana que deverd ser, também, apropriada.

Nesse sentido, vale enfatizarmos que o mundo criado pelos homens
(a sociabilidade), nas suas relagoes de mediacio entre si e com a natureza,
encontra cada vez menos na natureza organica os elementos de que necessita
para se reproduzir, uma vez que as mediagoes desenvolvidas pelos homens,
na esfera da socialidade, exigem deles a produgio de novas necessidades,
cada vez mais de cardter social.

A funcio da educaciio para a reproducio do ser social

As transformagoes e criagoes dos homens (que se dao tendo por base o
trabalho), para no se perderem, precisam ser transmitidas a outros homens.
Sobre isso, Lukdcs (2013) no capitulo “A reprodugio”, da Ontologia do ser
social, aponta para a questio da “fixacio” das transformagées realizadas pelos
homens, enquanto mediadores ativos entre seus pares e com a natureza.
Para que essas transformagoes possam vir a ser “fixadas”, é necessdrio que
haja a mediacio entre os homens, no sentido de que se transmita a cada
individuo singular as objetivagdes do género humano, as quais guardam em
si as caracteristicas do ser social, que aparecem cristalizadas nesses produtos
objetivados, frutos das relagdes de trabalho. No tocante as produgées do
género humano e de sua continuidade, Leontiev mostra que as aquisi¢oes
do homem, para serem “fixadas”, devem ser transmitidas de geracio em
geragio, a fim de se garantir a reprodu¢ao da humanidade (LEONTIEY,
1978, p. 265).

Para Leontiev, as aquisi¢oes do homem se fixam “[...] sob uma forma
absolutamente particular, forma que sé aparece com a sociedade humana:
a dos fendmenos externos da cultura material e intelectual.” (LEONTIEV,
1978, p. 265); ou seja, as aquisigoes humanas sio fixadas nos produtos das
atividades do homem.

Na medida em que as conquistas humanas estio objetivadas e fixadas
na forma de produtos resultantes das atividades dos homens, percebemos
que, para que cada individuo singular se torne “humano”, no sentido lato
do termo, ¢ necessdrio apropriar-se desses produtos (sejam eles materiais,
intelectuais, ideais), bem como dos meios (instrumentos) que permitem a
sua produgio e reproducio. Isso implica que
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Cada geracdo comega, portanto, a sua vida num mundo de objetos e
de fen6menos criados pelas geragoes precedentes. Ela apropria-se das
riquezas deste mundo participando no trabalho, na producio e nas
diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptidoes
especiﬁcamente humanas quese cristalizaram, encarnaram nesse mundo.

(LEONTIEV, 1978, p. 265-266).

A partir dessa citagao, podemos afirmar que cada geragio se desenvolve
e ¢ capaz de garantir a reproducio do ser social porque se relaciona com
as conquistas das geragoes precedentes, de modo a dar continuidade a his-
toria da humanidade, apropriando-se de objetos, conhecimentos, ideias,
comportamentos cristalizados por aquelas geragoes; a0 mesmo tempo em
que imprime a essas objetivagdes novas caracteristicas, que também serdo
fixadas nos produtos das diferentes relagoes de mediacoes pelas quais passam
os homens ao longo de suas vidas.

A histéria, em conformidade com Marx e Engels (1991), resulta
da sucessio de diferentes geragdes, em que cada uma dessas geragoes se
desenvolve a partir das objetivagoes transmitidas a elas pelas geragoes
precedentes. Da mesma forma, a apropriacio de parte das conquistas
humanas pelos homens que vivem num mesmo tempo histérico sé pode
se concretizar nas suas relagdes de mediacio, visto que é s6 nas relagoes dos
homens com os seus pares que estes podem se relacionar com os objetos
tanto da natureza como com os préprios da esfera da sociedade. Em outras
palavras: a apropriacio e a conservagio de objetos, ideias, conhecimentos,
comportamentos, depende de individuos (os adultos) que os transmitam
as novas geragoes.

Diferentemente dos animais que j4 nascem com as caracteristicas bésicas,
transmitidas pela hereditariedade, que permanecerio com eles durante toda
a sua vida; os homens, para assim o serem, precisam de outros homens que
lhes transmitam os elementos necessdrios para viverem e se desenvolverem
em sociedade’. Dessa forma, a “aprendizagem” do animal é restrita, enquan-
to que a do homem, por sua vez, ocorre num processo continuo, durante
toda a sua vida. Para Lukdcs (2013, p. 176), “[...] o auxilio que os animais
adultos dao aos seus filhotes se reduz  apropriagio de uma vez por todas,

4 Os homens, enquanto membros da espécie tém caracteristicas comuns, que lhes sdo trans-

mitidas hereditariamente; mas, como vimos ressaltando, diferentemente do caso dos animais,
os homens precisam se “criar” homens, o que se dd pelo seu pertencimento ao género humano,
o qual ¢ possivel através da relagio dialética entre apropriacio-objetivagio dos objetos e das
caracteristicas que constituem o préprio género humano. Sobre a diferenca entre os homens
e os animais e entre 0 homem como ser pertencente & espécie e como ser genérico, ver G.

Markus (1974).
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com a destreza correspondente 2 especie, de certos comportamentos que
permanecem indispensdveis por toda a sua vida.”

O homem precisa apreender os meios (contetidos) e as formas de
dar continuidade a sua vida, bem como ao género humano; esta ¢ uma
necessidade imposta pelo préprio trabalho que, por sua natureza social’,
implica, para a sua efetivagio, “[...] por parte do individuo, na apropriagio
dos conhecimentos, habilidades, valores, comportamentos, objetivos, etc.,
comuns ao grupo. Somente assim o trabalho poderd se realizar.” (TONET,
2005, p. 213). De modo sintético, a realizagio do trabalho necessita da
transmisso e apropriagdo de conhecimentos etc, o que confere 3 educagio
papel indispensdvel nesse processo. Fundamentando-se nas idéias de Marx,
Leontiev mostra que

As aquisicoes do desenvolvimento histérico das aptidées humanas nao
sdo simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sio ai apenas postas. Para
se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptidoes, <<os
6rgios da sua individualidade>>, a crianga, o ser humano, deve entrar
em relacdo com os fendmenos do mundo circundante através doutros
homens, isto ¢, num processo de comunicagio com eles. Assim, a
crianca aprende a atividade adequada. Pela sua fungio, este processo
¢, portanto, um processo de educagdo. LEONTIEV, 1978, p. 272,
grifodo autor em itdlico e grifonosso em negrito).

Nesse trecho, o autor, ao salientar que o mundo real, imediato, do
homem, apresenta-se como um “problema a resolver”, mostra o cardter
mediato da atividade do homem e, portanto, da sua prépria vida enquanto
ser social que tem de criar e transformar o “mundo real”, numa relagio
dirigida pela consciéncia. O que seria esse “problema a resolver” senio a
necessidade concreta que o homem tem de se apropriar dos objetos e das
formas de mediagdes (como a linguagem, a escrita, a arte etc) que guardam
em si as aptidoes humanas, e, nesse processo, objetivar-se através da sua
atividade, o que s6 é possivel numa relagao dialética de mediagio, seja com
a natureza e/ou com os outros homens.

> Marx entende que mesmo uma atividade que o homem realiza sozinho, ou seja, sem

estar na presenca de outros homens, ¢ ela também uma atividade social. Nas suas palavras:
“Posto que também sou cientificamente ativo etc., uma atividade que raramente posso realizar
em comunidade imediata com outros, entdo sou ativo socialmente porque [o sou] enquanto
homem. Nio apenas o material da minha atividade — como a prépria lingua na qual o pensador
¢ ativo — me ¢ dado como produto social, a minha prdpria existéncia ¢ atividade social; por
isso, o que fago a partir de mim, fago a partir de mim para a sociedade, e com a consciéncia
de mim como um ser social.” (MARX, 2004, p. 107, grifo e colchete do autor).
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Nessa dimensio, é possivel inferir que se uma crianca nasce e é colocada
num ambiente de “fendmenos objetivos da cultura material e espiritual” sem
um adulto para lhe ensinar o “uso” adequado dos instrumentos inerentes a
tais fendmenos, certamente ela nio se apropriard dos sentidos e dos signi-
ficados proprios a cada um deles; ou seja, ela nao se apropriard do “mundo
humano” cristalizado nos instrumentos. Coloca-se af a necessidade da
“comunicagio” entre ela e 0 adulto, o qual se supoe que possui os elementos
da cultura que deverio ser assimilados pelas criangas.

Para Leontiev, “[...] este processo (educacio) deve sempre ocorrer sem
o0 que a transmissdo dos resultados do desenvolvimento sécio-histérico da
humanidade nas geracoes seguintes seria impossivel, e impossivel, conse-
qiientemente, a continuidade do progresso histérico.” (LEONTIEV, 1978,
p- 272). Sendo assim, se nao houver educagio, nao hd como o ser humano
continuar a existir enquanto tal.

O processo educativo, por sua vez, estd intimamente ligado a lingua-
gem, enquanto media¢io que também surge no e para o desenvolvimento
da atividade do trabalho. Ainda de acordo com Leontiev (1978, p. 172),

A linguagem ¢ aquilo através do qual se generaliza e se transmite
a experiéncia da prética sdcio-histérica da humanidade; por con-
seqiiéncia, ¢ igualmente um meio de comunicagio, a condicio da
apropriagao pelos individuos desta experiéncia e a forma da sua

existéncia na consciéncia.

Desse modo, a educagio serve-se da linguagem como uma mediagao
imprescindivel para o ato de transmissiao de parte das conquistas histori-
camente acumuladas pelos homens, uma vez que esta tem a capacidade de
conservar os tragos essenciais do ser do homem, os quais servem como base
para a reprodugio do ser social (sua continuidade) e, a0 mesmo tempo, para
o desenvolvimento das préximas geragdes.

Vale destacar que, sem a “conservagio” e a transmissiode parte do
patriménio da humanidade, seria impossivel, como diria Leontiev, a con-
tinuidade do progresso histdrico, ou seja, nio ocorreria o desenvolvimento
do género humano.

De acordo com Tonet (2005, p. 216-217),

Essa tendéncia da educacio A conservacio do existente ¢ acentuada, a
nosso ver, pelo peso que o processo de assimilagio exerce nela. Com
efeito, a maior parte do tempo e das energias no processo educativo ¢
gasto na assimilacdo de elementos j4 existentes, sem os quais nao se po-
deria criar 0 novo e sem os quais o préprio individuo nao se constituiria
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como individuo. Isso acaba, no entanto, contribuindo para acentuar o
cardter conservador da educagio.

A assimilagio de conteddos da cultura sécio-histérica existentes ante-
riormente 2 vida do individuo exerce papel elementar no processo edu-
cativo, posto que ela se constitui como um dos fatores para a reprodugio
do individuo enquanto parte do género humano e, conseqiientemente,
A reprodugio do préprio género humano. Esse processo de assimilacio/
apropriacdo nao ¢ meramente um processo ‘conservador”; ao contrdrio,
os sujeitos se apropriam dos elementos da cultura j4 existentes, de modo
a suprir suas necessidades, e criando, a partir de entdo, novas necessidades
que deverio ser satisfeitas. A apropriagio ¢ indispensdvel na medida em que,
sem assimilar parte dos elementos sécio-histéricos, o individuo nio saberd
responder as novas necessidades que surgirio ao longo de sua vida, uma vez
que, para isso, deverd estar munido dos subsidios (objetivagoes humanas
materiais, intelectuais) que lhe propiciem a satisfagio de sua necessidade e,
portanto, a sua propria realizagio.

Tendo em vista a assimilagio pelos individuos dos elementos da cul-
tura sécio-histérica e considerando-a como imprescindivel 4 liberdade do
homem, vemos, a partir de Leontiev (1978, p. 270, grifo nosso), que “[...]
a assimilagio no homem ¢ um processo de reprodugio, nas propriedades do
individuo, das propriedades e aptidées historicamente formadas da espécie
humana.” ; ou, em outras palavras, o processo de apropriagio ¢, a0 mesmo
tempo, o “processo de formagio das faculdades especificas do homem”
(LEONTIEYV, 1978, p. 268).

Considerando a educacio no seu sentido mais amplo, sabemos que os
individuos carecem de apreender os elementos da cultura humana (desde
os mais simples aos mais sofisticados), para responderem as necessidades
que lhe aparecerio durante toda a sua vida. Para isso, vimos que é preciso
entrarem em contato com outros homens, que possam lhes transmitir os
instrumentos e conhecimentos indispensdveis para a reprodu¢io de sua
prépria vida e, indiretamente, do género humano®. Ou seja, essa é uma
relagdo entre o ensino e a aprendizagem, na qual se tem, por um lado,
aquele(s) individuo(s) que precisa(m) aprender e, de outro, aquele(s) que
transmitird(ao) a ele(s) o “saber”.

¢ Sobre os dois momentos distintos, porém insepardveis, da reprodugio social: “individuagio”

e “sociabilidade”, remetemos ao texto de Lessa (1994). Reprodugio e Ontologia em Lukdcs. Num
outro artigo de sua autoria, O processo de produgio/reproducio social; trabalho e sociabilidade
(1999), bastante claro e diddtico, Lessa esclarece o que distingue e o que articula trabalho e
reprodugio social. Sobre essas questoes, ver também o capitulo traduzido para o portugués
como “A reproducio” da Ontologia do ser social de Lukécs (2013).
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O filésofo hiingaro Istvdin Mészdros adverte para o fato de que a edu-
cagio, pelo seu cardter interno (de necessidade, de realiza¢io do préprio
homem), pessoal, ativo, implica que tanto os sujeitos que aprendem quanto
os sujeitos que ensinam disponham de forgas para empregar nesse processo,
bem como de valores (no sentido do dever ser do homem que é) a serem
tracados. Nao é por acaso que o autor afirma que “ninguém pode educar-nos
sem nossa propria participagio ativa no processo”. A educagio, na acep¢io do
filésofo hiingaro, compreende tanto a esfera da necessidade (“ser”) como a
esfera do valor (“dever”) no homem.

Cabe aqui abrirmos um paréntese para enfatizarmos que a questao do
cardter interno e ativo da educa¢io é de suma importincia para a compre-
ensio desse complexo social. Quando o homem se apropria de elemento(s)
do mundo exterior (seja da natureza ou da cultura), tal apropriagao se efetiva
na medida em que a consciéncia, através de media¢oes do homem com
seus semelhantes, apropria-se da realidade exterior, de modo a reproduzir
idealmente esta realidade. Conforme Macério (2005, p. 94), baseado em
Lukécs, “Nao ¢ a realidade exterior que salta para dentro da consciéncia,
mas ¢ a subjetividade que se apropria ativamente da realidade exterior,
reproduzindo-a idealmente.”

Até este momento da discussao, estamos sublinhando a educacio como
necessidade para a reprodugio do ser social em sua dimensao ontolégica,
buscando apontar suas caracteristicas imanentes e generalizdveis para qual-
quer sociedade e época histérica. Essa abordagem, segundo Tonet (2005),
pretende captar a “natureza essencial” da educacio, ou seja, pauta-se em
relaciond-la & “estrutura ontoldgica do ser social”. O autor nos adverte para
o fato de que

E preciso, porém, deixar claro que uma coisa ¢ a natureza essencial de
determinado fen6meno social; outra coisa é o seu papel em determi-
nado momento do processo social. A primeira é encontrada quando
se captam os elementos que conferem identidade aquele determi-
nado momento do ser. [...] é a continuidade em meio as continuas
transformacgées que permite assinalar quais sao os elementos que tém
um cardter essencial. A segunda — o papel histérico — s6 pode ser
identificada por uma anilise concreta de cada momento histérico.

(TONET, 2005, p. 211-212).

A partir das observagoes de Tonet, podemos dizer que, para entendermos
a educagio hoje, sua fungio na sociedade da qual fazemos parte, temos de
compreender a organizacio da dessa sociedade; ou seja, como a nossa socie-
dade estd estruturada a partir do modo de produgio capitalista.
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A educacio na sociedade capitalista
2 Educacio e os interesses de classes sociais

Estamos tratando que a educagio estabelece a mediagao entre o indi-
viduo e o género humano, cabendo a ela a funcio social de transmitir
a cultura humanamente produzida e acumulada ao longo da histdria
para os jovens das novas geracoes. Mas, seu papel nio se restringe &
transmissio de conhecimentos, habilidades etc. E tarefa da educacio
formar o comportamento dos homens de acordo com uma concep¢io
socialmente desejada; o que quer dizer que a mesma estd intimamente
vinculada 2 ideologia’. Em outras palavras, a educacio deve contribuir
para formar os homens de acordo com as necessidades e interesses de
determinada sociedade.

Se a educagio é sempre vinculada ao trabalho, podemos dizer que os
rumos que o trabalho toma em uma determinada sociedade e tempo histdrico
afetam diretamente a educagio, e vice-versa. O modo de produgio de nossa
sociedade, que opoe trabalho e capital, subjugando o primeiro ao segundo,
implica a divisio social do trabalho que, por sua vez, implica o surgimento
de classes sociais antagbnicas: de um lado, concentram-se os proprietdrios
dos meios de produgio e “detentores” da riqueza espiritual produzida ao
longo das geragdes; do outro lado estio os produtores (trabalhadores) dessa
riqueza material da sociedade, os quais sio expropriados tanto de sua pro-
dug¢io como do contetido da riqueza espiritual.

7 A ideologia é tomada neste texto de acordo com a concepgao de Istvdin Mészdros. Para

ele, “[...] aideologia nao ¢ ilusio nem supersticao religiosa de individuos mal-orientados, mas
uma forma especifica de consciéncia social, materialmente ancorada e sustentada. Como tal,
nio pode ser superada nas sociedades de classe. Sua persisténcia se deve ao fato de ela ser cons-
tituida objetivamente (e constantemente reconstituida) como consciéncia pritica inevitdvel das
sociedades de classe, relacionada com a articulagio de conjuntos de valores e estratégias rivais
que tentam controlar o metabolismo social em todos os seus principais aspectos. Os interesses
sociais que se desenvolvem ao longo da histéria e se entrelacam conflituosamente manifestam-se,
no plano da consciéncia social, na grande diversidade de discursos ideolégicos relativamente
autdnomos (mas, é claro, de modo algum independentes), que exercem forte influéncia sobre
0s processos materiais mais tangiveis do metabolismo social [...] 0 que determina a natureza
da ideologia, acima de tudo, é o imperativo de se tornar praticamente consciente do conflito
social fundamental — a partir dos pontos de vista mutuamente excludentes das alternativas
hegemonicas que se defrontam em determinada ordem social — com o propésito de resolvé-lo
pela luta. Em outras palavras, as diferentes formas ideoldgicas de consciéncia social tém
(mesmo se em graus varidveis, direta ou indiretamente) implica¢oes préticas de longo alcance
em todas as suas variedades, na arte e na literatura, assim como na filosofia e na teoria social,
independentemente de sua vinculagao sociopolitica a posi¢oes progressistas ou conservadoras.”

(MESZAROS, 2004, p. 65-66, grifo nosso).
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Nesse sentido, podemos inferir que a educagio manifesta os interesses
de uma determinada classe social e, por isso mesmo, reflete o antagonismo
que estd no bojo dos diferentes e excludentes interesses sociais, politicos
e econdmicos das classes sociais em oposi¢ao. Na luta ideoldgica entre as
classes, sempre haverd aquela que terd a hegemonia. No caso da sociedade
capitalista, até hoje, a hegemonia ideoldgica estd nas maos da classe domi-
nante, a burguesia, a qual tem o interesse de incutir nos individuos os
valores concernentes & manutencio da sociedade sob o modo de produgao
capitalista.

Nunca é demais enfatizar que, no sistema de producio e reproducio
capitalista, a educagio — como mediagdo imprescindivel entre individuo
e género humano — deve se articular a0 modo de produgao, bem como
as demais esferas sociais, de maneira a disseminar os valores e aspiragoes
desse sistema, cumprindo a fun¢ao de garantir e prolongar eternamente (no
sentido da légica do capital, obviamente) o real estado de coisas. Para que
essa fungio seja cumprida com éxito, a educacio deve langar mao dos meca-
nismos de “internalizacdo”, para usar um termo empregado por Mészdros
(1981, 2005). Para o filésofo, é por meio da “internalizacio” das acep¢oes
capitalisticas que os individuos acabam convencidos de que os valores ¢ as
metas do capital sio seus préprios valores e metas e de que o lugar e a fungio
que ocupam na sociedade, mais precisamente, numa determinada classe, ¢
“natural” (MESZAROS, 2005).

Nio ¢é por acaso que, por exemplo, os discursos competitivos, que apre-
goam que o0 homem pode chegar a patamares cada vez mais “elevados” (do
ponto de vista social e econdmico) se tiver vontade e se esforcar para tanto,
sdo facilmente “acatados”. E tais discursos, que buscam deslocar os proble-
mas sociais — advindos da exploragio dos homens pelos préprios homens
(divisio de classes) — culpabilizando os individuos por seus problemas, sio
encontrados em todas as esferas desta sociedade: desde a familia, passando
pelo grupo de amigos, midia, igreja, até a escola.

Educacio escolar: o papel da educacio na sociedade capitalista
Funcio mediadora da escola

Como tratamos anteriormente, a educagio ¢ uma necessidade que
surge no e para o processo de trabalho, sendo ela, portanto, uma caracte-
ristica inelimindvel do ser do homem. Essa afirmacao nos serviu (serve)
de base para apreender o fendmeno educativo em sua “natureza essencial™:
a educacio ¢ intimamente vinculada 2 atividade produtiva, no entanto,
difere-se dela.
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Na medida em que o trabalho se desenvolve, tornando-se cada vez mais
complexo, também se complexifica mais o ser social.

Com a complexificagio do trabalho e, portanto, da sociedade, a educa-
¢a0, como mediagio pela qual os individuos transmitem e se apropriam das
objetivagdes humanas — a fim de garantir a reprodugio do género humano —,
torna-se uma atividade cada vez mais especifica, uma vezque cumpre a ela,
também, garantir aos sujeitos da pratica social a apropriacdo das produgies
humanas mais complexas, o que ja nao é possivel de ser efetivado por meio
das préticas educativas espontaneas, que ocorrem no dia-a-dia da vida dos
individuos.

O papel da educagio escolar como forma principal de educagio na
sociedade capitalista se d4 na medida em que esta fase histérica, marcada pela

[...] crescente complexificacao do ser social e a divisio da sociedade em
classes deram origem 2 necessidade de um setor separado do conjunto
da sociedade. Este se ocuparia da organizacio e da diregio desse pro-
cesso de apropriagio do patriménio comum por parte dos individuos
de modo a nio permitir que o controle escapasse das maos das classes

dominantes [...] (TONET, 2005, p. 220).

Tanto o surgimento quanto o papel preponderante da escola no que
se refere & educagio dos homens no sistema de produgio capitalista reflete
uma necessidade histdrica da dinidmica desse modo de produgio social.
Segundo Lukdcs (2013, p. 177, grifo nosso), “Toda sociedade reivindica
certa quantidade de conhecimentos, habilidades, comportamentos etc. de
seus membros; o contetido, o método, a duracio etc. da educacio no sentido
mais estrito sio as conseqiiéncias das caréncias sociais dai surgidas.”

A “forma dominante” da educagio escolar, sob o capitalismo, justifica-se
na medida em que a escola torna-se uma instituicdo especifica para a trans-
missdo de saberes elaborados, devendo ser organizada precipuamente para esta
finalidade. E por essa razio que Saviani (2005, p. 102-103) entende que
“Na sociedade atual, pode-se perceber que jd nao é possivel compreender a
educagio sem a escola, porque a escola ¢ a forma dominante e principal de
educacio.” De forma mais incisiva, o autor afirma que: “A educacio escolar
¢ simplesmente a educagio; j4 as outras modalidades sao sempre definidas
pela via negativa.” (SAVIANI, 2005, p. 98)

Nessa medida, trataremos agora da principal fungio da educagdo escolar,
que éa de ser mediadora entre a singularidade dos alunos (imediato) e as produ-
¢oes socio-culturais do género humano (mediato), apontando, em linhas gerais,
como se estabelece, por meio dessa mediago, a relagdo entre a apropriagio
do conhecimento pelos alunos e a sua prética social.
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A mediacio da educacio escolar estd relacionada a duas diferentes esferas
do ser social: a esfera da vida cotidiana e a esfera da vida nio-cotidiana®. A
esfera da vida cotidiana circunscreve-se s experiéncias imediatas dos indi-
viduos, ou seja, as atividades espontineas por eles realizadas, num “mundo
da heterogeneidade”.’

Na sua vivéncia cotidiana, agdo e pensamento se relacionam diretamente,
de modo que nio sio captados os vinculos entre os fendmenos presentes
em cada situacdo. Para Netto (2005, p.68), isso ocorre porque no ambito
da cotidianidade “[...] todo e qualquer individuo sé se perceb(a)[e] como
ser singular, vale dizer: a dimensao genérica (a referéncia a pertinéncia ao
humano-genérico) aparece subsumida, na vida cotidiana, & dimensao da
singularidade.”

Na medida em que o ser humano é formado por dois pélos, o da sin-
gularidade e o da genericidade, ¢ necessirio que consideremos, entio, que
na esfera da vida cotidiana hd o dominio do pélo da singularidade, ou, em
outras palavras, do individuo em-si, uma vez que a atuagio deste individuo
se d4, como afirmamos, espontaneamente, prescindindo do aspecto de
reflexdo, de relacio consciente, que caracteriza a esfera do individuo para-si,
ou, do homem como um ser pleno das caracteristicas do género humano
(DUARTE, 1993, 1996)."°

E necessdrio esclarecermos que a critica 4 circunscri¢io do individuo
as atividades e relagoes da vida cotidiana nio comporta de forma alguma
a exclusao do cotidiano da vida dos homens, até mesmo porque isso seria
impossivel. Nosso intuito é o de reforcar a relacio dialética entre a esfera
da vida cotidiana e as esferas nio-cotidianas, a fim de destacar, em especial,
a contribui¢io da educacio escolar nesse processo. A educacio realizada
na escola — instituigdo especifica para a transmissdo de conhecimentos
elaborados socialmente —, enquanto uma atividade particular de cardter
nao-cotidiano, mediata e mediada, s6 pode atingir a sua finalidade se for
organizada de modo a superar a dicotomia entre esfera da vida cotidiana
e outras esferas mais complexas do ser social, “enriquecendo” a prépria
cotidianidade dos estudantes que tém acesso a tal instituicio.

8 Em seu livro Educagio escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski (DUARTE, 1996),
o autor discute, dentre outras questoes, a educagao levando em conta a “dupla referéncia a
reproducio do individuo e & reprodugio do género humano”; neste sentido, baseia-se na teoria
de Agnes Heller para tratar das diferencas e das relagdes entre as esferas da vida cotidiana e
nao-cotidiana.

7 Netto (2005) mostra quais sio as trés determinagées fundamentais da cotidianidade

(heterogencidade; imediaticidade; superficialidade extensiva), segundo Lukdcs.

! Sobre a individualidade em-si e a individualidade para-si, bem como sobre a relagao entre

o individuo e o género humano, remetemos ao texto de Duarte (1993), no qual ele aborda o
processo de formagio do individuo, a partir do materialismo histérico.
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A influéncia da educagio escolar na cotidianidade, enriquecendo a pré-
tica social como um todo, ocorre porque, na medida em que essa educagio
estabelece a mediacio entre a esfera da vida cotidiana e o conhecimento
elaborado (cientifico, filoséfico, artistico), possibilitando com que os indi-
viduos (no caso, os alunos) se apropriem de parte desse conhecimento, hd
a superagio (no sentido de se ir para além, de se ter consciéncia, e nio de
supressio desse conhecimento) do conhecimento manifestado na esfera
cotidiana, o qual é “produto” (no pensamento dos individuos, quando
limitados as relagoes cotidianas) de experiéncias imediatas, espontaneas,
carecendo, portanto, das devidas relagoes a ele inerentes.

Como ocorre a mediagio da educagio escolar entre a singularidade dos
alunos e o professor (o qual deve possuir o conhecimento sistematizado),
ou, entre a esfera da vida cotidiana e as esferas niao-cotidianas?

Dada a forma como ¢ organizada a escola, a mediagao da educagio esco-
lar ocorre, especialmente, no espago da sala-de-aula, nas relagoes travadas
entre o professor e os alunos, por meio da relagio ensino-aprendizagem.
Entendemos a aula como um momento que sintetiza a pritica educativa
escolar (desde a selecio de contetidos a serem transmitidos até o momento
em que estes sio apropriados pelos alunos) e, sendo essa prética um elemento
da prética social global, ela certamente interfere nesta tltima. De acordo
com Oliveira, “A prética educativa, de qualquer modo, sempre interfere nas
demais modalidades da prética social, quer se tenha consciéncia disso ou
nio [...]” (OLIVEIRA, 1986, p. 98).

Nessa perspectiva, a mediagio estabelecida entre o professor e o
aluno, no ato da aula, pode e deve ser um momento de transformagoes
dos individuos nela envolvidos, promovendo, a partir dessas especificas
transformacoes, possibilidades para corroborar a luta pela transformacio
do ser social.

Se a tarefa precipua da educagio escolar ¢ a transmissio dos mais ricos
conhecimentos sdcio-culturais, os quais sdo necessdrios para a constitui¢io
da genericidade humana no individuo, essa finalidade deve perpassar toda
a atividade do professor e ela constitui a base para a mediacio que se con-
cretizard em sala de aula. Dessa maneira, é evidente que o conhecimento
elaborado, nas suas diferentes formas — artistica, cientifica, filoséfica —,
¢ elemento fundamental nas e para as mediagbes presentes na relacio
professor-aluno/ ensino-aprendizagem; em outras palavras, nas mediagoes
do processo educativo escolar tanto o professor quanto o aluno sempre
deverio se relacionar com o conhecimento (elaborado).

Nesse sentido, compete ao professor, no momento de execugio da sua
tarefa de transmissio de conhecimentos, dirigir sua atividade de modo a
proporcionar a superacio do imediato dos seus alunos. A fungio social
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do professor reclama que ele esteja munido de parte da gama de conheci-
mentos produzidos e preservados historicamente, para, a partir disso, ter
o instrumental para selecionar e organizar os contetidos histérico-sociais
que transmitird aos seus alunos. E o professor quem deve ter em vista as
finalidades do processo educativo, elegendo, assim, os meios para alcancar
tais finalidades.

Como dissemos anteriormente, a educagio, tanto no sentido lato do
termo, como no caso especifico da educagio escolar, dissemina os valores
de uma determinada classe social; podendo se articular a um projeto de
mudanca desta sociedade, bem como em beneficio da manutengio deste
sistema de metabolismo social. Nessa dimensio, o professor, como veiculo
responsdvel em proporcionar aos alunos sua relagio com o conhecimento
elaborado, através do ensino, age na transformacio da subjetividade destes
alunos, seja concentrando seus esforgos na formagio de individuos criticos
(o termo critico se refere, de acordo com Marx, a compreender a realidade na
sua raiz), ou se movendo para a formagao de homens facilmente adaptéveis
4 sociedade vigente. Isso dependerd da ideologia que permeia a concepgio
desse professor.

Educacio escolar e a légica do capital

Da mesma maneira que ocorre no caso da educacio, em sentido lato, a
contradigio da educacio escolar reflete, a seu modo, a légica contraditdria das
relagoes de produgio. Assim como os trabalhadores sao apartados dos meios
de produgio, o conhecimento social historicamente produzido também nao
serd acessivel a todos os homens, na sociedade capitalista, devendo ficar sob
dominio de poucos, ou seja, daqueles que devero cuidar da manutengio
dessa forma societal. Diante da cada vez mais intensa complexificagio do
trabalho, o sistema de produgio exige que os trabalhadores dominem alguns
“instrumentos intelectuais”, que até entdo nio possufam, diretamente neces-
sdrios A execugio de sua tarefa no posto de trabalho; porém, ¢ preciso que
se ressalve, esta parte do conhecimento que lhes é difundida é insignificante
diante de toda a produgio material e intelectual existente até o presente.
Segundo Duarte, isso ocorre porque

[...] 20 mesmo tempo em que o processo produtivo exige a elevagio do
nivel intelectual dos trabalhadores para que estes possam acompanhar
as mudangas tecnoldgicas, essa elevagio do nivel intelectual precisa,
sob a ética das classes dominantes, ser limitada aos aspectos mais ime-
diatamente atrelados ao processo de reprodugio da forca de trabalho,

evitando-se a todo custo que o dominio do conbecimento venha a tornar-se
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um instrumento de luta por uma radical transformagdo das relagées sociais

de produgio. (DUARTE, 2000, p.6, grifo nosso).

Fica claro, entdo, que, na dtica burguesa, cabe ao trabalhador apenas o
conhecimento que lhe seja imediatamente ttil para a produgio, ou seja, o
conhecimento ¢ limitado ao seu uso pragmdtico, a fim de que nio se corra
o risco de os trabalhadores poderem alcancar instrumentos adequados e
suficientes para se rebelarem contra a atual forma de relacionamento entre
os homens, buscando, com isso, modificd-la. Para que a classe dominante
mantenha seu dominio sob os demais homens é preciso privar os sujeitos
da classe trabalhadora de todas as ferramentas — sejam elas materiais e/ou
intelectuais — que possam conscientizd-los de que a desigualdade social
e a luta de classes nao ¢é algo natural; esta ¢ a Unica forma de a burguesia
permanecer no poder, mantendo as regras e os fetichismos impostos pelo
capital inalterdveis, ou, entdo, permitindo o seu aperfeicoamento.

A burguesia age de modo a propagar a idéia de que o conhecimento
produzido e acumulado pela humanidade ¢ de sua propriedade, faz parte da
sua “cultura’; enquanto que a classe trabalhadora tem um conhecimento que
também lhe pertence, o relativo & “cultura popular”. Essa ideologia implica
a fragmentagao do ser social e o relativismo cultural (concepg¢io que defende
que existem diferentes culturas, e com suas peculiaridades, na sociedade),
defesa que vemos repetidamente nos discursos neoliberais, que insistem na
idéia de que todas as culturas devem ser respeitadas. Estes discursos servem
como meio de garantir que os membros da classe trabalhadora incorporem
a (falsa) ideia de que tém o seu préprio conhecimento, os seus costumes e
que estes sao importantes e suficientes para a sua vida.

O que ¢ preciso destacar ¢ que nio existem vérios conhecimentos ou
varias culturas. O que existe é o conhecimento material e espiritual produzido
historicamente pelo conjunto dos homens e, portanto, a cultura humana.
Nesse sentido, entendemos que a burguesia, na medida em que se apropria
de parte significativa desse conhecimento — o que nio ¢, na sociedade
capitalista, possivel ao proletariado —, 0 mantém sob “sua propriedade”,
incorporando os instrumentos materiais e intelectuais como “armas” contra
os préprios trabalhadores.

A acirrada luta de classes da sociedade capitalista mostra que, nesta
sociedade, o que prevalece nas relagoes sociais sio os interesses particularis-
tas e imediatistas de cada individuo ou de cada classe. Poderfamos explorar
essa questdo de vdrias formas, mas, para o objetivo da nossa discussio, basta
atentarmos para o fato, ainda que sem nos aprofundarmos, de que a burgue-
sia se organiza de modo a transformar seus interesses parciais em interesses
universais, camuflando os reais problemas estruturais de nossa sociedade.
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A educagao, tanto no sentido mais amplo, como no caso especifico da
escola, como vimos, tem um cardter ideoldgico; ou seja, ela ndo é neutra.
No caso da escola, tendo o professor como o responsdvel pela transmissio
do conhecimento elaborado aos alunos, cabe retomarmos uma afirmacio
que fizemos anteriormente: “E o professor quem deve ter em vista as fina-
lidades do processo educativo, elegendo, assim, os meios para alcangar tais
finalidades”. Essa afirmacido precisa ser explicada. Quando dizemos que
o professor “deve ter em vista as finalidades do processo educativo”, nao
estamos defendendo que ele estabelece essas finalidades de acordo com
aquilo que “acha melhor”. Ao contrério, as finalidades do processo educa-
tivo estdo postas na e pela sociedade que se tem e ou se pretende construir.
E a realidade que nos apresenta essas finalidades. Se o professor pretende
contribuir para a luta pela transformagio da sociedade capitalista, deve
ser finalidade do processo educativo formar criangas, adolescentes, jovens,
homens e mulheres que compreendam a realidade em que vivem. Nesse
sentido, nio se pode perder de vista as relagdes entre o trabalho e educagio,
de modo a se ter clareza da fun¢io de cada um no processo de produgio e
reproducio do ser social.

Consideracoes finais

Neste capitulo, com base na Ontologia do Ser Social, buscamos tratar
da fun¢io da educagio na sociedade, mostrando que ela é uma mediagio
imprescindivel para a reprodugio do ser social em qualquer sociedade e
tempo histérico. Para tanto, abordamos, de modo sucinto, a categoria do
trabalho, uma vez que o trabalho é responsdvel pela produgao do ser social.
A discussio buscou delinear as relacoes entre trabalho e educacio, de modo
a destacar que ambas as categorias tém fungées sociais diferentes.

Mostramos que a educagio tem como fungao transmitir aos individuos
das novas geracoes os conhecimentos produzidos pelos homens ao longo da
histéria, de modo a tornd-los parte do género humano, e, assim, concomi-
tantemente, possibilitando a conservagio e desenvolvimento da humanidade.
Entretanto, vimos que o momento sdcio-histérico concreto influencia no
tipo de educa¢io que se desenvolverd em determinada sociedade, o que,
em ultima instincia, dependerd do modo de produgio do qual emerge essa
sociedade.

Tratamos, em linhas gerais, da funcio da educagio escolar na sociedade
capitalista, apontando alguns limites e algumas possibilidades da educagio
para uma formacio que priorize os interesses do conjunto dos homens em
vez dos interesses privados de uma classe.
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Ainda que os limites que imperam em nossa sociedade nao sejam poucos
e nem mesmo com poucos reflexos no nosso cotidiano (muito pelo con-
trario!), os professores ou educadores que objetivam contribuir para uma
sociedade livre da explora¢io do homem pelo homem devem compreender
os nexos entre o trabalho e a educacio, de modo a entender as influéncias
do modo de produgio na educagio, bem como o seu cardter de autonomia
relativa, que lhe é conferido pela sua fungio especifica.
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A CONSTRUCAO DO SABER
HISTORICO NA INFANCIA: DESAFIOS
E PERSPECTIVAS PARA O DOCENTE
DE ENSINO FUNDAMENTAL

Claudete de Sousa NOGUEIRA

Introducao

Néo nos enganemos: a imagem que fazemos de outros povos, e de nds mesmos,
estd associada a Histdria que nos ensinaram quando éramos criangas. Ela nos
marca para o resto da vida. Sobre essa representagdo, que ¢é para cada um de
nds uma descoberta do mundo e do passado das sociedades, enxertam-se depois
opinioes, ideias fugazes ou duradoras, como um amor... mas permanecem
indeléveis as marcas das nossas primeiras curiosidades, das primeiras emogaes.

(FERRO, 1983, p. 11).

A epigrafe citada evidencia a importincia do ensino da Histéria e sua
relagio com a construgio da visio de mundo desde a infancia. Segundo
Ferro (1983), o conhecimento histérico construido na infincia se constitui
como fator essencial para incentivar as descobertas, as indagagdes e questio-
namentos préprios dessa fase da vida. Nesse processo, enquanto a crianca
exercita sua curiosidade, o contato com o saber histérico permite que inicie
também o exercicio da problematiza¢io de sua vida social, se identificando
enquanto sujeito da histéria, capaz de perceber semelhangas e diferengas,
conflitos e contradicoes existentes na sociedade.

As orientagoes dos ParAmetros Curriculares Nacionais — PCNs para o
ensino de Histdria nas Séries Iniciais destacam a importincia de desen-
volver atividades que levem as criancas a valorizar sua prépria histéria,
construindo elementos para a compreensio da histdria local e do mundo.
Nesse contexto,
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O ensino de Histéria possui objetivos especificos, sendo um dos mais
relevantes o que se relaciona a constitui¢io da nogio de identidade.
Assim, ¢ primordial que o ensino de Histéria estabeleca relagoes entre
identidades individuais, sociais e coletivas, entre as quais as que se
constituem como nacionais. (BRASIL, 1997, p.26).

Para tanto, ¢ consenso entre os educadores e pesquisadores da drea, a
necessidade de se construir um processo pedagdgico critico, levando-se em
conta as especificidades do ensino de histéria na infincia, em que os con-
tetdos e metodologias de ensino precisam se adequar aos interesses desses
alunos. Nesse sentido, refletir sobre o ensino de Histéria para criangas, nos
remete a questoes mais complexas como escolhas de linhas tedricas, préticas
pedagégicas, metodoldgicas e perspectivas do saber histérico.

Os debates e reflexées tém conduzido ao longo do tempo 4 questdes
que remetem sobre a formagao docente e seu papel enquanto mediador do
processo. As exigéncias por mudangas sio justificadas pela necessidade de
superar o ensino tradicional de Histdria que ainda predomina na maioria das
escolas, caracterizado pelo incentivo a memorizagio de fatos, datas e herdis.

As propostas de mudangas para o ensino de histéria sao bastante amplas
e complexas passando por temdticas fundamentais para a compreensao
sobre sujeitos condutores da histdria, sobre os povos nos quais os estudos
histéricos devem se concentrar, sobre as fontes documentais que devem ou
podem ser usadas nas pesquisas e quais as ordenacdes temporais que devem
ou podem prevalecer. Nesse sentido,

[...] tem sido criticada, simultaneamente, uma produgao histérica que
legitima determinados setores da sociedade, vistos como tnicos con-
dutores da politica da nagio e de seus avancos econdmicos. Tem sido
considerada, por sua vez, a atuagao dos diversos grupos e classes sociais
e suas diferentes formas de participagao na configuracao das realidades

presentes, passadas e futuras. (BRASIL, 1997, p.25).

Ao questionar o antigo modelo de ensinar Histdria abriu-se espaco tam-
bém para reflexdes sobre o processo de ensino e aprendizagem nos quais os
alunos sao considerados participantes ativos do processo de construgao do
conhecimento. Nesse caso, significa ensinar histéria concebendo o aluno
como sujeito construtor de sua prépria histéria.

Neste sentido, ¢ fundamental refletir sobre experiéncias de ensino,
voltadas a formagio dos graduandos de Pedagogia, futuro docente dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, pois esse profissional terd como
desafio encontrar maneiras produtivas de ensinar Histdria para as criangas,
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levando-se em conta o processo de construgio de identidades e a formagio
de cidadaos criticos e conscientes.

Outro ponto que merece ressaltar ¢ o fato de que o Professor formado em
Pedagogia se torna um profissional polivalente, frequentemente responsdvel
por todas as disciplinas oferecidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Diante do exposto, este texto tem como objetivo discutir a formagao
de futuro docente das séries iniciais, considerando sua situacio enquanto
profissional polivalente, responsdvel também pelo ensino de histéria. A
partir das experiéncias desenvolvidas na disciplina Metodologia, contetido
e pratica de ensino em Histdria e Geografia, busca-se discutir o papel do
professor enquanto mediador na construgio dos saberes histéricos na
infAncia.

Parte-se do pressuposto de que, a construgio de um saber histdrico na
infAncia exige dos profissionais do ensino uma formagio que lhe permita
construir maneiras criativas e prazerosa de aprendizagem, com contetdos
significativos e socialmente responsével.

Metodologia

A disciplina Contetdo, Metodologia e Pritica de Ensino de Histéria e
Geografia faz parte do conjunto de disciplinas de natureza tedrico-pratica,
que tem como proposta articular o ensino & metodologia especifica dos
diferentes niveis de atuagio. De acordo com o projeto Pedagdgico do Curso
essas disciplinas

[...] ttm como objetivo possibilitar ao futuro professor a compreensao
tedrica dos diferentes campos de producio de conhecimento aliados
ao tratamento diddtico que possibilite a aprendizagem das criangas,
isto é, o contetido ¢ abordado acompanhado de situagoes de ensino,
entendendo-se que o que ensinar e como ensinar sio elementos cons-
titutivos e indissocidveis nessa proposta de formagio de professores.

(UNESP, 2007, p.17).

Em sua especificidade, essa disciplina tem como objetivo central pro-
porcionar ao aluno de Pedagogia, futuro docente, a compreensao do espago
histérico e geogréfico enquanto produgio humana e suas organizagoes eco-
nodmicas, sociais e culturais. Nessa perspectiva propde que o aluno entenda
que a percepgio espacial de cada individuo ou sociedade é também marcada
por lagos afetivos e referéncias scio-histéricas, ou seja, “[...] operagoes cul-
turais comegadas antes de nds, e que a reanimamos ou reativamos a partir
de nosso presente.”
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As atividades propostas para o ensino das disciplinas de Histéria e
Geografia tém como foco oferecer instrumentos paraa “[...] compreensao da
vida humana e consequentemente formacio de personalidades democréticas,
essenciais ao exercicio da cidadania.”

Segundo as indicagdes dos ParAmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino fundamental as disciplinas de Histéria e Geografia tém como um
dos objetivos desenvolver a “[...] o exercicio de direitos e deveres politicos,
civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperagao e
repuadio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito
[...]7 (BRASIL, 1997, p.5). Compreende-se a partir dessas consideracoes que
os conhecimentos de histéria e geografia devem servir como instrumentos de
compreensio da realidade, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental.
Segundo Nadai e Lagoa (1991, p.16)

Estuda-se histéria para poder pensar o outro. Para entender a dialética
da mudanca e da permanéncia. Ver que a vida nio ¢ retilinea. E que o
futuro pode ser diferente do presente. Mais do que entender o passado,
estudar a histéria é trabalhar a diferenca, a tolerancia.

A partir de experiéncias desenvolvidas na disciplina buscou-se discutir
sobre o papel do professor enquanto mediador na construgio dos saberes
histéricos na infincia. Essa atividade de ensino resultou na organizagio e
produgio de relatdrios e projetos temdticos referentes aos anos de 2012 e
2014, no curso de graduagio em Pedagogia.

No decorrer das aulas procurou-se promover situagdes didatico-pedagé-
gicas que permitiram refletir sobre o contetido a ser ensinado, a proposi¢io
de metodologia adequada, a elaboracio de planos de ensino e a pritica ou
simula¢io de situacoes diddticas geradoras de um conhecimento de natureza
experiencial. A disciplina também possibilitou, dentre outras atividades, que
o graduando aprendesse a analisar de maneira critica os diferentes recursos
did4ticos existentes, assim como produzisse novos materiais, de acordo com
as necessidades de ensino.

Nesse contexto, os alunos do curso de Pedagogia foram orientados
inicialmente a levarem em consideragio as condigoes de aprendizagem das
criancas e os niveis de ensino. Segundo Penteado (2011, p. 50)

Adotar as condigoes externas de aprendizagem, simultaneamente as
condigbes internas, como critério norteador para a montagem de
situagoes significativas de aprendizagem leva-nos a algo mais do que
optar por esta ou aquela forma de trabalho escolar. Impée considerar
a existéncia de condicdes externas que precedem a vida escolar do
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educando; condigoes externas que se desenvolvem paralelamente 2 vida
escolar do educando; condi¢des externas que s6 ganham existéncia na
vida escolar do educando.

Para Silva (2007) o processo de aprender-ensinar-aprender que envolve
mulheres e homens ao longo de suas vidas estd relacionado a trocas de
significados com outras pessoas de diferentes faixas etdrias, sexo, grupos
sociais e étnico-raciais, experiéncias de viver. “Tratar, pois, de ensinos e de
aprendizagens, ¢ tratar de identidades, de conhecimentos que se situam
em contextos de culturas, de choques e trocas entre jeitos de ser e viver, de
relagoes de poder.” (SILVA, 2007, p.491).

Dessa maneira a formagio de professores é compreendida como uma
construcio de conhecimento significativa, em que o aluno licenciando,
futuro docente, ¢ agente construtor de seu conhecimento. De acordo com

Névoa (1995, p. 28)

A formacio passa pela experimentacio, pela inovacio, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico e por uma reflexio critica sobra
a sua utilizagdo. A formagio passa por processos de investigacao, dire-
tamente articulados com as praticas educativas.

Buscou- se refletir sobre as situagoes diddticas pedagdgicas criadas
com o intuito de incentivar o aluno de pedagogia a desenvolver projetos
experimentais a respeito dos temas geradores do contetdo, tendo em vista
organizar material diddtico para sua futura docéncia, contemplando as
seguintes caracteristicas:

- Organizacio de registros escritos e incentivo as narrativas orais que
possibilitavam reflexdes sobre sua experiéncia enquanto estudantes e pers-
pectivas enquanto futuros docentes;

- Aulas dialogadas que incentivavam a participagao dos graduandos,
permitindo a reflexao sobre o processo de ensino-aprendizagem dos conte-
tdos especificos da disciplina;

- Andlises e discussoes sobre a estrutura conceitual do ensino de Histria;

- Andlises e desenvolvimento de estudos de casos envolvendo os conte-
tdos a serem trabalhados e procedimentos metodolégicos;

- Reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem, em que eram
problematizadas as possiveis dificuldades e como minimiza-las.

Com objetivo de registrar as atividades os alunos produziram didrios
reflexivos, individuais e coletivos, onde puderam relatar as situagoes viven-
ciadas, as propostas especificas da disciplina de Histéria embasada pelas
teorias e a organizacio dos projetos experimentais.
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A relagio entre o conhecimento tedrico e pritico esteve presente ao
longo do processo, sendo observada nos relatérios elaborados pelos futuros
docentes, assim como no planejamento do curso e nos planos de aulas.

Resultados e Discussao

A andlise dos dados, emergida mediante a observagio participante e
coleta de materiais revela que a aquisi¢ao dos conhecimentos de histéria
se estabelece em um contexto de “experiénciacio” do mundo, ou seja, a
partir da compreensao das relagoes, das situacoes vivenciadas pelos alunos.

Considera-se aqui, o termo saber histérico construido no ambiente
escolar, o conhecimento caracterizado nao apenas pela transposicao did4-
tica feita pelo professor, mas essencialmente pelo processo de reelaboragio
do conhecimento produzido no campo das pesquisas dos historiadores e
especialistas do campo das Ciéncias Humanas na sele¢io e apropriagiao
de partes dos resultados académicos, articulando-os de acordo com seus
objetivos (BRASIL, 1997).

Assim, saber histérico escolar é definido como o processo de aprendiza-
gem no qual estdo envolvidos professores, alunos e demais agentes escolares.
Nesse processo de reelaboragio, agrega-se um conjunto de “representacoes
sociais” do mundo e da histéria, produzidos por professores e alunos.

Destaca-se a seguir algumas temdticas e reflexdes presentes nos relatos
e trabalhos produzidos pelos alunos:

O contato com a disciplina Histéria ao longo de sua formacio

No desenvolvimento dessa etapa de formacio, levou-se em conta o
perfil dos estudantes do Curso de Pedagogia, sua realidade enquanto ser
dotado de conhecimentos, sua experiéncia e maneira de aprender. Nesse
processo, foram consideradas as recentes diretrizes para a formagao docente
que considera suas condigoes de aprendizagem e o papel do professorando
como agente construtor de seu conhecimento.

Segundo Penteado (2011) Conhecer “o professorado real, concreto” é
procedimento necessdrio para a montagem de condigoes externas de apren-
dizagem adequadas. "Ninguém melhor que ele mesmo para providenciar
tais informagées”. (PENTEADO, 2011, p.208).

Tendo como foco essa perspectiva, na etapa inicial foram privilegiadas
atividades que estimularam as reflexdes e observagoes recorrentes as expe-
riéncias proprias de cada um com os contetidos especificos da disciplina
a0 longo de sua formacio escolar. Nesse processo, a organizacao e andlise
dos didrios reflexivos produzidos pelos alunos graduandos tornou-se uma
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ferramenta importante para o desenvolvimento do autoconhecimento e
da autocritica.

Diante dos relatos elaborados no didrio reflexivo organizados pelos alunos
do Curso de Pedagogia, chama aten¢ao a deficiéncia e o pouco conhecimento
com os contetdos propostos pelas disciplinas. Muitos dos alunos afirmam
que os conhecimentos histdricos s6 podem ser aprendidos por meio da
memorizagio, experiéncia que tiveram ao longo de sua formagio.

Os relatos referentes aos conhecimentos histdricos se resumem a fatos
envolvendo grandes acontecimentos e personalidades.

E interessante observar que mesmo diante da afirmagio sobre a defi-
ciéncia no conhecimento de conteddos histéricos, os alunos demonstram
compreender a importincia de se trabalhar com o ensino de histéria para a
compreensio das transformagoes ocorridas na sociedade.

No entanto, quando questionados sobre o “por qué” aprender Histdria
nota-se que ainda prevalece a ideia de que o estudo do passado permite
prever acontecimentos futuros. As respostas tendem a reafirmar uma con-
cep¢ao do ensino de Histéria, jd bastante criticada pelas novas pesquisas
de que “Aprender histéria é importante para compreendermos o presente e
sabermos como serd o futuro”

Diferentemente dessa concepgao, os novos estudos apontam para a
importancia de se estudar o passado como orientagdo de a¢do. Nessa pers-
pectiva, Riisen (2009, p.164) afirma que “[...] a memoria torna o passado
significativo, o mantém vivo e o torna uma parte essencial da orientagio
cultural da vida presente. Essa orientagio inclui uma perspectiva futura e
uma dire¢io que molde todas as atividades e sofrimentos humanos.”

Além disso, outras dificuldades foram verificadas em uma conversa inicial
com os alunos como, por exemplo, a questio das fontes, que geralmente
sdo pensadas de maneira bastante simplificada, reduzidas ao livro diddtico
ou documentos impressos como os jornais. Nota-se que as diversas possi-
bilidades de uso de documentos histéricos, para além das fontes escritas,
sdo ainda pouco conhecidas pelos alunos. O uso de imagens, da oralidade,
das cangdes, da cultura material e imaterial nio fez parte do processo de
aprendizagem desses alunos.

Assim, as atividades e discussoes feitas com os alunos, futuros docentes,
contribuiram para que estes refletissem sobre suas experiéncias pessoais em
seu percurso educacional em relagio a disciplina de Histdria. Essas reflexoes
conduziram as etapas seguintes cujos objetivos foram estimular os saberes
especificos da drea de Histéria para a formagao inicial docente além de
possibilitar a inser¢io na prética de sala de aula.

No contato com o ambiente escolar, a partir das observacoes e registros
feitos pelos alunos foram levantadas algumas temdticas referentes as pro-
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postas de ensino de Histdria nas séries iniciais do Ensino fundamental, sua
efetivagdo na sala de aula e as perspectivas e desafio para o desenvolvimento
na prética docente.

O contato com a realidade escolar: reflexdes sobre procedimentos e
dificuldades observados no ensino de Historia

A possibilidade de desenvolver atividades prdticas no cotidiano escolar
foi de fundamental importincia para que os alunos pudessem ter contato
com os professores que lecionam a disciplina de Histéria nos anos iniciais do
Ensino fundamental. A partir de suas observagoes e constatagoes foi possivel
refletir sobre os procedimentos adotados, as dificuldades encontradas pelos
professores e alunos, no processo de ensino-aprendizagem.

Percebe-se que as atividades de estdgio favoreceram o andamento das
discussdes em sala de aula. Partiu-se da concep¢io de estdgio participativo,
ou seja, um espago de reflexdo e agio. De acordo com Penteado (2011) esse
tipo de estdgio possibilita que o aluno

— Registre constatagoes sobre a realidade escolar do trabalho do qual ird
se dedicar brevemente;

— se dé conta das interpretagdes que elabora sobre suas observagoes e

constatagoes;
— problematize tais constatagdes;

— analise os problemas levantados, a partir dos conhecimentos sociocultu-
rais que j& detém; do que se pretende atingir com o trabalho pedagdgico;
dos procedimentos utilizados; (PENTEADO, 2011, p.218).

Para Penteado (2011, p.218) o “fazer pedagdgico” e o “pensar pedagd-
gico”, como etapas insepardveis e imprescindiveis do processo de trabalho
pedagégico, sio “o Gnico caminho capaz de conduzir a um exercicio pro-
fissional competente”.

Assim, nas constatagoes e reflexdes elaboradas pelos alunos sobre a
realidade escolar e o trabalho dos professores aparecem as davidas, as pers-
pectivas e suas consideragbes sobre o processo ensino-aprendizagem. Ao
abordarem sobre suas experiéncias com estdgio nas séries iniciais, descrevem
uma situagdo nio muito diferente daquela vivenciada no passado, ou seja,
grande parte dos professores atualmente ainda ignoram os contetdos dessa
disciplina ou sdo trabalhados sob a perspectiva de uma concepgao de ensino
tradicional, voltada para a memorizagio de fatos e grandes acontecimentos.
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Apesar de algumas inovagoes como a inser¢io de filmes e videos e algu-
mas experiéncias envolvendo pesquisas, percebe-se que ainda prevalece no
ensino de Histéria a transmissao de Contetdos Histdricos geralmente, os
veiculados pelos livros diddticos ou aulas expositivas.

Os relatos sobre a vivéncia na escola revelam as dificuldades presentes na
organizacio dessa atividade de ensino, relacionada a vdrios fatores: organiza-
¢io e planejamento das aulas, indefini¢io dos procedimentos metodoldgicos,
deficiéncia nos recursos diddticos e falta de interesse por parte dos alunos.

Outro problema detectado pelos alunos em seu contato com a pritica
foi a nio existéncia da disciplina de histéria nos anos iniciais, ou seja, no
periodo da alfabetizacdo. Esse fato ¢ geralmente justificado pelos professores
pela preocupacio com a aprendizagem da escrita e leitura, que alegam ter
o foco na alfabetizacio.

Essa concepgio de alfabetizagio j4 vem a algum tempo sendo questionada
por muitos pesquisadores, como destaca Fonseca (2010) em sua andlise sobre
o ensino de histéria na Educacio bdsica

O “foco na alfabetizacio” nio pode perder de vista as diversas dimensoes
que o processo envolve, pois, como nos ensinou Paulo Freire, ler ¢ ler o
mundo (FREIRE, 2001); logo, ndo podemos aprender a ler as palavras
sem a busca da compreensio do mundo, da histéria, da geografia, das
experiéncias humanas construidas nos diversos tempos e lugares. Isto
requer de nés outra concepgio de aprendizagem da Lingua Portuguesa
e da Histéria. A pergunta de muitos professores — “¢ possivel ensinar
Histéria sem antes alfabetizar?” —, respondemos com outra questao
e uma assertiva: “¢ possivel alfabetizar sem a Histéria”? (FONSECA,
2009). E possivel, sim, alfabetizar as criancas, ensinando e aprendendo
Historia. Aprender histéria é ler e compreender o mundo em que

vivemos. (FONSECA, 2010, p.6).

Nesse contexto, o processo de alfabetizacio ganha novos elementos
capazes de dar sentido aos conteddos ensinados. Parte-se da premissa
que ao entrarem em contato com a alfabetizacdo as criancas jd estio “[...]
vivenciando relagoes sociais, que podem ocorrer deforma facilitadora ou
inibidora do processo de ensino aprendizagem. Portanto, dedicar um tem-
po 2 organizagio dessas relagoes com os alunos é um ensino necessario.”
(PENTEADO, 2011, p.78).

Percebe-se com essas observagoes, a necessidade de uma retomada por
parte dos docentes em exercicio e em formacio, das propostas para o ensino
de Histdria que enquanto
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[...] componente curricular, nio ¢ mais uma instincia burocrdtica e
repetitiva de solucdes prévias elaboradas por especialistas. As respostas
para as necessidades sio formuladas de muitas maneiras, a partir das
concepgoes de Historia, escola, ensino e mundo de cada professor, autor,

debatedor, pesquisador. (FONSECA, 2010, p.9).

Cabe aqui analisar qual a finalidade de um saber histérico na atualida-
de, levando-se em conta a relagio com a realidade de cada um, os desafios
da transformagao da sociedade em que vive e seu papel enquanto agente
transformador. Nessa concepgao, escola precisa se atentar para as orientagoes
de um ensino de histdria que propoe estudar a vida de todos os homens
e mulheres, com a preocupacio de recuperar as experiéncias coletivas e os
seus sentidos na vida pratica material.

O ensino de historia nas séries iniciais: desafios e perspectivas

De acordo com os dados coletados e relatérios organizados pelos alunos
do curso de Pedagogia observou-se que hd uma significativa resisténcia por
parte dos professores das séries iniciais em trabalhar os conceitos e contet-
dos relativos ao ensino de Histdria. Em sua grande maioria, os professores
justificam essa lacuna em funcio das exigéncias em relagdo a alfabetizacio
das criangas e as dificuldades de se trabalhar outras disciplinas que nio seja
a lingua Portuguesa.

Percebe-se também que os professores que lecionam nas séries iniciais
acreditam que a crianca tem dificuldade em compreender o tempo e 0 espago
e por isso, ensinar os contetidos histdricos seria invidvel.

Contrariando essa concep¢io, os novos estudos apontam para o enten-
dimento do que se denomina “consciéncia histérica” que pode ser muito
variada e muito subjetiva, de acordo com a idade, determinada por vivéncias
e sentimentos, situada imageticamente. Ela é formulada verbalmente de
maneiras diferentes de acordo com o estigio de desenvolvimento (RUSEN
apud ABUD, 2012).

De acordo com Abud (2012, p. 560)

[...] a presenca da disciplina no curriculo dos anos iniciais da esco-
larizagio como o pilar fundamental no qual se apoia a iniciagio do
desenvolvimento conceitual da crianga a respeito do mundo social, para
que nele possa se assentar o conhecimento a ser desenvolvido quando se
alcancam estdgios de aprendizado passiveis de maior aprofundamento,

j4 na segunda fase do ensino fundamental.
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As orientagoes do Pardmetro Curricular nacional — PCN de Hist6ria
e Geografia (BRASIL, 1997) apontam a importincia das disciplinas de

Histéria e

Geografia na constru¢io de um mundo melhor, por meio do

desenvolvimento dos objetivos gerais a serem alcangados:

Identificar o préprio grupo de convivio e as relagdes que estabelecem

COm outros tempos € €spagos;

Organizar alguns repertérios histérico-culturais que lhes permitam
localizar acontecimentos numa multiplicidade de tempo, de modo a
formular explicagoes para algumas questdes do presente e do passado;

Conhecer e respeitar o modo de vida de diferentes grupos sociais, em
diversos tempos e espagos, em suas manifestagoes culturais, economicas,
politicas e sociais, reconhecendo semelhangas e diferencas entre eles;

Reconhecer mudancas e permanéncias nas vivéncias humanas, presentes
na sua realidade e em outras comunidades, préximas ou distantes no

tempo € no espago;

Questionar sua realidade, identificando alguns de seus problemas e refle-
tindo sobre algumas de suas possiveis solucoes, reconhecendo formas de
atuagio politicas intencionais e organizagées coletivas da sociedade civil;

Utilizar métodos de pesquisa e de produgao de textos de contetdo
histérico, aprendendo a ler diferentes registros escritos, iconogréficos,

SONOros;

Valorizar o patriménio sociocultural e respeitar a diversidade, reconhe-
cendo as como um direito dos povos e individuos e como um elemento

de fortalecimento da democracia. (BRASIL, 1997, p. 41).

Diante do exposto, as observagoes e relatérios organizados pelos alunos

apontam para a necessidade de se repensar o ensino de histéria no Ensino

Fundamental, especificamente a formagao docente. Segundo Schmidt (2005
apud ABUD, 2012, p.556), cabe ao Professor

[...] ensinar o aluno a adquirir as ferramentas de trabalho necessdrias;
o saber-fazer, o saber-fazer bem, lancar o germe do histérico. Ele ¢ o
responsével por ensinar o aluno a captar e valorizar a diversidade dos
pontos de vista. Ao professor cabe ensinar o aluno a levantar problemas,
procurando transformar, em cada aula de Histéria, temas em problemd-
ticas. Ensinar passa a ser, entdo, dar condi¢ées para que o aluno possa
participar do processo do fazer, do construir a Histéria.
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Consideracoes Finais

Diante das constatagdes e observacoes feitas na escola, das reflexoes
sobre seu contato com a temdtica e leituras e discussoes de textos foi possivel
problematizar e encontrar alguns caminhos para a construcio dos conceitos
bésicos do ensino de histéria. Buscou-se refletir diante das conclusoes obti-
das, sobre as propostas atuais para o ensino de histéria nas séries iniciais e a
posicio do aluno frente essas propostas enquanto futuro docente.

As questdes colocadas tiveram como finalidade compreender a impor-
tincia da construgio de um saber histérico no ambiente escolar e como
o graduando, futuro docente pode assumir ou nio esses desafios. Por que
trabalhar histdria nas escolas? Qual histéria trabalhar na escola? Qual o papel
do docente nesse processo? Foram perguntas que conduziram o desenvol-
vimento da disciplina e as conclusées do grupo.

Apés o desenvolvimento das atividades percebeu-se a importancia do
“fazer pedagdgico” e “pensar sobre esse fazer”, uma vez que as discussoes
apresentadas, os textos lidos, as reflexdes sobre os resultados das observagoes
e constatagdes puderam se constituir em elementos imprescindiveis em sua
formacio.

Por meio da interacdo entre alunos, os estudos e a reflexio diante da
temdtica, foram possiveis tecer novas consideragoes sobre a proposta de
ensino de Histéria e o papel do professor para a viabilizacio dessa proposta.

Os debates e reflexdes conduziram para o olhar sobre as novas possibili-
dades de conhecimento no ensino de Histéria, que abrange novas temdticas,
diversidade de problematizacoes e ampliacio de fontes. Nessa perspectiva,
fica bastante evidente os caminhos necessdrios para esse processo: cabe ao
docente o trabalho de observar, selecionar e construir juntamente com seus
alunos o conhecimento histérico, desde os primeiros anos de escolaridade.

Assim, espera-se que diante dos diagndsticos realizados e do conheci-
mento sobre as novas diretrizes do ensino de histéria o futuro docente possa
entdo ter elementos para comecar a refletir sobre sua atuagio enquanto
profissional. Que fazer diante dessas propostas? Continuar a reproduzir um
ensino apoiado na memorizagio de informagoes, geralmente fora da reali-
dade da crianga ou construir um conhecimento que a leve a compreender
sua prépria vida, a de sua comunidade e de seu meio?

As propostas para um ensino produtivo vém se tornando cada vez mais
concretas abrindo possibilidades diversas para um ensino de histéria que
explora as questoes do cotidiano, dos locais, das diferencas culturais, das
experiéncias de grupos sociais que até entdo nio tinham reconhecimento
da histéria oficial.
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Concluindo, pensar no ensino de histdria na atualidade implica em
construir espagos que de fato objetive a formagio de cidadios criticos
considerando os saberes, valores, ideias, atitudes de professores e alunos.
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Introducao

Tendo como base o contexto educacional contemporineo e os diversos
estudos, que tematizam a Formagio Continuada de Professores (ALARCAO,
1998; BRASIL, 2002; TARDIF, 2002; NOVOA, 2009; FRANCO, 2010;
GATTI, 2008; IMBERNON, 2010; OLIVEIRA, 2011; UNESCO, 1998),
neste trabalho, adota-se como ponto de partida a perspectiva de que investir
nessa modalidade formativa é um dos aspectos decisivos e uma das vias
principais de acesso ao sucesso nas reformas educacionais e a melhoria da
qualidade do ensino bésico.

Nesse sentido, os consensos, registrados por esses autores, se direcionam
para a exigéncia cada vez maior da Formagao Continuada em Servico como
tendéncia contemporanea mais eficaz de desenvolvimento profissional dos
professores, pois essa formacao pode ter maior efetividade se for desenvol-
vida com foco na escola, que é um lugar fecundo para gerar os préprios
esquemas formativos permanentes de seus profissionais. Tendo em vista
a proximidade com a prdtica educativa e sendo possivel assim favorecer a
reflexdo sobre a acdo é na escola que se revela a demanda de formagio para
o professor, levando em conta o contexto em que ela estd inserida, com suas
peculiaridades e caracteristicas préprias.

Nio pretendemos desprezar a importincia dos outros modelos de for-
magio de professores, mas temos como objetivo demonstrar o quio pode
ser proveitosa uma formagao de professores que tenha a escola como lécus.
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Nos estudos a respeito dessa temdtica, podemos constatar que é con-
sensual a preocupacio em potencializa-la, em avancar a forma como a
formagao continuada de professores é pensada e instituida, uma vez que os
cursos oferecidos de formacio continuada muitas vezes estao distantes da
realidade educacional e por isso nio refletem em mudangas significativas e
melhorias na prdtica educativa.

Segundo Mendes (2008), a defesa da importancia de uma Formacio
Continuada em Servico teve inicio em estudos no Reino Unido em meados
de 1970, pela Organizagio para Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), com o objetivo de solucionar os problemas presentes na formagio
de professores, desenvolvendo-a mais colaborativamente entre eles, a fim de
responder as necessidades definidas pela escola de modo a elevar a qualidade
do ensino e da aprendizagem.

A esse respeito, o Relatério para a UNESCO (1998) da Comissdo
Internacional sobre a Educagao para o século XXI, destaca a formagao como
um dos elementos essenciais para que haja avangos na educacio, além de
outros fatores que, obviamente, também sao essenciais, como a melhoria do
recrutamento, do estatuto social e das condigoes de trabalho dos professo-
res, pois esses s6 poderio responder ao que deles se espera se possuirem os
conhecimentos, as competéncias, as qualidades pessoais, as possibilidades
profissionais e a motiva¢io requerida para tal.

Esse mesmo documento enfatiza que a qualidade de ensino é determi-
nada tanto, ou até mais, pela formacio continuada dos professores, quanto
pela sua formagao inicial. No entanto, apenas validamos esse argumento na
medida em que a formagio continuada seja referenciada na pratica docente,
pois a partir dela o professor estabelece relagio entre os saberes, apresentando
dificuldades, lacunas e necessidades que apenas podem ser superadas em
um processo formativo continuo (UNESCO, 1998).

Por sua vez, os Referenciais para Formagio de Professores- RFP- (2002),
afirmam que

A Formagao de Professores destaca-se como um tema crucial e, sem
divida, um dos mais importantes dentre as politicas publicas para
a educagio, pois os desafios colocados a escola exigem do trabalho
educativo outro patamar profissional, muito superior ao hoje existente
[...] Além de uma formagio inicial consistente, é preciso proporcionar
aos professores oportunidades de formacio continuada: promover seu
desenvolvimento profissional e também intervir em suas reais condigoes

de trabalho. (BRASIL, 2002, p. 26).
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No Plano Nacional de Educacio (PNE), elaborado no Brasil no ano de
2001, e também no atual PNE (2014) essa afirmagio também estd presente,
enfatizando a importincia atribuida A formagio permanente e em servigo
dos profissionais da educacio

A formagao continuada do magistério ¢ parte essencial da estratégia
de melhoria permanente da qualidade da educagio, e visard 4 abertura
de novos horizontes na atuacio profissional. [...] Essa formagio terd
como finalidade a reflexdo sobre a prética educacional e a busca de seu
aperfeigoamento técnico, ético e politico. (BRASIL, 2001).

Defendemos, portanto, que a formagao continuada de professores deve
ter a escola como lcus visto que, como reitera Almeida (2000), a escola é
o genuino local no qual os saberes e as experiéncias sdo trocados, validados
¢ rejeitados. E, portanto, através do cruzamento dos projetos individuais
com o coletivo que a vida na escola se consolida, pois quanto mais projetos
individuais s3o contemplados no coletivo, maiores sio suas possibilidade
de sucesso.

Uma estudiosa brasileira de muita evidéncia no campo da formagio de
professores, no final da década de 1990 registra o seguinte trecho em um
dos seus textos

Considerar a escola como lécus de formagao continuada passa a ser
uma afirmagio fundamental na busca de superar o modelo cldssico
de formagio continuada e construir uma nova perspectiva na drea de
formagio continuada de professores. Mas este objetivo nio se alcanca
de uma maneira espontinea, nio é o simples fato de estar na escola e
de desenvolver uma pritica escolar concreta que garante a presenca
das condi¢ées mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica
repetitiva, uma pratica mecAnica nao favorece esse processo. Para que
ele se dé, é importante que essa pratica seja uma pratica reflexiva, uma
pratica capaz de identificar os problemas, de resolvé-los, e cada vez
as pesquisas sio mais confluentes, que seja uma pratica coletiva, uma
prética construida conjuntamente por grupos de professores ou por todo
o corpo docente de uma determinada instituigio escolar. (CANDAU,

1997, p. 57).
Na observagao da autora, a formagio em servigo é recomendada para

ser desenvolvida na escola onde os profissionais trabalham, em exercicios
permanentes de se abordarem os problemas enfrentados e se discuti—los de
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maneira colegiada, em equipe. Mais recentemente, um dos autores voltados
A temdtica da formacio continuada, observou que

[...] quando se fala de formagio centrada na escola, entende-se que a
institui¢ao educacional transforma-se em lugar de formagio prioritdria
diante de outras acoes formativas. A formagio centrada na escola é
mais que uma simples mudanca de lugar de formacio (IMBERNON,
2006, p. 80).

Nota-se no periodo do autor, uma énfase da formagio em servico ten-
do a escola como a geradora do conteido da formacio. Respondendo as
suas necessidades de formacao, ou seja, manter a escola com um lugar que
propicie a aprendizagem aos alunos que a frequentem, dentro daquilo que
¢ exigido e consensuado como formagio de criancas e jovens, os agentes
dessa empreitada estardo se formando permanentemente, atualizando-se
sobre os problemas e as dificuldades que precisam ser sanadas para que a
funcio da escola nio se perca.

HTPC: Pratica de Formaciao Continuada em Servico?

Partindo dessa tendéncia de Formacgio Continuada em Servico de
Professores, nosso estudo pretendeu abordar uma atividade permanente
na maioria das escolas puiblicas paulistas, que se caracteriza legalmente
como formagio continuada. Trata-se do Hordrio de Trabalho Pedagégico
Coletivo (HTPC), ou Aula de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC), que
¢ constituido geralmente por reunides periddicas, cujo tempo de duragio
¢ parte da jornada do titular de cargo e tem como principais objetivos
proporcionar ao professor um espago de formagio em servico, com base na
reflexio e na discussio em grupo das suas agoes cotidianas, promovendo o
trabalho em equipe, além de reflexdes constantes sobre a prética docente,
sobre o curriculo e a busca de solugoes para as situagoes-problema presentes
no universo escolar. E dessa forma, proporcionar a busca pela melhoria da
pratica docente e consequentemente do processo de ensino e aprendizagem
(Portaria CENP ne 1/96 — L. C. n° 836/97).

O HTPC foi instituido na rede estadual publica do estado de Sao Paulo
e tem por objetivos:

I. Construir e implementar o projeto pedagdgico da escola; II. Articular
as agoes educacionais desenvolvidas pelos diferentes segmentos da escola,
visando a melhoria do processo ensino aprendizagem; I11. Identificar as
alternativas pedagdgicas que concorrem para a redugio dos indices de
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evasio e repeténcia; IV. Possibilitar a reflexdo sobre a prética docente;
V. Favorecer o intercAmbio de experiéncias; V1. Promover o aperfeigoa-
mento individual e coletivo dos educadores; VII. Acompanhar e avaliar,
de forma sistemdtica, o processo ensino-aprendizagem. (Portaria CENP
n.1/96 e Lei Complementar n.836/97 (OLIVEIRA, 2006, p.28).

Além desses objetivos, 0 HTPC também ¢é importante pelo fato de
reforcar o sentido de pertenga ao grupo, através do compartilhamento
das dificuldades e da troca de experiéncias. Desta forma, tem o potencial
de romper com o isolamento frequente nas institui¢oes escolares, o qual
faz com que cada professor pareca viver em uma ilha, sem comunicagio e
nem apoio da equipe diretiva ou de seus pares, nio ocorrendo a troca de
ideias, apoio mutuo e a busca de solugoes para os problemas enfrentados,
culminando para que o individualismo seja cada vez mais reforcado e a
colaboragio enfraquecida (FRANCO, 2010).

Acreditamos que 0 HTPC traz como objetivo principal a possibilidade
e valorizagio da escola como 16cus de formacio de professores, tornando-se
um espaco privilegiado de discussio e formagio, por meio da construcio
do trabalho coletivo de forma coerente e articulada, fortalecendo o projeto
politico-pedagégico e o sentido de pertenga ao grupo pelos professores. Essa
pratica cria a oportunidade de os professores aprenderem permanentemente
pela troca de experiéncias entre seus pares e, também com a coordenagio
pedagégica, possibilita, ainda a ajuda muitua na tentativa de sanar as dificul-
dades e necessidades enfrentadas, potencializando cada vez mais o processo
de ensino e aprendizagem dos seus alunos.

Todavia, segundo Garcia (2003) e Franco (2010), embora as reunioes
na escola tenham legalmente esse potencial da oportunidade de reflexao
sobre os processos educativos, notamos que a maneira como o HTPC
tem sido atualmente realizado nas escolas em nada contribui para que o
isolamento vivido pelos professores seja minimizado e para que mudancas
significativas na prética docente possam ocorrer, pois a pratica dele nio se
caracteriza pela reflexao sobre as atividades dos professores para que eles e
assumam posturas diferenciadas frente aos desafios que enfrentam. Isso é o
que desenvolveremos como resultado da nossa investigacio.

Objetivos e Metodologia
Com base nesses fundamentos, nossa proposta para este trabalho foi a
de mostrar as inferéncias a que chegamos sobre os resultados que obtivemos

de um trabalho mais amplo que pretendia investigar as possiveis relagoes
estabelecidas entre as prdticas realizadas nas reunides de HTPC e os aspectos

121



Edson do Carmo Inforsato, Rayana Silveira Souza Longhin
Lourengo e Flavia Graziela Moreira Passalacqua

essenciais definidores de uma Formacgio Continuada em Servico. Desse
estudo, realizado em duas escolas A e B, pudemos inferir alguns resultados
a respeito da eficdcia da formagio continuada em servigo tendo o HTPC
como espago gerador, suas possibilidades e seus limites.

A metodologia empregada alicercou-se na pesquisa qualitativa de natu-
reza empirica, valendo-se de observagées diretas iz loco do HTPC realizadas
durante um semestre letivo de 2012 e articuladas com entrevistas destinadas
aos professores, coordenadores pedagdgicos e/ou diretores responsdveis por
essa reunido a fim de compreender melhor como se processa a dinimica
desse hordrio, detectando suas caracteristicas espaciais e temporais. Os
dados levantados foram aferidos por meio da Andlise de Contetido, de
Bardin (1977), através da qual, categorias de andlise foram seguidamente
construidas, conforme a problemdtica dos HTPCs.

Realizou-se também uma andlise documental em textos que abordam esta
temdtica e em documentos oficiais presentes nas unidades escolares, como
Projeto Politico Pedagdgico, Plano de Gestao, pautas e atas das reunioes. Por
meio dos quais tivemos aportes que nos sustentaram sobre a importincia
da Formagao Continuada em Servigo e os objetivos do HTPC defendidos
pela legislagao escolar.

Resultados

Como nosso propdsito é o de apontar possibilidades e dificuldades para
a Formacio Continuada em Servico tendo o HTPC como espago propicio
para tal fim, dividiremos nossas andlises nos dois itens anunciados.

1 - Possibilidades

No tocante as possibilidades, nossas observagdes permitiram registrar
suas ocorréncias. Nas duas escolas observadas percebe-se que a maioria dos
professores nio concebe nenhum fator como sendo facilitador do desenvol-
vimento do HTPC, a nosso ver, devido ao fato de nio saberem para o que
ele contribui, pois nio vislumbram a escola como local de formagao, e mais
do que isso, nao concebem a formagio continuada como uma construgao
coletiva do corpo docente.

Apesar disso, alguns participantes apontaram fatores que caracterizam
o desenvolvimento do HTPC como Formagio Continuada em Servi¢o em
sua escola. Como, por exemplo, a contribuicio de alguns textos trazidos pela
Diretora para serem estudados; o compromisso do grupo de professores,
pois afirmaram que o grupo de professoras da Escola A tem compromisso
com a educacio, levam a sério seu trabalho e as reunives de HTPC.
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J4 na outra escola analisada, escola B, os demais professores apontaram
as trocas de ideias e experiéncias entre os pares como fator facilitador de
mais incidéncia no desenvolvimento da reuniio. Além disso, atribuiram
valor também ao fato da Coordenadora auxilid-los em suas necessidades;
as leituras realizadas nesse espago; ao grupo de professores e A relagio que
podem estabelecer nesses encontros entre a teoria e a prtica.

Portanto, observa-se que os aspectos favordveis possibilitadores do HTPC
como formagio continuada em servico sio efetivos e devem ser levados
em conta para os esfor¢os no estabelecimento de politicas de formagio
continuada.

2- Dificuldades

Neste projeto de investigacio realizado nas escolas, pudemos inferir que
as necessidades para um processo de formagio em servico, com foco no
HTPC, sio bem evidentes. Vdrios de nossos registros mostram que a unidade
escolar, na sua funcionalidade geral, apresenta sinais claros de distanciamento
em relagdo A sua missdo, uma falta absoluta de integragio entre gestio e
docéncia, uma auséncia de discussoes pedagdgicas nos encontros formais e
informais dos profissionais que ali trabalham e, ainda, uma descaracterizagao
dos trabalhos de coordenagao pedagégica,

Todos esses aspectos apontam para as necessidades urgentes de se propi-
ciar um preparo a partir dessas situagoes para que elas possam ser superadas
para se conseguir fazer com que a unidade escolar apresente minimamente
condicoes de desenvolver atividades para que as criangas e jovens possam
apreender o que é necessdrio que se aprenda para a constitui¢io de uma
sociedade em evolucio.

Sado viérias as fontes de dificuldades que pudemos observar na escola
em relacio ao desenvolvimento do HTPC como espago de formagio con-
tinuada em servigo. Nossas notas do caderno de campo e as respostas dos
participantes as entrevistas nos deram indicios a respeito dos fatores que
possivelmente dificultam o desenvolvimento do HTPC como momento
propicio a Formagao Continuada em Servigo na Escola A.

Pudemos aferir, por meio da frequéncia das respostas, que metade
delas concentra-se em trés fatores de maior abrangéncia, a saber: assun-
tos desvinculados das reais necessidades dos professores; professores nio
serem consultados a respeito da pauta da reunido e o fato da escola nao ter
Coordenador Pedagégico.

Nas entrevistas destinadas aos professores da Escola B, os depoimentos
expressam de modo geral, aspectos que inviabilizam o HTPC como momen-
to de formacio, e na opinido dos seus participantes fazem com que sua
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operacionalizacio seja falha e sem qualidade. Os participantes demostraram
por meio de suas respostas, que o fator dificultador de maior incidéncia no
andamento dessa reunido na escola estd diretamente relacionado ao com-
portamento das professoras mais experientes, gerando um clima de trabalho
desfavordvel. Pois, ¢ explicito no HTPC da Escola B que as professoras em
sua grande maioria detestam este hordrio e nio tem o menor interesse em
realizar as atividades propostas pela Coordenadora Pedagégica. Nossos dados
apontaram que esse desinteresse demonstrado, se deve ao fato da maioria
das professoras estarem nessa mesma escola hd muito tempo, enquanto a
Coordenadora Pedagdgica entrou posteriormente, assim sendo, as profes-
soras de maneira geral nio legitimam a fungio da Coordenadora enquanto
articuladora de uma formacio continuada no interior da escola, apesar do
esforco e interesse dela em fazé—lo.

Nas duas escolas, constatamos que o uso do tempo destinado ao HTPC
para a realizacdo das tarefas burocréticas que os professores tém que realizar,
como o registros das notas dos alunos, corre¢des das provas, preenchimento
de formuldrios funcionais e outros aspectos do mesmo teor. Na escola B,
onde a diretora é quem comanda esse horério, as professoras disseram que a
fala delas sobre os problemas de aprendizagem dos alunos e as dificuldades
de elas ensinarem, ¢ geralmente tolhida pela diretora, pois ela nio admite
problemas e dificuldades em sua escola, e os textos que por ventura sio lidos
nesse hordrio, sio exclusivamente por ela escolhidos.

Nas entrevistas, um fator mencionado pelas professoras foi o tempo curto
das reuniées, impossibilitando assim discussoes e decisdes mais criteriosas a
respeito do processo de ensino — aprendizagem; a hierarquia das tomadas de
decisoes e o fato de os assuntos tratados nao partirem de suas necessidades
foram outros aspectos apontados como dificultadores em tais reuniées. De
um modo geral, nossos dados mostraram que as professoras consideram o
HTPC exaustivo, visto que a falta de organizagio e planejamento deixam a
reunido vaga e sem tratamento de pauta. Por isso mesmo, presenciamos as
docentes ocuparem este hordrio com a confecgio de objetos artesanais para
uso préprio ou familiar e disseminar assuntos corriqueiros.

Consideracoes Finais

Temos convicgdo de que a formacio continuada em servico é uma
necessidade para os profissionais do ensino. Essa necessidade se expressa
tanto pelas caréncias da formagao inicial quanto pelas demandas surgidas
no campo do trabalho. A escola é um lugar para onde converge muitas exi-
géncias, particularmente numa sociedade que clama por uma convivéncia
civica urgente entre os seus cidadaos. Dar conta dessas demandas em um
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espaco tao complexo como a escola exige que ela se revitalize através de seus
membros, com movimentos sistemdticos que tem a formagio como uma
agio perene e sempre renovada. Tomar a escola como um lugar de formagio,
como fonte de contetidos para as experiéncias de preparo de seus membros
¢ algo propalado e anunciado pelos estudos mais recentes.

Se a necessidade de formagio é algo evidente, também o sio as possibi-
lidades para que ela ocorra no préprio interior das escolas. Porém as dificul-
dades sao também considerdveis e se ndo compreendidas e equacionadas por
meio de medidas criteriosas que envolvam todos os responsdvetis, elas poderao
inviabilizar esse processo tao fértil de formagao permanecendo efetiva apenas
nos discursos dos estudiosos que, nio raro, fazem seus vaticinios de maneira
totalmente olimpica em relagio ao duro curso da realidade.

Acreditamos que, apesar do discurso sobre a Formagiao Continuada
tendo a escola como lécus ser bastante atraente, e ter sido preocupacio
constante tanto para o poder publico quanto para pesquisadores da drea,
pudemos constatar, através dos dados aqui apresentados e analisados, que
existem vdrios aspectos que dificultam a maneira como essa formagao tem
sido realizada no interior das escolas.

Portanto, embora as reunides na escola tenham legalmente o potencial
de dar oportunidade de reflexdo sobre os processos educativos, notamos que
a maneira como o HTPC tem sido atualmente realizado na maioria delas
pouco colabora para que o isolamento vivido pelos professores seja minimi-
zado e para que mudancas significativas na pratica docente possam ocorrer.

De forma geral, os dados provenientes de nossa pesquisa de campo,
expressam aspectos que inviabilizam o HTPC como momento de formagio
e, na opinido dos seus participantes, fazem com que sua operacionalizagio
seja falha e sem qualidade, sem nenhuma relevincia para sua pratica docen-
te e nenhuma contribuicdo para a aprendizagem dos seus alunos. Eles se
referem, em sua grande maioria: A desarticulacio entre os temas abordados
e as necessidades sentidas pelo coletivo de professores; & gestao escolar
autoritdria que inviabiliza que 0 HTPC seja um espaco aberto ao didlogo e
A troca de experiéncias de forma organizada; ao trabalho do Coordenador
Pedagégico que se encontra em desacordo com as necessidades formativas
dos professores e as resisténcias por parte dos professores mais experientes
que se negam a conceber o HTPC como um espaco formativo e a legitimar
a figura do Coordenador enquanto formador nesse espago/tempo.

Embora, 0o momento do HTPC nio demonstre assumir seu verdadeiro
significado, a maioria das professoras o vé como um momento importante,
visto que quando as reunides de fato acontecem, tornam—se momentos
importantes de didlogo entre os pares e também dos professores com a
gestdo. No entanto, como espago para formagio continuada, mostra-se
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aquém do esperado, uma vez que o conteddo desse hordrio, normalmente,
nao atende s necessidades das professoras entendidas como aportes de que
elas necessitam para cumprir efetivamente seus papéis de agentes publicos
de formagio de criancas e jovens. E essas necessidades sao muitas, como
todos sabemos.

Assim, dada a amplitude dos fatores dificultadores, consideramos que
por si s6 as reunides de HTPC da maneira como sio realizadas, nio conse-
guem abarcar a gama de questoes e reflexdes que devem fazer parte de um
processo de Formagao Continuada de Professores no interior das escolas.

Os dados desta pesquisa, que corroboram outros estudos em outros luga-
res do pais, demonstram que os momentos que deveriam estar direcionados
para a Formagao Continuada acabam por sucumbir ao imediatismo das
urgéncias cotidianas das tarefas burocraticas e, assim, pouco contribuem no
que diz respeito a formulacio de medidas para se consolidar uma Formagio
em Servigo mais fundamentada em pressupostos tedricos e articulada com
os saberes de cunho prdtico e as reais necessidades dos professores.

H4 dificuldades estruturais e conjunturais. Dentro dessa dltima, por
exemplo, a Coordenadora Pedagégica que estd no comando do HTPC
da Escola B, até tentava ordenar a pluralidade e heterogeneidade de temas
emergidos nas reuniées de HTPC, mas enfrentava uma notdria relagao de
poder com o grupo de professoras mais experientes, que nio legitimavam
sua fungio, resultando na inviabilidade do seu papel como mediadora da
Formagio Continuada em Servigo. Nessa escola, o HTPC na ficava marcado
pelas relacoes de poder nela presentes. Ademais, nos raros momentos em
que algo era proposto durante essa reunido, a Coordenadora parecia per-
der o fio condutor por meio do qual a Formac¢io Continuada em Servigo
poderia ser concebida efetivamente, oferecendo tarefas demasiadamente
burocréticas, nio acompanhando e nem orientando seu desenvolvimento
e assumindo diversos desvios de fun¢ao. Sem a lideranca e competéncia do
Coordenador Pedagdgico, esse hordrio destinado ao HTPC torna-se algo
obsoleto e desvirtuado de seus propésitos.

Algo se perde, portanto, nesse processo. Um circulo vicioso que é resul-
tado do pouco investimento que se faz (humano e material) na melhoria da
formagao, pois as urgéncias cotidianas falam mais alto, e nao se d4o conta de
que se a formagao fosse prioridade, os problemas cotidianos nao seriam mais
tdo frequentes, pois muitos dos problemas sao passiveis de serem resolvidos
se forem refletidos conjuntamente na busca de suas solugées, de forma a
proporcionar que todo o corpo docente participe dessa atividade formativa.

J4 na Escola A, como exemplo também de aspectos conjunturais, nos
deparamos com o perfil excessivamente autoritdrio da Diretora como o
maior inviabilizador de uma formacio centrada na escola. Pois um dos
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pilares que sustentam a Formacdo em Servico é a concep¢io de uma
gestio democrdtica, que tenha como pressuposto a participagio de todos
aqueles que da escola fazem parte a fim de determinar coletivamente os
rumos e metas a serem seguidos. Durante a coleta de dados na Escola A,
observamos prdticas que nio podem ser de forma alguma endossadas.
Tendo em vista que ¢é fator fundamental que quem esteja no comando das
reunioes, tenha sua postura e agdes pautadas em principios democréticos,
considerando a ativa participagio de todo o corpo docente na elaboracio
de um projeto de formagao que respeite seus saberes profissionais e busque
atender as suas reais necessidades pretendendo alcangar a melhoria de sua
prética educativa.

Os HTPCs observados de forma geral, se mostram reunides equi-
vocadas e fragilizadas em sua operacionalizagio e desenvolvimento,
pouco contribuindo no que diz respeito a formulagao de medidas para se
consolidar um processo formativo mais fundamentado em pressupostos
tedricos, articulado com os saberes de cunho prdtico e as reais necessidades
dos professores. Nao cumprindo com seu principal objetivo que ¢é o de
proporcionar ao professor um espago de Formagio Continuada em seu
ambiente de trabalho.

Concluimos que o HTPC efetivamente como prética de Formagao
Continuada em Servico ainda ¢ algo a se alcancar, apesar de sua imple-
mentacio j4 ter sido um grande avango. Para tanto, é necessdrio que se
compreenda que o HTPC pressupoe condigbes nem sempre presentes
nas escolas brasileiras, tais como: uma gestio democrdtica que prime pela
Formagio Continuada de seus professores que, por sua vez, devem estar
abertos e receptivos a investir em sua formagio.

Reiteramos que é de suma importincia que este espago niao seja
desperdicado, pelo contrdrio, que seja caracterizado como um constante
aprendizado e troca de experiéncias entre o corpo docente e a coordenagio.
Por meio de discussoes e reflexdes coletivas, seriam favorecidas as solu-
¢oes para sanar as dificuldades que emergem cotidianamente. Para isso ¢
imprescindivel que as reunides de HTPC sejam pensadas, organizadas e
referendadas por todos os envolvidos no processo educacional, o que con-
tribui para legitimar a formagao e a consolidar como um projeto coletivo.
Além da necessidade de um efetivo monitoramento dessas atividades, no
qual seja possivel supervisionar quais os tipos de a¢des que vem sendo
desenvolvidas neste espaco.

Defendemos que 0o HTPC nao é uma utopia, no entanto, reconhecemos
a urgente necessidade de ressignificar esse espago, deixando de incorrer em
erros que reduzem sua dimensdo, garantindo assim que ele seja 0 momento
de formagao que deveria originariamente ser.
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Introducao

O intuito desse artigo nao é apresentar uma discussio acabada ou conclu-
siva sobre a relagio de preferéncia e escolha entre a formagio em Bacharelado
ou Licenciatura em Educagao Fisica. O que parece claro é que ainda nos
dias de hoje, e com toda a informagio disponibilizada, parte daqueles que
buscam a esta graduagio, nio possui informagio suficiente que permita
aos mesmos diferenciarem as duas habilitacoes, e ainda, apds seu ingresso
na faculdade, permanece a incerteza destes académicos com relagio as suas
possibilidades de atuagio, e até mesmo, o desconhecimento de que depois
de formados, nio estario habilitados 2 militar em determinados ambientes
relacionados ao profissional de Educacio Fisica.

Também se faz necessdrio discutir a baixa procura pela habilitagio em
Licenciatura e consequentemente, o desaparecimento de virios cursos de
formagio em diferentes institui¢oes, que j4 nio conseguem fechar um
ndimero suficiente de alunos para este campo, que faga jus & abertura de
turmas. Especificamente, parece estar havendo uma aversao dos académicos
em Educacio Fisica com relagio a habilitacio em Licenciatura. Nesse caso,
trés problemas parecem estar permeando a escolha pelo Bacharelado. O
grande boom ocasionado pelo modismo dos educadores fisicos conhecidos
como Personal Trainner, que trabalham nas academias; ser a segunda opgio
de curso escolhido por época do vestibular (Licenciatura) nas universidades
publicas, como também, os baixos saldrios experimentados pelos professores
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de Ensino Fundamental e Médio (licenciados) e também, o desprestigio
do professor, que jd é observado nesta categoria como um todo (JUNIOR;
LEMOS; CORREA, 2013).

O professor ou Educador Fisico sofre com os mesmos problemas obser-
vados com o professor/profissional de outras disciplinas escolares, ou nos
diferentes locais onde se encontram trabalhando. Pelos baixos saldrios, nio
¢ dificil encontrarmos professores trabalhando em subempregos, pois nio
ganham o suficiente para sua sobrevivéncia atuando dentro da profissio.

Este fato parece estar presente em um continuum que assombra os futuros
profissionais da 4rea, preterindo a possibilidade de atuarem dentro da escola,
pelo desprestigio e até preconceito, de serem chamados de Professores de
Educacio Fisica.

Estudos nio tio recentes (MARIZ DE OLIVEIRA, 1993; BARROS,
1995) j4 alertavam sobre o problema na formagio do profissional de
Educagio Fisica e sua efetiva contribuicao aos anseios da sociedade, fazendo
criticas A limitagdo imposta pela Licenciatura.

Com o Parecer 03/87 do Conselho Federal de Educagao (BRASIL,
1987), abre-se um novo horizonte para o profissional e também ao aten-
dimento das novas demandas da sociedade, no que diz respeito a drea da
Educacio Fisica. Fica possibilitada a partir deste momento, a intervengio
do Bacharel em Educacio Fisica, como especialista direcionado ao esporte
de rendimento, a atividade fisica de modo geral, satde, recreagio, lazer e
educacio fisica adaptada, entre outras atribuigoes.

Com essa nova possibilidade, pode ser observada duas novas realidades
para a profissdo, a primeira marca uma maior abrangéncia de atendimento
do profissional junto a sociedade e a emancipacio da Educacio Fisica no
Brasil (BARROS, 1995) e a segunda, em nosso entendimento, inicia o
esvaziamento pela procura dos cursos de Licenciatura na 4rea, e uma divisio
que nio atende a nenhuma das duas necessidades.

Parece claro, que a formagao do Licenciado e do Bacharel necessita alguns
aspectos especificos de cada modalidade, exigindo contetidos diferenciados.
Também ¢ notdrio que para que se garanta uma formagao adequada, visto a
nova abrangéncia das possibilidades de atuacio do profissional de Educagio
Fisica, o ciclo de quatro anos, como vem se configurando, parece nio atender
essa nova demanda.

Por outro lado, ao separd-las, em dois momentos distintos, e nao apenas
no seu conteddo, verificou-se um desprestigio para a formacio do professor
de Educagao Fisica Escolar, que tem culminado com a jd observada extingio
de vidrios cursos de gradua¢io na modalidade Licenciatura em Educagio
Fisica.
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Este fato pode ser confirmado no estudo de Pinho et al. (2007), onde
alunos de uma instituigao publica, em sua maioria, relataram ter escolhido
a modalidade Bacharelado por nio gostarem de ministrar aula na escola
ou para galgarem melhores saldrios e estabilidade financeira. Esta tltima
afirmacio (estabilidade) deveria ser motivo de escolha da Licenciatura, uma
vez que, a escola parece oferecer a possibilidade de um emprego mais seguro.

Vivemos um momento de crise educacional, onde o papel da escola estd
perdendo espago dentro da modernidade

[...] hd fortes evidéncias, nos dias atuais, de que a profissao docente
vive uma crise sem precedentes na histéria do nosso ensino, uma crise
estrutural [...]. A despeito da grande diversidade de condi¢oes da oferta
e demanda por escolarizacio, tanto no que se refere 2 condicio docente
quanto 2 condicio discente, produto da diferenciacio sociocultural e
das desigualdades socioecondmicas, essa crise atravessa a estrutura da
pirimide escolar de alto a baixo, ndo apenas no Brasil, mas em vérias

partes do mundo (ARANHA, SOUZA, 2013, p. 78).

Esta crise apontada pelos autores tem natureza divergente, no entanto, o
ponto crucial parece realmente ser a desvalorizagio do diploma de professor,
que abarca os baixos saldrios, assim como, o desprestigio da carreira. No
caso, dos Educadores Fisicos, o status de personal trainner ou professor de
academia parece conferir ao educador, maior credibilidade na sociedade,
se comparado com o professor de Educagio Fisica, que d4 aula nas escolas,
sejam elas de cardter privado ou publico.

O baixo valor atribuido aos diplomas de Licenciatura vive uma contra-
digdo, segundo Aranha e Souza (2013, p. 78)

[...] quanto mais expandimos a oferta do ensino escolar, maior se revela
nossa dificuldade de formar professores para atendé-la. Quanto mais
escolarizada se torna nossa sociedade, maior é a sensagio de que a escola
nio corresponde ao que esperamos dela no nosso tempo.

O mundo se globalizou, mas a escola parou no tempo e nao correspon-
de mais as expectativas da sociedade. A escola, como um todo, e os cursos
de Licenciatura, insurgem como um mundo a parte, nio atraindo novos
estudantes

Esta conjuntura impacta diretamente a formagao de novos licenciados

e para constatarmos isso, basta observar a retracdo das matriculas de
alunos nas diferentes licenciaturas, de diversas Instituicoes de Ensino
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Superior (IES) do pais, quer pelo nimero reduzido de inscri¢oes nos
vestibulares, quer pelo nimero de desistentes e/ou trancamento de
matriculas, nestes cursos (BAHIA; SOUZA, 2013, p. 25).

Mas, no caso especifico da Educagao Fisica, parece que a separagio entre
as duas habilitacées (Licenciatura e Bacharelado) nao trouxe mudancas
expressivas nos curriculos das mesmas, fator primordial para que pudésse-
mos ir ao encontro de todo o arcabougo de justificativas verificadas para a
formagao do profissional bacharel (CRUZ, 2011).

Esse fato pode ser evidenciado no estudo de Silva (2011), que verificou
pouca diferenca entre as disciplinas que elencam as duas formagées. Em
média, ainda hoje, em alguns cursos de graduagao, apenas 20% das discipli-
nas podem ser consideradas diferentes entre as duas formagoes, fato que nio
justificaria duas habilitagoes para formar o profissional de Educagio Fisica.

Em contrapartida, Pizani e Barbosa-Rinaldi (2014) ao analisarem os cur-
sos de Licenciatura e Bacharelado em Educacao Fisica no Parand, consideram
que esta porcentagem se concentra principalmente dentro das dimensoes
diddtico-pedagégica (Licenciados) e a técnico-instrumental (Bacharel)
fato que j4 é suficiente para tragar uma identidade prépria para ambos os
cursos. Também alertam que, como esta formacao distinta é recente, ainda
carece de maior consolidagio, fato que pode dar a sensagao de que apenas
os rétulos foram alterados, mas sem consequéncias importantes na inovagio
dos curriculos em Educacio Fisica (PIZANT; BARBOSA-RINALDI, 2014).

O que parece claro e necessdrio ¢ formar um bom profissional, que tenha
conhecimentos e flexibilidade para atuar e atender as novas demandas do
mercado seja ela na escola ou fora dela com qualidade. Também ¢ notério
que os anos de graduagio podem nio abarcar totalmente demandas espe-
cificas de qualificagio profissional, que podem ser preenchidas por meio da
pés-graduagao, nas suas diferentes dimensoes.

Com relagio a escolha por uma das duas habilitagées por época do
vestibular e mesmo apés o ingresso na faculdade, diferentes problemas tém
sido discutidos e merecem destaque. Entre eles, o levantamento feito pelo
estudo de Pinho et al. (2007) mostra a tendéncia de o género feminino ser
mais propenso a escolher a modalidade Licenciatura. Serd que, este fato
aponta para a possibilidade da profissio de professor ser encarada como um
segundo emprego ou, em uma escala de valor, ser o que preenche a segunda
renda, geralmente, a obtida pela figura feminina da familia?

Pinho etal. (2007) em seu estudo, com relagio a preferéncia maior pelo
curso entre os géneros, observou nesse sentido que entre os estudantes do
género masculino ¢ notdria a aversio pela escola e pelo trabalho da Educagio
Fisica Escolar, sendo estd uma op¢io de apenas 20% deles.
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Outra demonstragio de reconhecimento pejorativo da formacio em
Educacio Fisica pode ser observada nos estudos de Junior, Lemos e Corréa
(2013) e Junior e Caparroz (2014). Os autores alertam que alguns alunos
usam o vestibular em Educagio Fisica como a possibilidade mais ficil de
entrar para a faculdade, por ser um curso pouco concorrido, que ird ao
menos preencher a necessidade de um curso superior, como também, ser a
segunda op¢io no momento do vestibular JUNIOR; LEMOS; CORREA,
2013), ou fazer desse primeiro curso, um ponto de passagem ou passaporte
(transferéncia interna, geralmente, na universidade publica) que ird levd-los
posteriormente ao seu “verdadeiro destino — o curso desejado” (JUNIOR;
CAPARROZ, 2014, p. 159).

Além dos problemas salientados anteriormente, outros fatores também
parecem ser interferentes durante o desenvolvimento da graduacio, e que
persistem mesmo para aqueles que se encontram nos anos finais de seu curso.
E a questio de estarem conscientes e aptos para discernirem sobre como e
onde irdo atuar profissionalmente.

Nesse sentido, o estudo desenvolvido por Maschio et al. (2008), aponta
que os alunos do curso de Licenciatura em Educagio Fisica do sétimo perfodo
(fase final de formacio) nio parecem ter conhecimento de onde irdo atuar
depois de formado, pois relacionam apenas a questio esportiva e seu gosto
como esporte, para justificar a escolha da profisso, fato j4 evidenciado pelo
estudo de Becker, Ferreira e Krug (1999).

Ainda no estudo de Maschio et al. (2008) e que vai ao encontro do
estudo de Santini e Molina Neto (2005) é possivel identificar que os alu-
nos, mal informados e orientados sobre sua atuagio enquanto professor
demonstram o mesmo desconhecimento observado pelos professores de
Educacio Fisica de épocas anteriores, que sob uma ética reducionista,
traduziram seu campo de atuacio (licenciado) em Educagio Fisica ao
contetdo esporte.

Embora nio seja possivel e coerente generalizar a escolha da profissio
pelos académicos apenas pelo modelo vivenciado anteriormente (ex-atletas
ou simpatizantes do mundo esportivo), fato que parece estar presente ainda
nos dias de hoje, mais de uma década apés a divisdo e consolidagio dos cursos
de Licenciatura e Bacharelado em Educagio Fisica, demonstra que aqueles
que optam pela Licenciatura, nio possuem conhecimento claro sobre sua
atuacio profissional (BECKER; FERREIRA; KRUG, 1999).

Ainda, aqueles que fizeram a opgao pelo bacharelado, embora também
tenham duvida sobre onde poderao atuar, alegam ter a certeza que nio
concebem a possibilidade de atuarem futuramente como educadores em
escolas, mesmo que essa possibilidade seja possibilitada pela sua instituicao
de formacio.

135



Ana Claudia Figueiredo Rebolho e Edison Martins Miron

Este reducionismo na questio do campo de atuagio do professor de
Educacio Fisica nio é recente, e foi observado pelo estudo de Oliveira
(1992), que j4 alertava sobre nio ser papel desse profissional, apenas ser um
treinador dentro da escola, ou simplesmente um caga talentos, fato que o
torna um simples marionete a servigo de parte da sociedade, mas sim, ter
clara a sua atuacio como um educador.

Concordamos com as prerrogativas de Libaneo (2001) sobre se ter claro o
que se espera quando estamos formando um profissional, no caso especifico
da Licenciatura. Este profissional deve ser capacitado a nao apenas trans-
mitir os diferentes conhecimentos da 4rea, mas também, poder assimilar e
(re)construir conhecimentos, contetdos, habilidades e atitudes, sejam elas
culturais, sociais, corporais, ou cientificas que servirdo como alicerce para
uma acio educativa consistente.

E a capacidade de, por meio do dominio de um conjunto de habilidades
relacionadas aos diferentes contetidos da Educagio Fisica, que o professor
de Educagio Fisica deve estar capacitado para transformar os contetidos,
conceitos, regras ¢ métodos, de forma tal, que passem a ser um instru-
mento conceitual e de solugdo dos diferentes problemas e dilemas que se
apresentam, sempre em consonincia com os preceitos éticos e politicos
(LIBANEO, 2001).

Todos esses aspectos relativos a0 dominio do que deve ser ensinado e
aprendido, que permita uma atuagao segura, ética e embasada politicamente
nio é prerrogativa apenas dos professores ou daqueles que experimentam a
Licenciatura, mas deve fazer parte da vida de todos os profissionais, e nesse
caso, daqueles que fizeram a escolha pelo Bacharelado.

O presente estudo propés-se identificar como o processo de escolha
entre as habilitagées de Licenciatura e Bacharelado se configura em trés
institui¢oes de ensino privado, e ainda, se os graduandos estao conscientes
sobre qual ¢ o perfil que se espera desse profissional e como enxergam sua
atuacio depois de formados.

Metodologia

Este estudo se configura como uma pesquisa de delineamento descritivo
que, por meio do desenvolvimento de hipéteses a partir de observagoes,
procura relatar os fatos sem manipuld-los (THOMAS; NELSON, 2002).

Como instrumento de coleta de dados, foi desenvolvido e aplicado um
questiondrio com nove questoes (5 fechadas e 4 abertas) referentes ao tema
em questao.

A andlise dos dados realizou-se por meio da andlise quali-quantitativa
das respostas dos participantes e suas correlagoes.
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Os participantes foram alunos da graduagio em Educacio Fisica
(Bacharelado e Licenciatura) que responderam questdes que procuraram
observar: 1) em que momento jd comegam a atuar na drea; 2) motivagoes
pela escolha da graduagio em Educagio Fisica; 3) Tipo de habilitagao que
escolheu e estd cursando; 4) Interesse em atuar na habilitacdo inversa; 5)
Opinido sobre a divisao das habilitagées; 6) Motivacio de escolha pela
habilitagio especifica; 7) Area que pretende atuar depois de formado; 8)
Disciplinas que considera primordiais para sua formagio.

Nesse contexto, procuramos retratar o entendimento dos alunos com
respeito a sua formagio e as duvidas que ainda permanecem durante todo
o percurso da graduagio, especificamente na drea de Educacio Fisica.

Resultados

Participaram do estudo 99 alunos graduandos em Educagio Fisica
(Bacharelado e Licenciatura) de trés institui¢oes de ensino particulares do
interior de Sao Paulo. Entre eles, 47 sio do género feminino e 49 do género
masculino (quatro nio responderam) com idade cronoldgica entre 17 e 40
anos (M=22,53). Dos respondentes, 40 deles (40,40%) responderam ji
atuarem na 4rea de trabalho, mesmo que nio estejam ainda, nem mesmo
aptos a realizarem estdgios, j4 que 21 entre eles (52,5%) ainda nio estio no
terceiro ano de curso ou quinto perfodo letivo.

Com relagio s motivagdes que levaram os alunos a escolher a gradu-
acdo em Educacao Fisica, diferentes fatores foram elencados. O Grifico 1
apresenta os resultados que representam essa preferéncia:

Griéfico 1 — Respostas obtidas para a pergunta: Qual ou quais
motivagoes te levaram a escolher a graduagio em Educacio Fisica.

1900ral

Afinidade com a Melhorar a Influéncia da Influéncia da
drea esportiva qualidade de familia experiéncia de
vida das pessoas vida

Fonte: Elaboragio prépria.
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Observa-se que a grande maioria dos participantes, 73 deles (73,73%),
disseram ter escolhido a graduagao por terem afinidade com os esportes,
resultados também salientados nos estudos de Becker, Ferreira e Krug
(1999) e Maschio et al. (2008). Melhorar a qualidade de vida das pessoas
foi a opgao de resposta de 15 participantes (15,15%), seguido da resposta
“influéncia da familia”, com seis respostas (6,06%), e ainda, a “influéncia
de sua experiéncia de vida” com quatro respostas (4,04%).

Chama 2 atencgo algumas respostas isoladas, como “medida preventiva
de lesoes”, escolha por “pressio psicolégica”, “por ser uma 4rea de atuagio
diversificada”, e ainda, “ganhar uma bolsa do PROUNI"”, cada uma com
uma resposta. Embora sejam respostas isoladas, a falta de conhecimento
sobre onde e como irdo atuar sio respostas recorrentes também observadas
em outros estudos (MASCHIO et al., 2008). Apenas um participante deu
como resposta “gostar de dar aula”.

Também foi perguntado aos participantes sobre a habilitagio que os
mesmos estao cursando em Educacgio Fisica (Bacharelado/Licenciatura).
Os resultados podem ser observados no Gréfico 2.

Gréfico 2 — Respostas obtidas para a pergunta: Qual a habilitacio
que estd cursando dentro da graduagio em Educagio Fisica?
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1900ral | 4

Bacharelado Licenciatura Bacharelado e
Licenciatura

Fonte: Elaboragao prépria.

1

Programa Universidade para Todos (PROUNI) ¢ um programa do Ministério da Educagio,
criado pelo Governo Federal em 2004, que concede bolsas de estudo integrais e parciais (50%)
em instituigoes privadas de ensino superior, em cursos de graduagio e sequenciais de formagao
especifica, a estudantes brasileiros, sem diploma de nivel superior. Disponivel em: <http://
siteprouni.mec.gov.br/>. Acesso em: 25 mai. 2015.
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Observa-se que entre os respondentes 79 deles (79,79%) estao cursando
o Bacharelado, 15 deles (15,15%) optaram pelas duas habilitages, e ainda,
cinco deles (5,05%) estdo cursando apenas a Licenciatura. A preferéncia
pelo bacharelado e a pouca procura pela licenciatura parece ser um aspecto
importante e preocupante quanto a drea de atuagio dos futuros profissio-
nais. Pinho et al. (2007) em seu estudo observa a falta de motivagao pela
profissio e o gosto de ser professor de Educagio Fisica. Aranha e Souza
(2013) evidenciam que este desprestigio pelas licenciaturas vem ocorrendo
de forma geral, muito provavelmente, e além do desprestigio da profissio
de professor, também pelos baixos saldrios praticados nas escolas. Este fato
recorrente com o descaso e aversio pela licenciatura acabam por funcionar
como “‘uma punigio”, “por nio terem conseguido ingressar na primeira
opgio desejada” por época do vestibular (JUNIOR; LEMOS; CORREA,
2013, p.27) Parece claro que “gostar de dar aula” ¢ um evento em extingio,
sendo estd resposta observada por apenas um dos participantes. Pode ser
observado também que entre aqueles que fizeram a op¢o pela Licenciatura,
existe uma predominincia do género feminino, fato também indicado no
estudo de Pinho et al. (2007), se configurando com a questdo de ser “uma
segunda fonte de renda” familiar.

Para se confirmar essa maior preferéncia pela habilitagio no bacharelado,
também foi perguntado aos participantes, sua escolha no ato da inscricio
para o vestibular. Como resultado, os mesmos nimeros se repetem para
habilitacdo do Bacharelado (79,79% deles). Fato curioso é que onze respon-
dentes (11,11% do total de participantes) optaram pela dupla habilitacio.
A escolha da Licenciatura foi observada por menos de 10% dos alunos
participantes. Embora nio tenha sido perguntado aos respondentes sobre
isso, é reconhecido o nimero de institui¢es que fecharam seus cursos
de formagao de licenciados em Educagio Fisica, pela baixa procura pela
modalidade (PINHO et al., 2007).

Ainda com relagio as habilitacoes, 47 alunos (47,47%) responderam que
nio concebe a possibilidade de cursar a habilitacio inversa. Também com
relacio A divisdo entre essas duas possibilidades de formagio e possibilidade
de atuagio, 35 alunos responderam ser contra a divisao (35, 35% deles) e
57 deles a favor (57,57%). Entre os participantes, sete deles responderam
ndo saber opinar sobre esta questéo.

O interessante é que entre todos os participantes, 70 deles optariam
em fazer as duas habilitagées (70,70%) se isso ocorresse dentro do prazo
de 5 anos.

Como motivo para ter escolhido uma das duas habilitagoes, as respostas
demonstram coeréncia entre os nimeros observados entre a relagio da drea
de atuagao e o que vislumbram fazer depois de formados. O Grifico 3 traz
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as principais respostas dadas pelos participantes para a questio relativa a ter
escolhido o Bacharelado ou a Licenciatura como habilitacio.

Gréfico 3 — Respostas obtidas para a pergunta: Qual o motivo de
vocé ter feito a op¢ao pelo bacharelado ou pela licenciatura?
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Fonte: Elaboracio prépria.

Parece claro que a preferéncia dos alunos pelo Bacharelado neste estudo
estd centrada na questdo da possibilidade de atuagio ampla. Entre os 99
participantes, 39 (quase 40% do total) apontam o trabalho em academia,
o amplo mercado de trabalho, o trabalho como personal trainner e atuar
com treinamento de alto rendimento, como motivo dessa escolha. Ainda
entre aqueles que optaram pelo Bacharelado, seis participantes (6,06% do
total), responderam nio gostar da drea escolar.

J4 entre os que fizeram a escolha pela Licenciatura, as respostas varia-
ram entre “gostar da 4rea escolar” com nove respostas (9,09% do total) e
“trabalhar com crian¢a” e “ter um bom emprego” com uma resposta para
cada, respectivamente.

Quando perguntado especificamente sobre onde pensa atuar depois de
formado, o Grafico 4 apresenta as respostas que mais apareceram entre os
participantes do estudo. Por poderem elencar mais de uma opgao, foram
observadas 53 diferentes dreas de atuagio e 206 respostas. Estio apresentadas
apenas as opgoes que mais apareceram.
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Griéfico 4 — Respostas obtidas para a pergunta: Elenque
a(s) drea(s) que deseja atuar depois de formado.
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Fonte: Elaboragio prépria.

Entre os que escolheram a habilitagio em Bacharelado, as respostas
correspondentes as atividades que sao desenvolvidas em academia e clubes
esportivos foram as preferéncias, com 126 respostas (61,16%). Entre aqueles
que escolheram a Licenciatura, todos responderam “drea escolar”.

Deve ser salientado as poucas ocorréncias relacionadas a atuacio junto
a pessoas com deficiéncia (apenas uma resposta), grupos especiais (idosos,
cardiacos, obesos, etc.) também com apenas uma das respostas. Respostas
que apontavam um cargo, ou ampla possibilidade de entendimento do que
se pretendia com a opgdo também foram observadas, como atuar em “secre-
taria de esportes”, “diretoria de algum clube” e “fazer concurso publico”,
com uma resposta para cada.

Saber quais disciplinas os participantes entendem ser as mais importantes
e primordiais para sua futura atua¢io também foi interesse desse estudo.
Cada respondente poderia elencar até 5 disciplinas. As respostas podem ser
visualizadas no Grdfico 5. Para melhor estruturagio das respostas, foram
fundidas as disciplinas que possuem nomes diferentes, mas que contemplam
os mesmos contetidos, como por exemplo, musculagio e exercicio resistido.
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Gréfico 5 — Respostas obtidas para a pergunta:
Elenque as cinco disciplinas (escreva os nomes) que
considera primordial para sua futura atuagio.
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Fonte: Elaboragio prépria.

Foram 47 disciplinas descritas pelos participantes que totalizaram 485
respostas. Entre os 99 participantes, dois nao responderam a questao. As
disciplinas que mais pareceram nas respostas foi a Fisiologia com 90 respostas
(18,55% do total), Anatomia com 66 aparicoes (13,60% do total), e ainda,
Cinesiologia e Biomecinica, com 46 (9,48%) e 42 (8,65%) do total das
respostas. Embora muitas disciplinas sejam comuns as duas habilita¢des,
justificando os niimeros observados, disciplinas especificas da Licenciatura,
como Diddtica, Ensino Fundamental e Médio, Filosofia da Educacao
apareceram uma vez apenas cada, respectivamente, entre outras disciplinas
cldssicas da drea que nem foram citadas, como Psicologia da Educacio e
Sociologia. Este resultado, embora necessite de maiores conhecimentos sobre
o motivo das escolhas, parece remeter ao fato dos alunos da licenciatura no
reconhecerem a base que deve alicercar a profissio do professor.

Consideracoes finais

Os problemas ainda observados frente & formagio e atuagio do pro-
fissional de Educacio Fisica mostram que ainda se faz necessdrio maior
amadurecimento sobre a divisio das habilitagdes, deixando claro, que essa
nova possiblidade nio trouxe a solugio esperada para a profissio.

Fato importante e muito claro a ser ressaltado é a grande preferéncia atual
pela formacio na modalidade Bacharel, e em contrapartida, o preconceito
que existe com relagdo A profissao “professor de Educacio Fisica Escolar”.
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Este fato vem causando o esvaziamento dos cursos de Licenciatura de dife-
rentes institui¢des privadas de ensino, que nio mais completam turmas para
essa habilitagao, levando a extin¢io do curso, ficando esta demanda, mais
centrada dentro das universidades publicas.

Nesse sentido, concordamos com diversos autores sobre a importincia
da valorizagio da Licenciatura, de seu papel primordial na formagao de
bons professores, que possam dar conta da grande responsabilidade em
participar do processo de formagio de toda comunidade escolar, pois enten-
demos a escola como local privilegiado para todo esse processo. No nosso
caso especifico, mas nio diferente dos demais professores, precisamos ter
melhores estruturas, reconhecimento e valorizagao profissional, que viabilize
o interesse e a aplicabilidade da profissio “professor de Educagao Fisica”.
S6 assim, poderemos participar decisivamente na formagio de um cidadio
reflexivo, que saiba, acima de tudo, educar-se, por meio de sua experiéncia
e cultura corporal.

Ao relatarem os motivos pelo qual optam por uma ou outra formagio
(Bacharelado ou Licenciatura) fica evidente a decadéncia da profissio pro-
fessor de Educagio Fisica, confirmando um quadro j4 observado e discutido
no Brasil sobre o pouco interesse dos jovens em enveredarem a carreira.

Também entre os participantes do estudo, a afinidade com a 4rea
esportiva ainda é o carro chefe para a escolha profissional, mesmo entre
aqueles que optam pela Licenciatura, demonstrando certo desconhecimento
sobre suas possibilidades de atuagio e o reducionismo com que os mesmos
conseguem enxergar sua atuacio profissional, fato amplamente discutido
em diversos estudos.

Com relagio ao curriculo especifico de cada formacio, parece ser mais
coerente entre aqueles que optam pelo Bacharelado o entendimento sobre
as disciplinas que sio especificas e importantes para o curso, sendo elencadas
pela maioria dos respondentes. J4 no caso dos que optam pela Licenciatura,
parece ser negligenciado o fato de algumas disciplinas como a Diddtica,
Ensino Fundamental e Médio, Filosofia da Educagio, Psicologia da Educagao
e Sociologia, serem bdsicas para essa habilitacio. Embora algumas tenham
sido citadas apenas de forma isolada, a maioria foi esquecida e nio figurou
entre aquelas consideradas como primordiais para sua atuagio.

Fato curioso observado através das respostas dos participantes é que,
embora a “afinidade com a 4rea esportiva” seja a mais elencada para a
escolha da profissao, as disciplinas esportivas e o trabalho especifico com as
modalidades esportivas (futebol, basquete, volei, handebol) nao aparecem
entre as primeiras opgoes elencadas pelos participantes como provével drea
de atuagao depois de formados.
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E o trabalho em academias e de personal trainner que estio entre as dreas
de preferéncias de atuagio, concentrando a maioria das repostas para este
tema. Embora devam ser desenvolvidos estudos mais abrangentes para que
se comprove essa teoria, ¢ notdrio concordar com a aversio que a profissao
professor vem causando aqueles que optam pela graduagio em Educacio
Fisica, e ainda, parece que a busca pelo corpo “estrutural e perfeito”, a
facilidade de concentracio de atividades e o convivio social que a academia
oferece, além do modismo em se ter um profissional exclusivo, acabam por
influenciar e evidenciar os motivos pela escolha da habilitacio do Bacharel.

De qualquer forma, parece claro que estar na pauta das discussoes sobre
formacao profissional, fazer parte de resultados de diferentes estudos, ou
estar incluida em diferentes politicas publicas voltadas para o incentivo a
carreira do magistério, tem se mostrado como agoes paliativas e incipien-
tes ndo s6 para o profissional de Educagio Fisica, mas para a profissio de
professor de forma geral.

E essa a realidade, que nos atrevemos a generalizar, que encontramos
hoje no cendrio nacional com relagio 4 formagio dos profissionais que
supostamente, seriam os responsdveis por transformar a realidade brasileira,
sendo capazes de dar resposta aos desafios e problemas encontrados em nossas
escolas, especialmente, aquela que abarca a grande maioria da populacio,
as da rede publica de ensino.
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Introducao

A formagao profissional em Educacio Fisica tem ocasionado na drea,
a0 longo do tempo, e principalmente nas ultimas décadas, amplas discus-
soes sobre propostas de organizagio curriculares mais adequadas as novas
demandas contemporaneas. Desta forma, as Universidades, centros univer-
sitdrios e as Faculdades, procuram organizar e reorganizar seus curriculos de
graduagio, visando atender as exigéncias do atual mercado de trabalho, bem
como o perfil do aluno que procura cada um dos cursos oferecidos pelas
instituigoes. Ocorrendo dessa maneira, alteragoes nos projetos pedagdgicos
dos cursos, nos seus objetivos, no perfil profissional esperado, acréscimo
ou supressao de disciplinas e, consequentemente, do tempo de formagao.

Freire, Verenguer e Reis (2002) afirmam que concomitantemente, o
mercado de trabalho ¢ afetado, pois os novos dados e informacoes sio
implementados rapidamente, sendo cada vez mais perceptivel que o conhe-
cimento precisa acompanhar as constantes transformagoes impostas de
modo a garantir que as profissdes nio sejam extintas frente a estas alteragoes.

Esta situagio requer altera¢des mudangas significativas no meio escolar
que, por conseguinte, refletem na atuagio e formagio profissional. Com
isto, torna-se essencial reconstruir e atualizar a perspectiva que se tem sobre
as competéncias docentes com o propésito de responder aos novos desafios
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e, assim, formar profissionais competentes, além de garantir o interesse dos
alunos ao ensino superior.

Perante essas consideragoes introdutdrias, salientamos que o objetivo
deste trabalho foi analisar a trajetéria escolar dos alunos do tltimo semes-
tre do curso de licenciatura em Educagio Fisica das Faculdades Integradas
Einstein de Limeira, com o intuito de desvendar as condicionantes que os
levaram a optar por esta formagio.

Buscou-se, neste estudo, analisar as diversas classes e fracoes de classes
provindas de meios econémicos e socioculturais diferentes, no que diz res-
peito ao seu histérico familiar, suas préticas, comportamentos, estratégias,
expectativas em relagdo 2 vida académica, profissional, na tentativa de buscar
desvelar, entre outras, os mecanismos que pudessem garantir, ou nao, o
éxito académico desses estudantes. Tal andlise estd pautada nos estudos do
socidlogo Pierre Bourdieu, pois este referencial permite analisar com rigor
as especificidades contidas em uma pesquisa dessa natureza.

As categorias presentes na teoria de Pierre Bourdieu: influéncias
significativas nas trajetérias dos universitarios do curso de
Educacao Fisica

Na apropriagio do pensamento bourdieuniano encontramos um
conjunto de conceitos e categorias capazes de explicar e desmistificar
as relagdes no contexto social e universitdrio, priorizando os itinerdrios
escolares percorridos pelos universitdrios (discentes), as estratégias ado-
tadas pelas familias e pelos préprios estudantes ao longo da trajetdria
escolar desvelando, em ultima instincia, os mecanismos que influen-
ciam fortemente a “escolha” de um curso, de uma escola e o éxito ou
o fracasso dos agentes. Para tanto, elencamos alguns aspectos centrais
a serem discutidos neste artigo: o conceito de habitus, capital cultural,
capital social, capital econémico, estratégias, categorias necessirias para
o entendimento das trajetdrias escolares dos alunos e alunas do curso
Licenciatura em Educacio Fisica.

Bordieu (1974) enfatiza que as perspectivas de uma familia em relagao a
escola dependem também das condi¢bes materiais de existéncia que carac-
terizam o grupo social ou a fracio de classe na estrutura da sociedade, de
onde provém as primeiras estruturas formadoras do habitus.

Enquanto forca formadora de hébitos, a escola propicia aos que se
encontram direta ou indiretamente submetidos  sua influéncia, nio
tanto esquemas de pensamentos particulares e particularizados, mas
uma disposi¢ao geral geradora de esquemas particulares capazes de
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serem aplicados em campos diferentes do pensamento e da agio,
aos quais se pode dar o nome de habitus cultivado. (BOURDIEU,
1974, p.211).

Para tanto, iniciamos com o conceito de habitus, o qual pode ser enten-
dido como

[...] sistemas de disposi¢coes durdveis e transferiveis, estruturas estrutu-
rantes predispostas a funcionar como principios geradores e organizan-
tes, isto ¢, como principios geradores e organizadores de prdticas e de
representacoes que podem ser objetivamente adaptadas a seu fim sem
supor a intenc¢do consciente dos fins e o dominio expresso das opera-
¢bes necessarias para atingi—las, objetivamente reguladas e reguladoras,
sem ser o produto da agio organizada de um regente. (BOURDIEU,
1980, p. 88).

Habitus considerado sistema de disposi¢oes durdveis é adquirido atra-
vés de determinadas atitudes e atos feitos pelo agente social, desta forma,
temos o habitus como uma categoria dinAmica que se forma a partir das
condigoes sociais de existéncia que permeiam a familia. A materializacio
dessas condigbes, ou seja, conselhos, interditos, preocupagoes, vivéncias,
experiéncias, gestos formam as primeiras estruturas do habitus, o qual serd
reestruturado ao longo da vida.

Para o autor todos os individuos possuem um patriménio que caracte-
rizam as diferentes fracoes de classes. Tal patriménio é formado pelo capital
cultural, capital econdémico e capital social.

O capital cultural esta relacionado com os beneficios que o estudante
das diferentes fragoes de classe podem obter no mercado escolar, ou seja, a
obtencio de titulos escolares.

Segundo Bourdieu (1998a, p. 74),

O capital cultural pode existir sob trés formas: no estado incorporado,
ou seja, sob a forma de disposicoes durdveis do organismo, no estado
objetivado, sob a forma de bens culturais — quadros, livros, diciondrios,
instrumentos, mdquinas, que constituem indicios ou a realizagao de
teorias ou de criticas dessa teorias, de problemdticas, etc; e enfim no
estado institucionalizado, forma de objetivacio que ¢é preciso colocar
A parte porque, como se observa em relagdo ao certificado escolar
depende do capital social — também herdado — que pode ser colocado

a seu servico.
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O capital econémico é representado pela apropriagao de bens materiais,
j4 o capital social esta intimamente relacionado com as relagoes humanas
que constituem fontes importantes para a atuagio e manutengio dos agentes
sociais em determinadas fracoes de classe.

O epicentro da nossa discussio encontra-se na possibilidade de que o
rendimento e o éxito escolar dependem do capital cultural e econdmico
investido pela familia e que também o rendimento social e econémico
deste investimento esta associado A heranga social e ao capital simbdlico
que esta a disposi¢ao.

Bourdieu ressalta ainda que seja necessdrio entendermos as estratégias
que estdo intimamente relacionadas com os investimentos educativos.
Encontramos nos estudos de Muzzeti (1997) a classificacio das estratégias:

a) estratégias de fecundidade visam diminuir os pretendentes ao

patriménio da familia, limitando o niimero de descendentes.

b)  estratégias sucessoriais, fundadas no costume e no direito, tém por
objetivo transmitir o patrimdnio da familia para seus descendentes
com o minimo de desperdicio, inclui desde a compra de quadros
até os mais variados bens;

c) estratégias culturais incluem a transmissio do capital cultural
pela familia, o investimento escolar e as atividades extra-escolares;

d) estratégias profildticas visam & manutencio da sadde dos agentes
pertencentes a0 grupo;

e) estratégias econdmicas, que incluem as operagoes de crédito,

poupanca e os investimentos econdmicos em geral;

f) estratégias de investimento social visam a garantir ao grupo

relacoes sociais durdveis, mobilizdveis e uteis, funcionam como
ponto de apoio entre os agentes, ¢ incluem, entre outras coisas, 0
sentimento de respeito entre eles;

g) estratégias matrimoniais visam a reproducio bioldgica do grupo

por meio do casamento.

h) estratégias ideoldgicas, que visam a naturalizar os privilégios,
ou seja, transformar as diferencas sociais em diferencas naturais,
legitimando a dominagio.

Vale frisar que Bourdieu salienta em suas obras que existe uma intima
relagio e interdependéncia entre as estratégias, como, por exemplo, entre
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as estratégias econdmicas e as culturais, ou seja, quanto maior o valor atri-
buido ao capital cultural, materializado muitas vezes na importancia dada
aos estudos, maior tende a ser a propensio a investir economicamente em
préticas culturais, tais como, cursos de linguas estrangeiras, e outras ativi-
dades extra-escolares.

A trajetoria Metodologica

O método utilizado neste trabalho foi o praxioldgico bourdiano pre-
sente nos estudos do socioldgico Pierre Bourdieu, através de uma pesquisa
bibliogréfica e de campo, esta composta de uma entrevista semi-estruturada.
(LUDKE, ANDRE, 1986).

A investigagao foi realizada nas Faculdades Integradas Einstein de
Limeira - FIEL, localizada na cidade de Limeira, interior do estado de Sio
Paulo, com os alunos e alunas do tltimo semestre do ano de 2010 do curso
de licenciatura em Educacio Fisica.

Foram entrevistados cinco alunos do sexo masculino, escolhidos aleato-
riamente, e que concordaram em participar da pesquisa através da assinatura
do Termo de Compromisso Livre e Esclarecido. Vale frisar que a escolha por
cinco alunos, deveu-se ao fato de ter sido constatado, no referencial teérico
de Bourdieu, que agentes sociais provenientes de uma mesma fragio de clas-
se, tendo as mesmas condi¢oes materiais de existéncia e sujeitos as mesmas
agoes praticas, tendem a ter a homogeneizagao de seu habitus, podendo
haver semelhancas nos discursos. Portanto, a regularidade das disposigoes
encontradas neste estudo, levou-nos a acreditar que os dados obtidos se
ratificam e tendem a ser relevantes em outras institui¢oes de ensino superior
que possuirem caracteristicas semelhantes.

O roteiro das perguntas foi realizado em funcio das categorias de andlise,
ou seja, habitus, capital cultural, capital social e capital econdmico, estraté-
gias, pautadas nos estudos de Boudieu, e também nos trabalhos de Portes
(1993), Barbosa (2004), Lacerda (2006), Almeida (2006) e Piotto (2007),
os quais ressaltaram a trajetéria escolar de alunos das camadas populares
que tiveram acesso a diferentes cursos superiores de alta seletividade em
Universidades consideradas centros de exceléncia. Vale frisar, que tais tra-
balhos fundamentaram-se no modelo teérico do mesmo autor evidenciado
neste trabalho, ou seja, Pierre Bourdieu.

Para melhor compreensio da andlise, separamos os resultados obtidos
na entrevista nos seguintes subtdpicos: familia, relagao familia-escola, escola
e formagio profissional.
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Analise da trajetéria escolar dos universitarios do curso de
Educacao Fisica

Dos cinco alunos entrevistados, quatro sdo provindos da camada popu-
lar, filhos de trabalhadores bragais e apenas um aluno, provem da camada
média, pois os pais sdo donos de uma pizzaria, e deste modo, considerado
um pequeno comerciante. Para preservar suas identidades, utilizaremos
ndmeros para identificd-los.

Universitario da camada popular

A partir das entrevistas fornecidas pelos alunos, constatamos que pos-
suem entre vinte e trinta ¢ um anos. Apenas um ¢é casado, possui um filho
de dois anos e a esposa é Pedagoga.

Familia

Todas as familias sao provindas dos meios urbanos e residem em 4reas
com renda familiar inferior ou de até trés saldrios minimos, conforme dados
fornecidos pelo Plano Diretor da Cidade de Limeira (1998).

O nivel de escolarizagio alcangado pelos chefes de familia, representa-
dos pelo pai, indicou que dois eram inferiores aos da mae. Duas possufam
ensino médio, antigo colegial, e os demais cursaram, assim como as maes,
no maximo até o 6°. ano do atual ensino fundamental. Esse dado evidencia
a existéncia de um distanciamento com o sistema de ensino. Desta forma,
segundo Bourdieu, a heranca cultural proveniente do meio familiar pelos
pais e pelos avés, no que se refere  ascensio social através da longevidade
escolar, foi prejudicada.

A média das taxas de fecundidade dessas familias corresponde a trés
filhos, sendo apenas um deles filho dnico.

Quanto aos investimentos escolares, os trés alunos tem dois irmaos mais
velhos, sendo que cada um deles tem um irmao que concluiu o ensino médio.
De um dos entrevistados, as irmas cursaram apenas o ensino fundamental.

Observamos que, em duas familias, o nivel escolar alcancado pela
prole estd diretamente relacionado com a taxa de fecundidade da familia e
com o lugar alcancado na fatria, ou seja, em média trés filhos e um capital
econdmico que nio ¢ suficiente para investir na escolarizagio de todos os
filhos. Desta forma, apenas o filho cagula deu prosseguimento aos estudos
até o ensino superior.

No que se refere ao capital social dessa fracio de classe, pudemos
verificar que o circulo de amigos que frequentavam a casa dessas familias
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eram pessoas da mesma fragio de classe. Dois alunos citaram que recebiam
amigos da igreja.

“Andava muito com o pessoal da igreja, do mesmo nivel que eu. Sempre
que saia da igreja ou o pessoal passava na minha casa ou na casa dos amigos
para comer alguma coisa, era um nivel quase que parecido”. (Aluno 3) ou “O
pessoal da igreja que ia em casa. “ (Aluno 5).

Com esses depoimentos, podemos concluir que o capital social dessas
familias constituiram-se na infincia, por meio das relacoes feitas na igreja
que frequentavam. Para Bourdieu o capital social é formado pelas relagoes
humanas, vinculagio a um determinado grupo. No caso dessas familias, o
vinculo era a igreja evangélica.

O depoimento do aluno 3, ou seja, a declaragio de que: “Andava muito
com o pessoal da igreja, do mesmo nivel que ew’, ratifica, mais uma vez, a fala
de Bourdieu quando se pronuncia dizendo que as primeiras experiéncias
socializadas no seio familiar estio relacionadas com a condigao de classe a
qual pertence a familia. Tal condicio é que estrutura o habitus.

Para Bourdieu (2003, p. 71), portanto, o habitus é considerado como

[...] sistema subjetivo, mas nao individual, de estruturas interiorizadas,
esquemas e percep¢do, de concep¢io e de acdo, comuns a todos os
membros do mesmo grupo ou classe e constituintes da condicdo de toda
objetivagio e percepe¢io, baseamos a articulagio objetiva das prdticas e
a unicidade da visio do mundo na impessoalidade e a substituibilidade

perfeita das préticas e das visoes singulares.

Das outras duas familias, uma nio costumava receber amigos em casa
e a outra recebia poucos, conforme afirmou o aluno 4:

“Recebia poucos, era os colegas do meu pai que trabalhava na metalirgica
que passava em casa’.

Em relagio as préticas culturais, ou seja, visita a museus, bibliotecas e
cinemas, notamos, de acordo com os depoimentos dos sujeitos pesquisados,
que nio eram comuns nessas familias como mostra os dizeres do Aluno 2:
“Passava as férias na casa de minha avé em Ouro Verde’.

“Eu freqiientava biblioteca sé para fazer trabalhos da escola, livraria e museu
ndo ia, ¢ cinema sé depois dos dez anos”. (Aluno 3).

“Eu passava as férias na casa de parentes fora de Limeira. No cinema
fui para ver filmes da Xuxa. Museu fui no de Limeira ¢ em Rio Claro com a
Escola”. (Aluno 4).

“Nunca tive acesso a museus, livrarias, biblioteca, sé cinema de vez em

quando”. (Aluno 5).
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A fala do aluno 4, ou seja, “Museu fui no de Limeira e em Rio Claro com
a Escola”, nos leva a crer que para essa fracio de classe o acesso a préticas
culturais depende da instituigao escolar. Para Bourdieu essa fragao de classe
vé, na escola, a tinica possibilidade de ascenséo social, e por isso, deposita,
nessa institui¢do, o futuro de seus filhos. O mesmo autor ressalta também
que os agentes pertencentes a essa fragao de classe, por possuirem um baixo
patrimonio herdado pela familia, tendem a substituir as préticas culturais
pelas necessidades da vida didria, como moradia, alimentagio, satide. Desta
forma, tais prdticas nao fazem parte da heranga cultural herdada no seio
familiar.

Embora nao participassem de eventos culturais, todos os entrevistados
declararam participar de eventos esportivos, tais como jogo de futebol e
outras modalidades coletivas, bem como de projetos esportivos.

“Participei de projetos de futebol, futsal e ténis de mesa” (Aluno 2)

“No Sesi, participava do projeto de futebol” (Aluno 3)

Essa ocorréncia deve-se, provavelmente, ao fato dessas familias nio
possuirem os cédigos simbélicos necessdrios para decifrar essas préticas
culturais. Para Bourdieu (2003), existe uma intima relaco entre o nivel de
instrugio da familia e a disposi¢ao em consumir os bens simbdlicos como
leitura, musica etc. Em outros termos, para consumi-los ¢ preciso que o
agente, ou o grupo de agentes, possua os codigos necessdrios para entendé-
-los, conforme j4 expresso. Além disso, no caso de viagens, visitas a museus,
teatros e concertos, a familia deve possuir também capital econémico para
poder arcar com as despesas necessdrias.

Vale destacar que o volume de privilégios culturais e a escolha por deter-
minadas préticas, como por exemplo, a escolha dos esportes, dos tipos de
musicas, estio relacionadas com a origem social dos agentes. Bourdieu (2003)
destaca também que é comum os agentes sociais pertencentes a camada
popular ou média baixa assistirem a transmissoes esportivas. Provavelmente
essa preferéncia ocorra pelo fato de terem apenas cédigos simbélicos neces-
sdrios para decifrar este tipo de prética cultural.

Os gostos, costumes, escolhas, preferéncias enraizados no seu habitus
primdrio, em relagio a disciplina e Educagio Fisica, comega a se estruturar
por meio das condigdes matérias de existéncia de sua familia e também pelo
acesso a essas praticas culturais.

Relaciio familia-escola
No que diz respeito a relagao que essas familias mantinham com a insti-

tui¢io escolar, a maioria ressaltou que a familia participava da vida escolar,
destacado nos seguintes depoimentos:
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“Minha mae participava mais”. (Aluno 2)

“Minba familia participava bastante”. (Aluno 3)

Ab! Nunca deixaram de ir em reuniées, quando eu aprontava na escola
pegava no meu pé.” (Aluno 5)

Apenas um aluno se pronunciou dizendo que a familia ndo tinha nenhu-
ma expectativa em relagao a escola:

“Minha familia nio tinha expectativa nenhuma em relacio a escola’.
(Aluno 2)

Pudemos também notar que esse grupo social mantinha contato frequen-
te com professores, participavam de reunides, conferiam as tarefas escolares,
incentivavam os estudos, mantinham boas relagoes com os professores. Desta
forma, fica possivel considerar que o estudo fazia parte do habitus familiar.
Vale frisar que todos estudaram em escola publica, devido a condi¢ao
econdmica da familia e da fragio de classe a qual essas familias pertencem.

“Minha mde incentivava os estudos e conferia minha tarefa”. (Aluno 2)

“Eles olhavam as tarefas, se estivesse errado eles perguntavam se eu nio queria
fazer mais uma vez.” (Aluno 3).

“Meus pai incentivavam os estudos, sé que como sempre fui bom aluno e
era elogiado nas reuniées, eles deixavam de lado”. (Aluno 4)

Ab nunca deixou de ir em reunioes, quando en aprontava na escola pegava
no meu pé. Meus pais apoiavam sempre porque eu sempre estudei em uma escola
piiblica muito boa aqui de Limeira e era bem rigida e eu fui um aluno que
sempre deu muito trabalho, eles estavam de acordo e brigavam bastante comigo.
Porque eles queriam o meu bem. Queria que eu tivesse disciplina na escola e
aproveitasse tudo de bom que a escola oferece, pois tem coisa que a escola oferece e
eles ndo podiam dar. Eles sempre me apoiaram nos estudos, meus irmdos também,
minha irmd se empenhou mais que eu na escola eu acho, participou, sempre foi
boa aluna, como se fala, que participou dos projetos da escola e tal”. (Aluno 5)

Notamos uma nitida convergéncia com os estudos de Lacerda (2006)
e Almeida (2006), os quais ressaltaram que a mobilizacio familiar é extre-
mamente necessdria para a longevidade escolar dos filhos. Completam
ainda, que esta mobilizagio se materializa, sobretudo na figura da mae, as
quais acabam empreendendo uma série de estratégias para contribuir com
o sucesso escolar, entre elas: contatos freqiientes com a escola, vigilincia
da vida escolar, tanto no se que refere a ordem moral como também para
incutir nos filhos a importancia e a necessidade dos estudos.

J4 os trabalhos de Portes (1993) e Piotto (2007) evidenciaram que as
familias apresentaram formas menos visiveis na escolarizagio dos filhos, ou
seja, nao havia esforcos especificos direcionados a escola, refletindo desta
forma, em uma presenga quase nula dos familiares na longevidade escolar
dos filhos. Em tais pesquisas, ndo foram relatadas estratégias educativas
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ou préticas culturais visando o incentivo no percurso escolar dos alunos
investigados.

Escola

As familias pesquisadas neste trabalho consideram a escola como uma
via de acesso 2 ascensao social. Vislumbrando nela a tinica forma de ter uma
formagao para obter um futuro diferente daquele que tiveram os seus pais.

Os estudos de Lacerda (2006) e Almeida (2006) revelaram que as familias
pesquisadas atribuiram a escola, a possibilidade de ultrapassar a condigao
social dos pais.

Para Bourdieu (1998a), os filhos das classes menos favorecidas recebem,
da familia, uma espécie de boa vontade cultural vazia, e sio forcados a tudo
esperar, a tudo receber da escola. O motivo é que os pais pouco podem fazer
para garantir o sucesso no interior da escola, pois nio possuem um patri-
monio cultural suficiente para transmitir os valores impostos e legitimados
pelo sistema escola.

Através do depoimento do aluno 5 observamos a preocupacio dos pais
com a disciplina, dedicagio aos estudos, devido 2 instrucio dada ao filho,
para que ele aproveite tudo de bom que a escola oferece. Entendemos que
esse “tudo de bom” como as praticas culturais pedagégicas, planejadas, organi-
zadas e praticadas na escola. O contetido dessa parte da entrevista comprova
uma disposi¢ao ascética dessa familia em relagao ao sucesso escolar, expressa
através de orientagoes, conselhos, apoio aos estudos, o que resultou em uma
possivel ascensio social via escola.

A escola é a base de tudo”. Acho que eles pensavam assim porque nio queriam
que eu passasse a mesma coisa que eles passam hoje”. (Aluno 3)

“Minha familia pensava na escola como uma maneira de aprender a ler
e escrever para ser alguém na vida. Acredito que eles tinham esse tipo de com-
portamento, pelo fato do meu pai ser metaliirgico, um servigo sujo, pesado ele
pensava que tinha que estudar para nio enfrentar isso na vida”.

Bourdieu (2003) ¢ da opinido de que o éxito escolar estd relacionado
com o capital cultural acumulado no seio familiar. Sendo assim, esperdvamos
que a trajetdria escolar da maioria desses alunos fosse marcada por atrasos,
reprovagoes. No entanto, notamos que apenas dois deles sofreram reprovagao
ao longo do percurso escolar.

“Bom eu reprovei quando mudei de escola quando eu sai da oitava série
e fui para o primeiro colegial, ew nio me adaptei na escola nova, en néo
gostava de ir naquela escola dai ao invés de eu faltar eu preferia enforcar
aula ou ndo assistir a aula, entdo reprovei. Quando reprovei cheguei ld na
boa e ele me perguntou o que tava acontecendo, ai eu expliquei que eu nio
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gostei e tal, ai ele me mudou de escola, dai que euw mudei para um colégio
particular” (Aluno 3).

“Eu reprovei um ano por falta, foi bem dificil, meu pai e minha mae ficaram
tristes e deu uns castigos, mas eu superei” (Aluno 3).

J4 os outros dois salientaram o fato de serem sempre elogiados pelos
professores.

“Nunca tive problema com reprovagio, jd que eu sempre quis ser um bom
aluno, eu chegava chorando em casa se tirasse um B, tudo isso por conta prépria,
eles nunca ficaram em cima” (Aluno 4).

“Os professores sempre me elogiaram” (Aluno 5).

Neste depoimento, notamos uma adesio aos valores escolares, como
exemplo: tirar notas boas, ter um bom comportamento, o que, segundo
Bourdieu pode refletir em uma ascensio social.

Piotto (2007) detectou em seu estudo a influéncia e a importancia do
professor reconhecer o bom desempenho escolar, bem como estimular e
fornecer informagoes sobre o sistema de ensino. Convergindo com nosso
estudo, é possivel verificar que a figura do professor, ou seja, o seu compor-
tamento, os conselhos, as recomendacées feitas, contribuem para a ascensao
escolar de alguns dos nossos sujeitos pesquisados.

“Eu tinha bastante conversa com os professores, acabava a aula a gente ficava
conversando com eles. Eles falavam sobre a importincia de estudar” (Aluno 4).

Ah, eu sempre respeitei o professor, eu era bagunceiro tinba problema com
os alunos, gostava de aparecer um pouco, mas com o professor eu sempre tive
uma boa relagio. Eles davam conselhos, conversavam numa boa, falavam da
importéncia de ir bem na escola para ser alguém na vida” (Aluno 5).

Mesmo tendo o professor uma participagio importante no percurso
escolar, coube a familia a orientacio da escolha profissional, mesmo ten-
do pouco capital cultural, devido as condigoes materiais de existéncia.
Verificamos, pelo conteddo das entrevistas, que coube aos pais a explicagao
sobre o sistema de ensino e sobre as profissdes mais rentdveis.

“Meus pais falavam para pesquisar bastante, antes de escolher uma profis-
sdo.” (Aluno 3).

“Meus pais explicavam sobre o sistema de ensino, como era as profissoes que
davam mais dinheiro.” (Aluno 5).

Apesar dos familiares terem um nivel de escolaridade baixo e estarem
distantes do sistema de ensino notamos que havia, neles, a preocupagao com
aescolha da profissao, com a rentabilidade destas no mercado. Tais atitudes,
mesmo que de maneira inconsciente, contribuiram para que fossem formadas
disposicoes que passariam a ser arraigadas no babitus.

J4 os outros dois alunos citaram que os pais nunca tiveram este tipo de
conversa, talvez por acreditarem que tal funcio cabia 2 escola e também
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por nao possuirem capital cultural suficiente para dar esse tipo de conselho
e informacio.

Em relagdo aos questionamentos voltados & disciplina Educagio Fisica,
notamos que todos os alunos participavam das aulas, quando criancas
e adolescentes, e que o contetdo preferido era o esporte, em especial as
modalidades coletivas. Isso pode ser observado nos seguintes depoimentos:

“Eu gostava muito de fazer futsal”. (Aluno 2)

“Eu gostava de quase tudo, mas preferia o futebol”. (Aluno 3)

“Volei” ( Alunos 4)

“Eu gostava de fazer esporte: futebol e vélei”. (Aluno 5)

Acreditamos que essa relacio com o exercicio fisico vem das disposicoes
assimiladas desde a infAncia, como as brincadeiras vivenciadas na rua, além
da frequéncia a eventos esportivos.

“Quando crianga a gente brincava na rua de futebol” (Aluno 2)

Além de policia e ladrio, pega-pega, esconde-esconde, brincava todo mundo
Junto de futebol”. (Aluno 3)

“Eu gostava de soltar pipa, bicicleta e jogar bola e vélei.” (Aluno 5)

Nestes depoimentos ficou claro que esses alunos tiveram, em seu
habitus primdrio, a incorpora¢io de um capital esportivo que garantiu
uma aproximagio com os conteddos da disciplina Educacio Fisica, em
especial o esporte. Todos afirmaram ter um rendimento bom nas aulas de
Educagio Fisica e destacaram a figura do professor, declarando que eram
bons profissionais. Esse posicionamento por parte dos alunos nos leva a
pensar que essas experiéncias positivas com a drea contribuiram para a
escolha da profissao e, especialmente, pela licenciatura. Vale destacar que,
dos quatro alunos, dois foram atletas de futebol e todos escolheram o curso
de Educagio Fisica (licenciatura) como primeira opgio. Eles se expressam
assim sobre esse assunto:

“Nao tive, professor ruim, ndo tive nenhum que jogava a bola” (Aluno 2).

“Da primeira a oitava série o professor deu a base para a gente, o que é muito
raro ver hoje, ele passava primeiro a aula em video com regras, como jogava e
depois ia para a prdtica, hoje é o contrdrio, jd vai para a pritica direto. Sempre
tem uma turminha que se dd melhor por jd estar dentro do esporte, e como eu
jd fazia escolinba de futebol en me sobressaia nas aulas” (Aluno 3).

“Eu gostava muito, muito do meu professor” (Aluno 4).

“Meu professor, eu tive vdrios, os tiltimos foram os melhores. Meu rendi-
mento nas aulas Educagio Fisica sempre foi melhor que nas outras disciplinas”

(Aluno 5).
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Formacéo profissional

Quando questionados sobre os motivos que os levou a ingressar no ensino
superior, todos se pronunciaram dizendo que a escolha esteve relacionada
com a possibilidade de alcangarem um emprego melhor, como diz Aluno 3
“Bom, hoje em dia, sem estudo ndo leva a nada, optei por ter uma formagdo
académica para ter um emprego melbor.” (Aluno 3).

Aumentar o nivel, ter uma vida melhor, uma profissdo” (Aluno 4).

Segundo os estudos de Barbosa (2004), Lacerda (2006) e Piotto (2007)
o ingresso no ensino superior e a experiéncia vivenciada ao logo do curso
refletem como uma abertura para novas possibilidades tanto de ordem
pessoal, familiar e financeira. Barbosa (2004) reforca ainda, que tal acesso
contribui também para iniciar e/ou ampliar o capital cultural e social.

Sobre a escolha pela licenciatura, os alunos responderam:

“Tenho um sonho de ser efetivo no estado” (Aluno 2).

“Eu escolhi a licenciatura por causa que eu jd jogava futebol, jd foi um
caminho, eu sempre gostei de esporte e desde pequeno eu dizia que ia ser professor
de Educacio Fisica” (Aluno 3).

“Quero a licenciatura para tentar dar um jeito nessa criancada” (Aluno 4).

“Escolhi a licenciatura por gostar muito de esporte” (Aluno 5).

O depoimento do aluno 2 ratifica mais uma vez a fala de Bourdieu
quando cita que cada agente tende a viver de acordo com sua condigio
material de existéncia, nao almejando o impossivel, sendo assim, por possuir
um capital social e econdémico reduzido, provavelmente nio conseguird
lecionar em escolas particulares, restando a op¢ao de estudar e passar em
um concurso, sendo professor efetivo de estado.

O mesmo autor ainda enfatiza que uma parte do mercado de trabalho
esta reservada, por direito, e ocupada, de fato, pelos detentores, ou seja,
pelos agentes provenientes das camadas favorecidas.

A escolha da profissao nio estava de acordo com os anseios da familia,
segundo trés alunos:

“Néo era pretensio da minha mde que eu fizesse Educagio Fisica” (Aluno 2).

“Meu pai queria que eu fosse engenheiro” (Aluno 3).

“Nio estava de acordo com a vontade da minha familia” (Aluno 5).

J4 para o aluno 4:

“Meus pais sdo muito orgulhosos por ter um filho que faz Educagio Fisica”
(Aluno 5).

Em suma, em relagio a trajetdria escolar desses alunos temos elementos
para afirmar que o patriménio herdado pela familia nao garantiu o acesso a
praticas culturais, o que refletiu em um empobrecimento do capital cultural
quando frequentaram a escola. Porém, notamos ter existido uma dedicacio,
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um esfor¢o e uma preocupagio por parte da familia em reforcar o que era
preconizado pela escola, além da figura do professor de Educacio Fisica, o
qual dava conselhos, tinha boa atitude profissional. Essas atitudes contri-
buiram para que os alunos passassem a ter afinidade com essa disciplina.

Universitario da camada média

O aluno pertencente 2 camada média tem vinte e um anos ¢ solteiro,
residente em uma 4rea da zona urbana, na qual moram familias que possuem
uma renda acima de cinco, chegando até dez saldrios minimos, segundo o
Plano Diretor da cidade de Limeira (1998).

Familia

O aluno possui avd materno metaltrgico e a avé trabalhava em uma
firma. J4 0 avd paterno era jogador de futebol e a avé, do lar, nenhum deles
possufa um bom nivel de escolaridade, o que nos leva a crer que nao havia
quase nenhuma proximidade com o sistema de ensino. O mesmo pode-se
afirmar dos pais, os quais cursaram até o 6°. ano do atual ensino funda-
mental, e assim, que casaram compraram uma pizzaria, a qual funciona até
hoje no centro da cidade, conforme o depoimento a seguir:

“Meus pais casaram compraram a nossa pizzaria que é no centro, vivemos
disso, eles trabalbam ld até hoje. Meus pais entdo sdo empresdrios” (Aluno 1).

Através da renda da pizzaria, ou seja, do éxito no comércio, a familia pode
garantir a longevidade escolar dos filhos, conforme o depoimento a seguir:

“Tenho duas irmds mais novas que cursam o ensino fundamental e eu que
Jago faculdade, meu pai que banca tudo” (Aluno 1).

Segundo Bourdieu (1998b) todos os agentes sociais possuem um
patrimdnio que os caracterizam em uma determinada fragao de classe, o
qual é formado pelo capital cultural (posse de titulos), capital econdmico
(apropriacio de bens materiais) e o capital social (relagdes humanas).

Em relacio ao capital social desse aluno, notamos que era reduzido
pois, no seu depoimento, citou que os pais nao recebiam amigos em casa e
também nao frequentavam a casa de amigos. Essas informagées nos levaram
a pensar que o fato de trabalharem todos os dias na pizzaria contribuiu para
que a familia nao tivesse uma rede de relagoes significativa.

“O volume de capital social que um agente possui depende entio da
extensio da rede de relagoes que ele pode efetivamente mobilizar e do volume
do capital (econdmico, cultural ou simbélico) que ¢ posse exclusiva de cada
um daqueles a quem esta ligado” (BORDIEU, 1998b, p. 67).

Quando questionado sobre as praticas culturais, o aluno respondeu:
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“Eu passava as férias em Sio Paulo, na casa de primos” (Aluno 1).

“Néo ia a biblioteca, nem livraria, nem cinema, muito menos museu.”
(Aluno 1).

Fica nitido no depoimento do aluno pertencente & camada média, que
o consumo de préticas culturais importantes para o acimulo de capital
cultural, bem como para a reestruturacio do habitus, nio fazem parte da
heranga cultural herdada no interior de sua familia. O déficit no capital cul-
tural reflete, de forma significativa, no capital linguistico, segundo Bourdieu
(2003) a heranca dos pais faz com que o uso correto da lingua se afaste cada
vez mais do que é solicitado na escola, como cddigo legitimo imposto pela
classe privilegiada culturalmente.

Porém, em relagio a frequéncia a eventos esportivos e clubes, bem como
A participagdo em projetos esportivos o aluno frisou:

‘ab! Clube eu ia sim, jogar futebol. E ia também em eventos esportivos de
futebol, eu ia sempre ver a Inter de Limeira jogar, desde muito pequeno. Eu
participei de projetos de futebol e natagio, mais sempre gostei mais de participar
do projeto de futebol.”

“E quando crianga a gente brincava todo mundo junto na rua de casa, a
brincadeira que mais a gente gostava era jogar futebol.”(Aluno 1).

O acesso a préticas esportivas, 4 frequéncia a eventos envolvendo o
futebol, o gosto por essa modalidade esportiva, surgiu desde a infincia.
Essa disposicao, incorporada no seu habitus, deve-se também, a nosso ver,
4 heranca herdada de seu avd, o qual fora atleta de futebol profissional.

Essas prdticas esportivas, incentivadas pelas familias, podem ter sido
utilizadas pela familia como estratégias profildticas, ou seja, ao praticar o
esporte, o aluno poderia ter a satide preservada ou a auséncia de doengas.

Percebe-se também que as vivéncias, tidas ao longo da infincia, estavam
relacionadas a um dos contetddos da Educagao Fisica, no caso o esporte, o
que pode também ter contribuido para a escolha da profissio.

Relacio familia-escola

Em relacio 2 trajetéria escolar, mais especificamente a relagio familia-
-escola, o aluno sempre frequentou escola publica, nunca teve professor
particular, nem foi reprovado. Afirmou, ainda, que a familia nao participava
muito da sua vida escolar.

“Meus pais nunca ligaram muito para a escola, eles eram muito ocupados,
trabalhavam demais, nio tinham tempo, mais eles sabiam que a escola instruia
a gente, que era preciso estudar para crescer na vida. Eu tive que mudar de escola
vdrias vezes, cada vez que mudava de time, mudava de escola”
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“Minha mae via meu boletim quando dava certo, jd em reunides ia sé de
vez em quando. Quando eu morava em Limeira ela ia, quando en morei fora
ndo, porque nio dava para viajar e deixar a pizzaria” (Aluno 1).

Apesar de o aluno citar que os pais nao se importavam muito com a
escola, pelo fato de trabalharem, ¢ possivel perceber que eles visualizavam
a escola como uma forma de ascensio social, por considerarem que ‘erz
preciso estudar para crescer na vida”. Essa posi¢ao ratifica a fala de Bourdieu
(2003) quando cita que, por meio da escolarizagio, a classe média cultiva a
esperanga de continuar ascendendo socialmente e, agora, em diregao a elite.

Escola

Em relacio a escola, as familias de classe média tendem a depositar nesta
instituico, o futuro de seus filhos, visualizando-a como a Gnica maneira de
acesso a praticas culturais. E assim, eram forgados a “tudo esperar e a tudo
receber da escola”, segundo as palavras de Bourdieu.

Sobre o relacionamento com os professores foi possivel constatar que
eles davam conselhos, recomendagoes, ficando notério a importincia desse
profissional e sua preocupagio com o éxito escolar de seus alunos. Para
ilustrar esse fato, o aluno disse que:

“Eles davam conselhos, falavam para eu estudar, levar a sério a escola,
para ser alguém na vida, porque se eu nio desse certo como jogador de futebol,
o estudo poderia me dar a oportunidade de fazer uma faculdade e ter uma
profissio.” (Aluno 1).

Fica claro, pela fala desse aluno, a importancia do professor através de
conselhos, orientagdes, motivagoes para que o aluno prosseguisse nos estudos
e possibilitando a sua ascensio aos niveis superiores de ensino.

Quando perguntamos se a familia dava explicagoes, ao aluno 1, sobre
o sistema de ensino e sobre as profissdes mais rentdveis, tivemos a seguinte
resposta:

“Meus pais queriam que eu fizesse medicina, ser um médico, falavam
que médico tinha prestigio, ganhava bastante dinbeiro, ajudava as pessoas.”
(Aluno 1).

A medicina lhe garantiria a ascensio social, agora rumo 4 camada mais
privilegiada, podendo aumentar seu capital econdmico e o social, através
do prestigio que essa profissio tem no mercado de trabalho.

Em relagio aos questionamentos, voltados, especificamente 2 disciplina
Educacio Fisica, 4 sua participagdo nas aulas, aos professores que ministra-
vam aulas, o aluno respondeu:

“Eu adorava fazer Educacio Fisica, gostava muito de jogar futebol. Meu
professor, ou melhor, meus professores foram dtimos. Meu rendimento nesta aula
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era melhor que no que nas outras matérias. Foi por isso que eu resolvi fazer
Educagio Fisica, dar aula na escola.” (Aluno 1).

A entrevista revelou que as disposi¢oes herdadas, ao longo da infincia
e nas aulas de Educagao Fisica, bem como o rendimento nessa disciplina,
foram fundamentais para a escolha da profissio, pois as atitudes adquiridas
e incorporadas no seu habitus reestruturado, contribuiram para o éxito no
curso superior.

Formacéo profissional

Quando questionado sobre os motivos que o levou a estudar, ou seja, a
cursar o ensino superior, obtivemos a seguinte resposta:

“Porque fui atleta e por estar sempre envolvido com o esporte”(Aluno 1).

O fato de 0 avd ter sido jogador de futebol profissional pode ter sido uma
condicionante na formagio de seu habitus primdrio, que s3o as primeiras
experiéncias vivenciadas no contexto familiar.

Perguntamos entio, se a escolha da profissio estava de acordo com o
anseio da familia e obtive a seguinte resposta:

Ah! Meus pais no comego queriam que eu fizesse medicina, como eu jd falei,
mas depois viram que eu tinha facilidade com a Educagdo Fisica, ai eu disse que
queria ser professor de escola e eles concordaram e falaram para eu fazer o curso,
entdo eu prestei como primeira op¢do Educagio Fisica.” (Aluno 1).

A opcio em fazer Educagao Fisica torna evidente a intencionalidade
do sujeito citado por Bourdieu (1998a), a qual esta materializada nas suas
reais chances no mercado de trabalho. Essas chances tém como alicerce o
seu sucesso ou fracasso escolar no sistema de ensino, bem como as suas
condi¢oes materiais de existéncia, ou seja, o patriménio herdado no interior
de sua familia.

Mais uma vez, o esporte, no caso o futebol, aparece incorporado na sua
fala, 0 que nos leva a pensar que a agao pedagdgica desse aluno estard atrelada
ao esporte, pelo fato de ter sido atleta, ter tido avd atleta, suas vivéncias da
infAncia e outras condicionantes estarem voltadas para tal.

Finalizando, salientamos que a trajetéria escolar desse tltimo aluno
pesquisado foi marcada pela falta de acesso a préticas culturais, o que resul-
tou em um déficit no capital cultural, e consequentemente, no seu capital
linguistico, caracteristica prépria de filhos de pequenos comerciantes,
segundo Bourdieu (1998b). Notamos que o fato do aluno ter sido atleta,
ter mudado vérias vezes de cidade, nao permitiu um acompanhamento
rigoroso da familia em relagdo 2 instituigdo escolar onde estudou. Em
contrapartida, os pais vislumbravam a escola como uma possibilidade de
ascensio social.
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Consideracoes finais

Discorrer sobre a trajetdria escolar de alunos e alunas do curso de
licenciatura em Educacio Fisica das Faculdades Integradas Einstein de
Limeira remete-nos a algumas reflexées, inquietagdes e considerages sobre
a tematica.

Constatamos que, dos cinco alunos pesquisados do curso de Educagao
Fisica, quatro sio provenientes de camada popular e apenas um da camada
média. Mais uma vez, salientamos que, no referencial teérico oferecido
por Bourdieu, fica evidente que agentes sociais, provenientes de uma mes-
ma fragio de classe, tendo as mesmas condi¢oes materiais de existéncia e
sendo sujeitos s mesmas agdes praticas, tendem a ter a homogeneizagio
de seu habitus. Nesse sentido, a regularidade das disposicoes encontradas
neste trabalho, indica que tais informagoes tendem a ser importantes em
outras institui¢oes de ensino superior que possuam caracteristicas iguais
ou semelhantes.

No que se refere & familia, mais especificamente ao nivel de escolari-
zagio alcancados pelos chefes, todos cursaram até, no méximo, o 6°. ano
do atual ensino fundamental, o que evidencia um distanciamento com o
sistema de ensino, comprometendo a heranga familiar em relacdo a ascen-
s40 escolar. Todos os entrevistados sdo conscientes desta distAncia, e por tal
motivo citaram que o estudo pode levd-los a ter uma condigio melhor, um
emprego digno.

Em relacio ao capital social, verificamos um déficit significativo em
todos os alunos. Também percebemos que frequéncia as préticas culturais
nao eram comuns nessas familias, o que tende a contribuir para um redu-
zido capital cultural. Acreditamos que isso esteja relacionado as condi¢oes
materiais de existéncia, a origem social dos agentes, nivel de instru¢do das
familias e ao fato da cidade de Limeira nio possuir um entorno cultural
que facilitasse o acesso dessas pessoas a ele. Aliado a essas questoes, a fala
da maioria dos sujeitos evidencia que cabe a escola o acesso as préticas
culturais, ou seja, o meio escolar é a forma certificada e garantida de
adquirir o capital cultural.

J4 o acesso a préticas esportivas foi evidenciado por todos os alunos,
os quais frequentavam clubes, jogos esportivos, projetos envolvendo vérias
modalidades, seja por terem sido atletas ou pela empatia com o esporte e
também por possuirem as disposi¢oes e os cddigos necessdrios para inter-
pretar praticas dessa natureza.

Constatamos também, uma nitida semelhanca, no s no patriménio
herdado pela familia, mas também em seus habitus, todos tiveram uma
infincia regada 2 vivéncia esportiva, seja como atletas, seja como expectador
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de jogos esportivos, o que tende a ter contribuido para despertar na infancia,
0 habitus esportivo. Esse habitus foi cultivado na adolescéncia e contribuiu,
de maneira significativa, para a escolha da profissao.

No tocante relagao familia-escola, a maioria dos alunos, salientaram
que seus pais participavam da vida escolar, mantinham contato com os
professores, frequentavam reunides, verificavam as tarefas escolares. Essas
agdes mostram que viam, na escola a possibilidade de uma ascensio social,
para que seus filhos tivessem, dessa maneira, um futuro diferente dos pais.

Notamos que na escola, acontecia visivelmente a empatia com a dis-
ciplina Educagao Fisica, a preferéncia pelo esporte enraizados no habitus
primdrio de todos os sujeitos da pesquisa comegaram a se estruturar por
meio das condi¢des materiais de existéncia das familias, as quais cada um
deles pertence. Isso ocorreu devido as disposigoes assimiladas na infincia,
como as brincadeiras vivenciadas na rua e também pelo acesso a préticas
culturais de cunho esportivo.

No que se refere s informacoes sobre a formagio profissional, salien-
tamos que a ampliacio das faculdades e centros universitdrios na regido de
Limeira, permitiu o acesso ao ensino superior, possibilitando a presenca da
camada popular neste nivel de escolarizacio, contribuindo para que esta
fracio de classe nao dependa exclusivamente do sistema publico para se
beneficiar no processo escolar e por meio deste, aumentar suas reais chances
de insercio no mercado de trabalho.

O fato de Limeira ter também o curso de Ciéncia do Esporte na
Unicamp, nio faz com que as Faculdades Integradas Einstein de Limeira
seja prejudicada, em termos de procura pelo curso de Educagao Fisica. Os
estudantes dessa tltima Institui¢io de Ensino Superior, de acordo com os
dados da pesquisa, se revelaram: deficitdrio em termos de capital cultural
e de patriménio herdado pela familia. E assim, mesmo que todos tenham
apresentado um significativo habitus esportivo, esse fato tende a nio ser
suficiente para poderem almejar uma vaga em uma Institui¢io Pdblica
de Ensino Superior. Mesmo porque, o ingresso a Universidade publica,
principalmente centros de exceléncia, tendem a ser feitos por estudantes
de camadas sociais favorecidas.

Por fim, almejamos que esse estudo possa contribuir para que novas
reflexes acontecam em torno da temdtica em pauta, e que ao ser identi-
ficada a trajetéria desses alunos e alunas do curso de Educagao Fisica da
instituicio em questdo, desvelando entre outras, o perfil do discente que
frequenta este curso, tais informagdes possam contribuir para que possiveis
“arestas” do projeto pedagdgico sejam (re) avaliadas nao sé pelo Conselho de
Curso, juntamente com a coordenagio, mas também pela institui¢io como
um todo. Também apontamos a necessidade de novas investigagoes sobre
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a participagio e influéncia da familia e da escola na escolha da profissao de
alunos das diferentes camadas sociais.
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A CONSTRUCAO DE PROTOCOLOS
PARA A IDENTIFICACAO DAS
CONCEPCOES DE LINGUA E DE
LINGUAGEM QUE ORIENTAM O
TRABALHO DO PROFESSOR NO
SISTEMA BASICO DE ENSINO

Cissia Regina Coutinho SOSSOLOTE
Rosangela Sanches da Silveira GILENO

Introducao

Tem-se como objetivo neste trabalho apresentar o que comumente vem
sendo chamado de “roteiros” para a observacio iz loco do trabalho do pro-
fessor de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

O roteiro que serd analisado foi construido durante mais de uma déca-
da, sendo resultado de nossa experiéncia no Ensino Superior. Diante do
objetivo que nos colocamos de articular teoria e pratica nas disciplinas que
ministramos, consideramos que o roteiro que serd apresentado na sequéncia
constitui a materializacao de discussées teéricas realizadas em sala de aula
com base em teorias de natureza enunciativa.

Por meio dele, temos orientado as atividades de observacio e reflexao
dos alunos em relagio aos contetidos ensinados e aos modos como se ensi-
nam os contetidos de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental (EF) e
no Ensino Médio (EM).

Deve-se ressaltar que das modalidades de estdgio previstas na legislagio’,
o estdgio de observacio nem é citado como uma das modalidades de estdgio.

' Alei federal que regulamenta os estdgios atualmente é a Lei no. 11.788, de 25 de setembro

de 2008. Nessa lei, as modalidades de estdgio referem-se apenas ao estdgio obrigatério e ao
estdgio nao obrigatdrio (art. 2° da Lei 11.788/2008). Sobre o assunto consultar: Brasil (2008).
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Assim, cabe aos professores responsdveis pela Licenciatura definir como ele
deve ser realizado.

Nesse sentido, definimos as situagoes diddticas que devem ser observa-
das a partir de discussoes tedricas realizadas em sala de aula. Foi preciso,
portanto, construir um lugar de observagio possivel.

Outro fato que nos impulsionou a definir o roteiro construido como
objeto desse artigo diz respeito a0 modo de ser dos roteiros nos quais apre-
sentamos as questoes a serem observadas sempre de forma pontual, sem a
explicitacio das intengoes que tivemos quando resolvemos elabord-lo, fato
que exige de nds um esforgo de descrigao e de problematizagao das questoes
formuladas neste texto. De fato, nossas intengoes ao propor as questoes
no roteiro ¢ que os alunos nao apenas observassem aspectos mais técnicos
e talvez secunddrios, como a organizagio da sala, a letra do professor na
lousa, a sua voz e o siléncio ou barulho dos alunos, mas que identificassem,
além da dinAmica do professor, outros elementos que fazem parte de sua
abordagem de ensino da Lingua Portuguesa.

Gostarfamos que o estagidrio analisasse as concepg¢oes de lingua e lingua-

gem que subjazem e orientam a prdtica do professor no que diz respeito ao
contetido e a metodologia de ensino de Lingua Portuguesa. Nesse sentido,
temos a intengio de articular teoria e pratica, levando em consideracio o fato
de que a andlise da abordagem do professor observado deva estar embasada
nos textos tedricos lidos e nas questoes discutidas na disciplina de Pratica
de Ensino de Lingua Materna, justificada por meio dos dados coletados
durante a observacio das aulas.
Passaremos, entdo, 4 andlise das questoes propostas no roteiro de observa-
¢3o que embasam as nossas reflexdes e que foram apresentadas aos alunos
matriculados no Estdgio Supervisionado de Prdtica de Ensino de Lingua
Portuguesa I sempre no primeiro semestre do ano letivo.

Discussdes
Solicitou-se dos alunos, na primeira questao formulada, que
Identificassem e descrevessem, na forma de relatério, como os professores
organizam o contetdo ensinado em sala de aula e em que medida esta
organizagao aproxima-se da estrutura das unidades — e das subunida-
des — do livro que adota.
Esta questao foi formulada para a observagio pelo fato de nos interessar

verificar questoes relativas & formagio tedrica do professor, pois consideramos
que a autonomia que muitos professores revelam ter em sala de aula em
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relaio aos contetdos e a0 modo de ensind-los pode resultar da formacio
inicial que tiveram em curso de graduagio em Letras.

Por outro lado, chama a atengio o uso feito pelos professores que atuam
no Ensino Fundamental e no Ensino Médio de expressoes bastante desgasta-
das, por exemplo, “a de que a teoria na prética é outra”. Os profissionais que
partilham desta visio sobre a relagio teoria x prdtica, embora reconhegam
o valor da formagao obtida na graduacio, quase sempre sio uninimes em
dizer que os conhecimentos adquiridos quando fizeram o curso de Letras
nao podem ser “aplicados” no EF e no EM. Entendemos que as afirmagoes
que fazem sobre o valor da graduacio e sobre o fato de que a teoria na
prética ¢ outra sinalizam a dificuldade que tém de realizar um conjunto de
transposicoes diddticas. Nao se trata de ensinar os conhecimentos adqui-
ridos da maneira como aprenderam, pois o contexto de aprendizagem e
a finalidade do ensino da Lingua Portuguesa no EF e no EM sio outras.
Nio se trata de tornar os alunos do sistema bésico de ensino especialistas
em linguagem que buscam compreender a organizagio e o funcionamento
da Lingua Portuguesa e as propriedades estéticas do texto literdrio a partir
de metalinguagem oriunda dos campos da Literatura e da Linguistica.
Mas h4 principios que podem ser transpostos que alterariam os proprios
contetdos a ensinar.

Os professores a cujas posicdes nos referimos sio aqueles para quem, em
geral, os livros diddticos constituem referéncia exclusiva em suas aulas bem
como Unica referéncia em seu processo de formacio em servigo. H4 quem
diga que os livros diddticos tém natureza institucional, pois contribuem
para a formagao do professor, na medida em que os livros vao incorporando
“discursos” que dialogam com os conhecimentos produzidos em Instituigoes
de Ensino Superior, embora os subvertam seguindo e segundo a légica da
diddtica de linguas no sistema bésico de ensino.

A falta de autonomia revela-se também quando os professores
apoiam-se em livros diddticos diferentes para produzir o seu “préprio”
material. Poder-se-ia perguntar se tal material é autoral. Seria se professor
conseguisse explicitar as concep¢oes que subjazem 3 producio de mate-
riais organizados por ele ou para reiterar a concep¢io de “linguagem”
hegemdnica no ensino da Lingua Portuguesa ou para assumir uma nova
concepgio de lingua e de linguagem que romperia com a cultura escolar
que vem se perpetuando.

Passaremos, na sequéncia, a apresentar a segunda questio formulada
para o estdgio de observacio:

Pede-se ao aluno que observe se existe alguma regularidade no modo
como sio apresentados os contetidos relativos as atividades de compre-
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ensdo e interpretagio de textos; a0 ensino da gramdtica; e aquelas que
visam 4 produgio de textos.

Ao formular essa questio, a nossa intencao foi a de que os alunos obser-
vassem o modo como sao apresentados os contetidos de Lingua Portuguesa,
para nés, lingua materna. Diante dos objetivos do professor de Lingua
Portuguesa que consiste em criar contextos para o desenvolvimento da
expressio oral e da expressio escrita por meio das atividades de interpretagao
e de produgio de textos, desenvolvimento possivel, em nossa concepgio,
por meio do ensino da gramdtica, consideramos importante que os alunos
de Letras que fizeram a opgao pela Licenciatura observassem, em primeiro
lugar, se existem regularidades no ensino de lingua, uma vez que as insti-
tuigoes tém legimitado formas de abordagem na diddtica de linguas. Como
os contetidos ensinados pelos professores, em sua maioria, estabelecem com
o livro did4tico relagio especular, a observagio de suas aulas com base na
questdo acima formulada levaria o aluno a constatar, em primeiro lugar,
que os textos selecionados para interpretagio tornam possivel ao professor
construir um exempldrio para o ensino de regras da gramdtica normativa. A
experiéncia construida ao longo de anos nos permite afirmar que os livros
didéticos se espelham, ou melhor, reproduzem a concepgio de lingua pre-
sente nas gramdticas pedagdgicas.

Em relacdo ao protocolo construido para a avaliacdo da compreensio
dos textos por parte dos alunos, constatamos que as categorias oriundas
da Teoria Literdria sdo privilegiadas. Desse fato resulta o esfor¢o de levar
o aluno do EF e do EM a reconhecer, no texto, a presenca de narrador,
personagem, tempo, espago. Quando sao apresentados textos narrativos, por
exemplo, outras perguntas sio formuladas ligadas ao enredo, ao climax e
ao desfecho.

No que diz respeito & producio de textos, tltima atividade a que os
professores se dedicam, do ponto de vista pedagdgico, essa atividade cons-
titui o coroamento das outras, na medida em que, pela avaliagio dos textos
produzidos pelos alunos, é possivel verificar o quanto aprenderam nas segoes
dedicadas 2 interpretagao de textos e ao ensino da gramdtica.

Observard o aluno que esse modo de organizagio das atividades de
interpretagao de textos, de ensino da gramdtica e de produgao de textos ¢
bastante recorrente nas aulas e nos livros did4ticos que circulam no EF e no
EM. Julgamos interessante que os licenciandos observem em que circuns-
tAncias esse protocolo se altera e com que objetivos.

Apresentaremos agora a terceira questio proposta que consta do roteiro
que estd sendo apresentado:
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Observe se existe alguma tentativa de articulacio da atividade de com-
preensdo e producio de textos com as atividades dedicadas ao ensino
da gramdtica.

Da perspectiva que assumimos, os modos de articulagio entre as ati-
vidades de compreensao, de produgio de textos e do ensino da gramdtica
nio poderiam ser, exclusivamente, de natureza temdtica. Hd de se levar em
consideragio, ao contrério, o modo de agenciamento da forma e do contesido
na construc¢io do sentido.

Como conduzir as atividades de interpretagio do texto que segue da
perspectiva da Teoria das Operagées Predicativas e Enunciativas na qual nos
apoiamos em nossos trabalhos relativos a4 docéncia e & pesquisa?

Vejamos, entao.

De manha, o pai bate na porta do quarto do filho.

Acorda, filho! Estd na hora de vocé ir para o colégio.

E o filho, de mau humor, responde:

Hoje eu nio vou ao colégio! E nao vou por trés motivos: estou morto
de sono, detesto aquele colégio e nio agiliento mais 0s meninos.

E o pai responde do corredor:

Vocé tem que ir! E vocé tem que ir exatamente por trés motivos: vocé
tem um dever a cumprir, vocé jd tem 45 anos e vocé é diretor do colégio.

(ZIRALDO, 2002, p. 12)

Para nds, mais do que reconhecer a fun¢io do texto, fato que levaria o
professor a afirmar que estamos diante de um texto de humor possivelmente
em virtude da quebra de expectativa do leitor que nao esperaria o desfecho
que a piada tem, parece-nos que ao professor de Lingua Portuguesa caberia
demonstrar também como sio construidas, na instincia do texto, duas
representagoes em torno do que é ser filho. Uma representagio, com certeza,
retoma valores pré-construidos na cultura, segundo o qual <filho acordado
pelo pai> é <crianca>.

Os valores pré-construidos em torno do que é <ser filho> e <ser filho
pequeno> se reiteram no momento em que o filho diz que nio vai ao colégio
por trés motivos: por <estar morto de sono>, <por detestar aquele colégio>
e <por nio gostar mais dos meninos>. Observe o leitor que os motivos
apresentados pelo <filho> ao <pai> reafirmam representages que circulam
em outros textos de que o <filho> de que se fala é <crianca>. A quebra de
expectativa ocorre quando se atribui ao <filho> chamado pelo <pai> predi-
cados que demonstram tratar-se de um filho adulto. Diz o pai: - Vocé tem
de ir & escola por trés motivos: <vocé tem um dever a cumprir >, <vocé ji

173



Cassia Regina Coutinho Sossolote e Rosangela Sanches da Silveira Gileno

tem 45 anos> e <vocé ¢ diretor do colégios. E a atividade predicativa que
nos permitird compreender como as representagoes se constroem no texto
e como se produz efeitos ligados a0 humor®.

Naturalmente esta andlise é aprofundada em sala de aula depois da cons-
tatagao de que as articulagdes ficam a desejar quando “ocorrem”. Assumindo
principios enunciativos, buscamos articular a produgio textual que ocorre
tanto no momento da escuta e da leitura quanto no momento da fala e da
escrita, por meio do ensino de gramdtica nas disciplinas intituladas Prética
de Ensino e Estdgio Supervisonado.

Foi pensando na “cultura de ensinar e aprender” do professor de Lingua
Portuguesa que orienta o processo de ensinar lingua materna que formu-
lamos a quarta questao:

Identificar e descrever os contetidos de Lingua Portuguesa que visam
trabalhar com o que se convencionou chamar ensino da gramdtica.
Uma forma de responder a esta pergunta consiste em identificar se “a
metalinguagem” presente na organizacio do contetido gramatical ¢é
aquela que se encontra nas Gramdticas Normativas.?

Ao invés de se partir de uma abordagem reflexiva, buscando demonstrar
como o sentido ¢é construido na instincia da lingua, a prdtica que mais se
reitera ¢ a de ensinar a Nomenclatura Gramatical Brasileira como se tal
nomenclatura fosse propedéutica ao ensino e i aprendizagem de lingua.
Quando afirmamos que os livros diddticos mantém relacoes de semelhanca
com as gramdticas pedagdgicas foi por termos verificado, de forma reiterada,
que a metodologia vigente consiste em levar o aluno a reconhecer e classificar
as categorias gramaticais, apresentadas de acordo com o nivel de andlise lin-
giifstica privilegiado ao longo da escolaridade. Rememorando o ensino que
tivemos e tendo acesso aos relatérios do Estdgio Supervisionado, podemos
afirmar que o paradigma hegemonico em muitas escolas tem levado os pro-
fessores a ensinarem, primeiro, as categorias morfoldgicas e, em um segundo
momento, as categorias sintdticas. A palavra e a frase sdo privilegiadas no
ensino da gramdtica em sala de aula, ainda que o texto esteja presente nas
aulas de Lingua Portuguesa no EF e no EM. No entanto, quer se parta da

? Na “teoria das operagdes predicativas e enunciativas” tal como foi formulada pelo linguista

francés, Antoine Culioli (1990), trés operagdes estio envolvidas na construgio do signo lin-
giifstico: a léxis, a atividade predicativa e a atividade enunciativa.

> Indicou-se aos estagidrios & consulta das pdginas 15-34, do livro Gramdtica resumida:

explicagio da nomenclatura gramatical brasileira, de autoria de Celso Pedro Luft (2001), para
que tivessem acesso & uniformizagio, simplificacio e padronizagio da NGB, por comissio
designada pela Portaria Ministerial n® 152/57.
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palavra, da frase ou do texto, observamos que a metodologia nio se altera
no ensino de Lingua Portuguesa como tentamos demonstrar nas aulas de
Pritica de Ensino. Se antes a classificacio das unidades linguisticas ficavam
restritas a classificagio das palavras e das frases, a partir do momento em
que os professores passaram a ter consciéncia da importincia de operar com
textos em sala de aula, outras categorias passaram a ser objeto de classificaco.

Certamente algumas daquelas que foram objeto de estudo pela
Linguistica Textual. Trata-se agora, salvo engano, de colocar em evidéncia
os elementos coesivos no ensino de lingua, particularmente, dos conecto-
res, das conjungoes, que devem igualmente ser classificados. Nao podemos
deixar de chamar a atengio para o fato de que muitos materiais did4ticos
vém enfatizando o valor semantico dos elementos coesivos acima referidos.
O que ndo se mostra ¢ como o valor das partes, dos elementos coesivos,
influencia o sentido do todo,

A quinta questao formulada diz respeito aos géneros discursivos:

Quando as Propostas Curriculares recomendam que o professor trabalhe
com diferentes géneros de discurso, de certa forma, estd-se afirmando
que os textos apresentam algumas caracteristicas especificas. Em de-
corréncia desse fato, observe se os exercicios que visam a interpretagao
sdo padronizados, no sentido de eles serem sempre os mesmos, ou se
as atividades variam a medida que variam os textos selecionados pelos
professores ou pelos autores de livros diddticos. Em qualquer caso,
descreva as regularidades observadas.

Com efeito, as Propostas Curriculares anteriores a 2008 jd enfatizavam a
necessidade de trabalhar-se com textos representativos de diferentes géneros
do discurso, chamando a atengio para o fato de que os professores deveriam
priorizar aqueles que circulam cotidianamente como forma de valorizar o
universo dos alunos.

Qual seria o trabalho do professor de Lingua Portuguesa no momento
em que sdo eleitos novos objetos de ensino?

No minimo, dispor de formagio tedrica para identificar como os sen-
tidos sdo produzidos em textos que apresentam propriedades prototipicas
em relacio a um género de discurso.

Em rela¢do 2 quinta questao formulada, parece-nos importante compre-
ender o modo de organizagao e de funcionamento dos textos pertencentes
a um género de discurso, pois constatamos que os materiais diddticos
formulam sempre as mesmas questoes, independentemente de qual seja o
género discursivo trabalhado. As perguntas formuladas para a compreensio
dos textos que ganham materialidade por meio de géneros especificos s6
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conseguem chamar a atengio dos alunos para as diferencas entre um género
e outro quando focalizam a fun¢io que cada um deles desempenha do ponto
de vista informativo, comunicacional. A génese dos textos, ligadas s esferas
de atividade humana que lhes deram origem, e as propriedades discursivas
que os identificam nio sio objeto de andlise nos materiais diddticos. Quer
se considere, ou nio, os géneros de discurso uma categoria operatéria, a
andlise do enunciado nio pode ser deixada de lado. Se os géneros constituem
um espaco de regularidades enunciativas, o professor, entao, deveria saber
identificd-las para, a partir de uma abordagem reflexiva, fazer com que o
aluno tome consciéncia a respeito do modo como o enunciado deixa entrever
questoes relativas a enunciagio.

No momento atual, parece-nos importante levar o aluno a observar a
relagio entre as préticas discursivas que se realizam por meio de géneros
especificos e as préticas pedagdgicas que tomam os géneros como “objeto”
de ensino.

Vale ressaltar que, a certa altura, revisitamos o conceito de géneros
discursivos em rela¢io ao roteiro proposto para a atividade de observagao
no Estdgio Supervisionado de Prética de Ensino de Lingua Portuguesa 1.
Nao se trata de demarcar fronteira entre o linguistico e o extralinguistico,
mas de pontuar questdes que devem ser observadas quando se deseja operar
com os géneros discursivos nas préticas pedagdgicas.

Neste sentido, é necessdrio ao professor mediar a identificagio de uso
do género pelos alunos em relagao 4 situagio sociopragmdtica - cultural e
social - em que “falamos ou escrevemos” por meio de géneros especificos.
Odutras situagdes igualmente relevantes estao relacionadas 4 identificagio da
natureza da informagio ou do contetido veiculado; do nivel de linguagem
que determina o uso da variante culta ou de outras variantes; do estilo formal
ou informal, etc.; da intenc¢do de significagio que sustenta a produgio de
um género, em outras palavras, do projeto de dizer que d4 materialidade
aos géneros que os enunciadores produzem em situagdes determinadas.
Além disso, é preciso levar em considerago o suporte de “comunicagio” por
meio do qual os géneros circulam socialmente; a relagao entre lingua oral
e lingua escrita na producao de textos que devem ser referenciados sempre
aos géneros de discurso. Estes elementos, sem ddvida, estao relacionados &
génese dos géneros que circulam socialmente.

Desconsiderar esses elementos nos levaria a tomar os géneros como
objeto de ensino de uma perspectiva classificatéria to criticada em outros
momentos para contestar o ensino da gramdtica tradicional, da gramdtica
normativa.

Apresentaremos a sexta pergunta formulada para a observagio das aulas
no Estdgio de Observagio:
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Como as Propostas Curriculares para o Ensino do Portugués chamam
a atencdo para a necessidade de trabalhar-se com diferentes géneros de
discurso, pede-se a vocés que fagam um trabalho de descricao dos textos
do livro que estd sendo analisado, levando em consideracio o nome do
texto e do autor. Em um segundo momento, agrupe os textos usando
como paridmetros géneros de discurso. Gostaria que fosse indicado no
relatério se hd indicagio, no material diddtico, ao género selecionado,
ou se vocés, a partir de sua competéncia como leitores, reconheceram
a natureza do texto apresentado.

Formularmos esta questao por dois motivos considerados relevantes.
Os livros diddticos historicamente sempre foram criticados. Nés mesmos,
no presente texto, j4 manifestamos algumas restri¢oes a eles. No entanto, ¢
impossivel deixar de reconhecer o esfor¢o que estd implicado na selecio dos
textos que integram as colegoes. O levantamento dos textos e dos autores
selecionados tem o objetivo de mostrar ao estagidrio a necessidade de investir
na leitura de textos primdrios e de textos secunddrios como diria Bakhtin
(2000). Os textos que discutem questoes relativas a leitura, no entanto,
parecem ter a funcio exclusiva de advertir o professor sobre a importincia
de os alunos do EF e do EM constituirem o habitus de leitura e de ele ter
o papel de mediador nessa constituicio.

Observamos, contudo, que, embora os alunos de Letras fagam, durante
o curso, a (re)leitura dos cldssicos da Literatura Brasileira e da Literatura
Portuguesa e a de outros textos que pertencem a uma Literatura Estrangeira,
os textos metalinguisticos e metadiscursivos sao privilegiados. Gostarfamos
de retomar o fato de que o roteiro em questio pode ser utilizado tanto no
Estdgio de Observagao quanto na andlise de livros diddticos. Os alunos,
quando se dedicam 4 segunda tarefa, embora considerem magante o trabalho
de construgao de tabelas para a realizacio dos agrupamentos solicitados,
revelam desconhecimento em relagio & maior parte dos textos e dos autores
selecionados na colegio analisada. Um dos motivos estd ligado ao fato de
terem tido acesso 2 literatura infanto-juvenil quando cursaram o EF ou
quando cursaram pouquissimas disciplinas que tratam deste tema durante
a graduagio em Letras. Outras varidveis, com certeza, podem explicar o
fato de os estagidrios nao serem leitores de textos que circulam socialmente.

Observe o leitor que, na segunda parte da pergunta, o foco esteve voltado
para a observagio das instrugoes contidas nos livros did4ticos. Eles informam
o0 género a que pertence o texto selecionado?

Sabemos por experiéncia que os livros diddticos apresentam textos
representativos de determinados géneros que o estagidrio deveria saber
reconhecer. E os textos que apresentam propriedades hibridas, que subver-
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tem as propriedades de determinado género, os graduandos reconhecem?
Um objetivo nio menos importante ¢ saber com que textos os professores
trabalham e 0 modo como trabalham.

A sétima questdo diz respeito A observacio de “como é feita a articula-
¢ao entre géneros de discurso e Escolas Literdrias nos materiais diddticos
destinados ao ensino da Lingua Portuguesa no Ensino Médio” ou nas aulas
de professores de Lingua Portuguesa. Esta questio s6 pode ser respondida
por aqueles que desenvolvem o estdgio no EM. Nossa preocupagio com a
proposicio desta questio foi a de que os alunos verificassem se nas aulas de
Lingua Portuguesa no Ensino Médio os géneros discursivos sio trabalha-
dos nos materiais diddticos de forma contextualizada, ou seja, se eles sio
contextualizados comem rela¢io as tendéncias da produgio literdria de cada
época para mostrar que os géneros sao frutos do pensamento, das ideias e das
necessidades de comunicagao de determinado momento histérico atrelado
3 vida cultural e social dos individuos ou da comunidade linguistica que os
produzem. O que comumente vemos nas Institui¢coes Escolares de Ensino
Regular ou nos cursinhos preparatérios para o vestibular é a dissociagio
entre o estudo dos géneros discursivos enquanto produgio textual do estudo
das Escolas Literdrias.

Assim, nos curriculos de tais escolas encontramos as aulas de Gramdtica,
as aulas de Producio Textual, comumente chamadas de aulas de redacio,
e as aulas de Literatura. Muitas vezes, tais conteddos sio oferecidos em
“disciplinas” oferecidas por professores diferentes que trabalham de manei-
ra desarticulada, de modo que nem sabem como e que conteddos estio
sendo trabalhados nas referidas disciplinas. Temos observado que muitas
instituigoes escolares continuam até hoje trabalhando com uma abordagem
tecnicista da literatura ainda predominantemente baseada em conceitos
estruturalistas do inicio dos anos 1970, pautada na historiografia de autores
e periodos e no trabalho com o texto literdrio voltado para diferenciagio
entre linguagem literdria e referencial; géneros literdrios e nao-literdrios;
verso e prosa; conotagio e denotacio, além de destacarem questoes relativas
A versificagdo, ao foco narrativo e as fungées da linguagem. Nao que estes
conceitos ndo devam ser trabalhados, embora saibamos que a distin¢o entre
estes conceitos dividem os adeptos da comunidade académica. Estamos
criticando a forma como, muitas vezes, eles sao abordados para atender as
exigéncias dos cursos preparatdrios para o vestibular.

Com a proposi¢io das questdes que apresentaremos a seguir, a nossa
intengao foi a de que os estagidrios observassem o processo de ressignificagio
porque passa os fragmentos quando sio retirados do contexto original, do
contexto do texto primeiro, para serem incorporados a capitulos ou situagoes
de aprendizagem do material did4tico adotado pelo professor.
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Os textos que compéem a colegio sdo incorporados como foram escritos
originalmente ou sdo apresentados na forma de excertos, fragmentos
ou adaptagoes? Faca uma tabela indicando a obra de onde os textos
foram retirados.

Pede-se aos alunos que realizaram o estdgio no Ensino Médio que
avaliem as implicagoes de apresentar-se e abordar-se o texto literdrio
na forma de excertos, de fragmentos ou de adaptagoes, levando neces-
sariamente em consideragio o contexto do material diddtico onde os

textos se encontram.

Estudos comparativos entre o texto primeiro e o texto segundo que
incorpora outros textos 2 situagio de aprendizagem fazem com que o
texto segundo, o fragmento do texto literdrio, ressignifique em virtude
de descolocamentos enunciativos ligados & pessoa, tempo e espaco, ou ao
sentido do texto, redefinidos em fun¢io do novo contexto de ocorréncia
que agrupa diferentes textos, definidos em fun¢io de uma outra temdtica,
ou de protocolos propostos para o entendimento do texto que podem fazer
com que o texto ressignifique. Esta, em suma, ¢ andlise que desejamos que
os estagidrios se tornem capazes de realizar em virtude do fato de que alunos
do EF e do EM e os professores do sistema bdsico de ensino tém acesso ao
texto literdrio por meio do livro didético.

A Ultima questdo proposta aos estagidrios consistiu em solicitar que
eles fizessem a

Descrigo da proposta de producio de texto formulada pelos professores
e observassem o modo como os textos dos alunos sio corrigidos.

Consideramos a descri¢ao da proposta de produgio de textos impor-
tante, pois ela pode deflagrar a instanciacio de pessoa, tempo e espago pela
instancia¢io de um co-enunciador. Em segundo lugar, porque hd diferenca
entre discutir conteddos programdticos em relagdo a textos bem-formados,
legitimados socialmente, e textos produzidos por alunos. A leitura dos textos
de/da cultura interessa, do ponto de vista pedagdgico, na medida em que os
alunos conseguirem se apropriar dos recursos de expressio engendrados em
outros textos no momento da producio de seus préprios textos.

Consideracoes finais

Pelo exposto no presente trabalho, entendemos que o comprometimento
reflexivo do professor com o processo de ensino e aprendizagem, na busca
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da compreensio de seus sentidos e na tentativa de elucidar suas bases, pode
aperfeicoar a qualidade e a potencialidade do seu trabalho, sendo esta con-
di¢do primordial para o autodesenvolvimento profissional continuo. Deste
modo, a abordagem reflexiva na formagio de professores de linguas tem
sido adotada como aquela que viabiliza a articulagio de dimensées tedrico-
-préticas na formagao de profissionais para a drea de ensino e aprendizagem
de linguas, j& que prevé a reflexdo sobre as agoes e praticas educacionais com
embasamento tedrico-aplicado.

Convém ainda esclarecer que, nas atividades de Estdgio Supervisionado,
além da observagio de aulas, baseada no roteiro que analisamos acima, o
estagidrio deve elaborar um didrio reflexivo de todo o processo de estdgio na
forma de registros e reflexdes para a elaboragio do relatério final de estdgio
de observacio. Neste sentido, as atividades de estdgio nao s6 proporcionam
a0 aluno licenciando uma oportunidade de contato real com situagoes de
ensino-aprendizagem em contexto formal de ensino como também permite
que ele reflita e analise a prética docente 4 luz dos conhecimentos adquiridos
a0 longo de sua formagio académica.

Consideramos a primeira fase do estdgio que chamamos de estdgio
de observa¢io um espago importante de integragdo entre teoria e prética,
além de estimular e promover o desenvolvimento profissional continuo
durante o processo de formagao inicial. Nesse sentido, a Prdtica de Ensino
e o Estdgio Supervisionado tornam-se necessdrios na formagao inicial na
medida em que fornecam subsidios tedrico-praticos para que os profes-
sores construam uma postura critica-reflexiva em sua prética pedagdgica
ao longo da carreira docente. Com a institui¢ao dos novos referenciais
para a formacio de professores da Educagao Bdsica, nos quais se inserem
as Licenciaturas em Letras, tais cursos seriam responsdveis por oferecer
a preparacdo necessdria para que os futuros professores tenham a opor-
tunidade de articular os conhecimentos tedricos aos saberes adquiridos
espontaneamente pela experiéncia.

Outra questio discutida nos referenciais para a formagao de professores é
a necessidade de melhor relacionar as dimensées tedricas e préticas dos cursos
de formagao inicial a fim de favorecer o que se denomina de “transposi¢io
diddtica”. A aquisi¢do do conhecimento acerca dos contetdos e a consti-
tuicio de competéncias para ensinar esses conteidos, quando dissociadas,
nao permitem o desenvolvimento de capacidades profissionais exigidas em
um dado contexto educacional. Sem a relacio entre o conhecimento do
objeto de ensino e sua forma de expressdo escolar, a aplicacio de estratégias
e procedimentos acerca do processo de ensino e aprendizagem torna-se
abstrata, ampliando a lacuna existente entre teoria e a pritica em cursos de
formacao de professores.
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POR TRAS DOS QUINHENTOS MIL
ZEROS NAS REDACOES DO ENEM: O
TRABALHO COM OS TEXTOS EM SALA
DE AULA DE LINGUA PORTUGUESA

Denise Maria MARGONARI
Daniel Mateus O°CONNELL
Renan Alves PEREIRA

Introducao

O Sistema Nacional de Avalia¢io da Educacao Bésica (SAEB) realizou
um estudo utilizando informacées coletadas em 2009, considerando o
desempenho de aprendizes em escolas da rede publica, entre 0 5° ¢ 9° anos
do Ensino Fundamental e o tltimo ano do Ensino Médio, em Lingua
Portuguesa, mais especificamente em Leitura e em Matemadtica. O resultado
foi preocupante, pois observou-se que, em leitura e compreensao de textos,
somente 40% dos alunos do 5° ano apresentaram desempenho adequado
(200). No 9° ano, o percentual de alunos no nivel recomendado (275)
ficou bem abaixo do esperado, cerca de 27%. No Ensino Médio, o nivel
de proficiéncia adequado (300) foi alcancado por apenas 29% dos alunos
(BRASIL, 2011).

O resultado insatisfatério do estudo mencionado pode ser facilmente
justificado pela baixa frequéncia da atividade da leitura da populagao bra-
sileira. A esse respeito, Garcez (2008, p.63) discorre:

Na pesquisa Retratos da leitura no Brasil, quando indagados a respeito da
leitura mais recente, declaram-se nao-leitores 45% da amostra, ou seja,
nao leram um livro nos trés meses anteriores a pesquisa (77,1 milhoes de
individuos). Entre esses nao-leitores, 28% (21 milhoes) sio analfabetos
€35% (27 milhoes) tém até a 42 série, faixa em que as prdticas de leitura
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ainda nio estio devidamente consolidadas e o individuo nio se definiu
como um leitor assiduo.

Uma outra pesquisa referente ao hdbito de leitura, publicada em 2009,
foi realizada em 52 paises pela Organizagio das Nacoes Unidas para a
Educacio, Ciéncia e Cultura (UNESCO). Nesse estudo, mesmo conside-
rando a elevagio da média de livros que os brasileiros leem por ano, de 1,8
para mais de 4 nos dltimos 12 anos, a 47 2 posicio no ranking é um sinal
de alerta para que haja maior empenho em relacio & Educagao no Brasil.
Segundo o estudo, em paises desenvolvidos, uma pessoa 1¢, em média, 10
livros ao ano (CAIXETA, 2009).

Os problemas encontrados na drea do ensino da leitura no Brasil sao
intimeros, comprovados pelos recentes resultados de avaliagdes de leitura,
como, por exemplo, o Programa de Avaliagio da Rede Publica (PROEB),
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Programa Internacional
de Avaliagio de Alunos (PISA), em 4mbitos, respectivamente, estadual,
nacional e internacional. Essas avaliagoes tém demonstrado que o estudante
de Ensino Fundamental e Ensino Médio estd abaixo da média no quesito
leitura, sendo capaz de construir significacoes apenas em um universo de
textos muito simples.

De acordo com Corradini (2012), os estudos conduzidos pelo PISA em
2009, uma investigacio em nivel internacional sobre a situagio da formagio
escolar, avaliaram o nivel dos estudantes de 41 paises em trés habilidades
bésicas: leitura, matemdtica e ciéncias. O levantamento foi feito com base
numa prova respondida por 470.000 jovens, sorteados em escolas publicas
e particulares, todos na faixa de 15 anos. No Brasil, participaram 20.127
alunos. Nas trés dreas, os alunos brasileiros obtiveram resultados negativos.
Na prova que mediu a capacidade de leitura, eles nio conseguiram interpretar
textos indicados nos primeiros anos escolares. Dos 65 paises avaliados no
quesito leitura, o Brasil ocupou a 532 posicio.

Os resultados verificados pelo PISA, em 2012, também nio foram muito
diferentes. No quesito leitura, os brasileiros diminuiram a média de 412
pontos alcancados em 2009 para 410 em 2012, ocupando a 552 posi¢ao dos
65 paises participantes. O Brasil estd 86 pontos abaixo da média dos paises
da OCDE (Organizagio para Cooperagio e Desenvolvimento Econdmico)
no quesito leitura, ficando abaixo de paises como Tailandia, Uruguai e Chile.
Quase metade dos alunos brasileiros nao conseguiu alcangar o nivel dois de
desempenho na avaliagio, que tem o nivel 6 como o mdximo, o que mostra
que os alunos brasileiros nao tem sido capazes de estabelecer relacoes entre
as diferentes partes do texto, deduzir informagoes e compreender nuances
da linguagem.
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Tendo em vista os resultados acima apresentados, este capitulo tem como
objetivo discutir os dilemas do ensino de leitura e produgao de textos em
Lingua Portuguesa, nas salas de aula das escolas pablicas do pais nos tltimos
anos. Busca, também, questionar, por meio de alguns estudos, o que leva
os alunos a nao desenvolverem habilidades para elaborar com eficiéncia
textos dissertativos, ou qualquer outro tipo de texto, o que tem causado
resultados negativos na modalidade de redagdo, nos vestibulares do pafs,
assim como foi presenciado hd alguns meses, nos mais de quinhentos mil
zeros nas redagoes do Enem de 2014. Além disso, o capitulo mostra algumas
técnicas que podem ser desenvolvidas com os alunos, para que eles possam
ter um melhor desempenho na hora de produzir sua redagio. Tenta expor,
também, o esfor¢o que os professores da rede puiblica de ensino fazem para
conseguir que seus alunos se envolvam pelo conhecimento e pela importancia
que existe no aprendizado de sua lingua materna.

1 O texto dissertativo e os maiores desafios enfrentados pelos
professores no ensino da escrita

A dissertagio ¢ o tipo de texto mais comumente pedido nos vestibulares
e ¢ uma forma de redagio em que se apresentam consideragdes a respeito
de um tema para se expor, explanar ou interpretar ideias. E um estilo de
texto em que predomina a defesa de um ponto de vista, ou, entdo, um
questionamento acerca de determinado assunto. Dessa forma, uma disser-
tagio depende de andlise, de capacidade de argumentagao, de raciocinio
légico. O produtor de um texto dissertativo procura expor aos leitores a
uma determinada posi¢io ou mesmo levantar elementos para uma possivel
andlise ou reflexdo. Para tanto, trabalha com argumentos, com fatos, com
dados, com testemunhos, os quais utiliza para sedimentar e solidificar o
desenvolvimento de sua tese ou sua posicio final.

Escrever uma boa redagio é fruto de prdtica, ¢ fruto do desenvolvimen-
to de um processo no qual o professor precisa exercitar com os alunos o
hdbito da leitura e esses, em sala de aula, precisam encarar a escrita como
um trabalho. A respeito disso, as autoras Raquel Salek Fiad e Maria Laura
Trindade Mayrink-Sabinson, em seu estudo A escrita como trabalho, falam
da importincia da reescrita para o processo de construgio do texto. Para
tornar esse fato visivel, elas pediram para que os alunos de uma disciplina
de leitura e produgio de texto fizessem uma atividade escrita. Em seguida,
pediram para que os préprios alunos lessem e comentassem o que escreveram
com os seus colegas. A partir desses comentdrios, solicitaram que os alunos
reescrevessem seus textos. Assim, apds esse pedido de reescrita, colheram
alguns depoimentos:

185



Denise Maria Margonari, Daniel Mateus O’Connell e Renan Alves Pereira

I) Eu néo vou reescrever... porque acho que se eu fizer outro texto nao
passarei minhas impressoes da escola de forma natural, pois eu estarei
preocupada com uma elaboragio mais enriquecida.

II) A reescrita torna o texto frio, sem emogao; portanto, escrever setia
resultado da emocio.

I1I) Nio vou fazer porque j4 foi dificil escrever esse primeiro, serd mais
dificil escrever um segundo, j& que nao é uma sensagao, uma coisa sen-
timental. Vai ser pensada e mudada. (FIAD; MAYRINK-SABINSON,
1993, p.57).

Desses e de outros comentdrios, as autoras concluiram que, até aquele
momento, os alunos nao consideravam o texto como um trabalho, mas algo
que nasce da emogio, dos sentimentos. Porém, apds um semestre escrevendo
e reescrevendo-os, as autoras colheram os seguintes depoimentos:

I) Escrever realmente ¢é pratica. Escrita é um processo que deve sempre
ser trabalhado.

II) Para mim foi muito bom o curso, pois quanto mais escrevemos,
descobrimos que precisamos escrever mais. Foi muito interessante tra-
balhar com textos reescritos, organizando as ideias de forma diferente.

(FIAD; MAYRINK-SABINSON, 1993, p.58).

Esses novos depoimentos mostram como o processo de reescrita é impor-
tante e que “[...] a dificuldade da escrita persiste, mas aliada agora a consci-
éncia desta dificuldade. Por outro lado, hd a descoberta da possibilidade de
mudanca. Finalmente, nota-se uma preocupagao com o interlocutor-leitor
a consciéncia de que escrever é trabalhar.” (FIAD; MAYRINK-SABINSON,
1993, p.59). E justamente por também desenvolver habilidades como a
defesa de ponto de vista, a andlise, a argumentacio, o raciocinio légico e
muita reflexdo, é que se trata de um trabalho longitudinal.

Os professores, de modo geral, tem se esfor¢ado para tentar solucionar
essa questio. Na esfera publica, entretanto, hd uma série de fatores que
influenciam o trabalho do professor e que fazem com que todos os esforcos
que vem sendo implantados nao atinjam os objetivos almejados. Tomando
como base os resultados anteriormente apresentados, assim como outros
decorrentes das observagoes desta autora e de védrios outros pesquisadores na
rede oficial de ensino desde 1996, nota-se, de um modo geral, que as escolas
publicas desenvolvem mal, ou nao tém conseguido dar conta da tarefa de
ensinar a Lingua Portuguesa (MARGONARI, 2001). De acordo com os
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diagndsticos realizados, as dificuldades encontradas englobam problemas
mais gerais, comuns a vérias disciplinas, como, por exemplo, a escassez de
recursos materiais, classes numerosas, baixa remuneragao dos professores,
formagao insuficiente que nio os preparou adequadamente para enfrentar a
realidade das salas de aula, excesso de turmas e jornada intensa de trabalho,
que, muitas vezes, impossibilitam uma maior dedicagio as disciplinas minis-
tradas e inviabilizam oportunidades de frequéncia a cursos de atualizacio
e aperfeicoamento. Mais que isso, existem, ainda, algumas dificuldades
especificas em relagio ao trabalho dos professores de Portugués, que podem
ser atribuidas ao uso de uma metodologia tradicional, bem como 2 falta de
conscientizacio dos alunos em relagio & importancia da aprendizagem da
prépria lingua materna.

A utilizagao dessa metodologia tradicional advém, na maioria das
vezes, de muitos dos problemas gerais acima mencionados, entretanto, tém
especial destaque as lacunas na formagao académica desses profissionais.
Como solugio paliativa, esses professores acabam optando pelos métodos
tradicionais de ensino devido  seguranca que os mesmos lhes conferem
na apresentacio dos contetidos, pois se apoiam no desenvolvimento de
uma abordagem essencialmente gramatical, nio permitindo, inclusive,
uma maior interagio dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.
Essa é uma caracteristica bastante comum verificada entre os professores
que trabalham com foco exclusivo na gramdtica, priorizando as formas
da lingua em detrimento da sua significacio e do seu uso, da leitura e da
interpretagao de textos.

Ao descompasso entre métodos e materiais escolhidos pelos professores
e as reais necessidades e expectativas dos alunos, acrescente-se a falta de
conscientizagdo dos estudantes acerca da importancia da aprendizagem, nao
apenas da Lingua Portuguesa, mas de vérios conteddos. Como as discipli-
nas muitas vezes nao correspondem aos objetivos pragmadticos e imediatos
desses alunos porque ainda se encontram distantes da sua realidade e do seu
cotidiano, na sua maioria pré-adolescentes e adolescentes de classe média-
-baixa ou baixa, tem-se como resultado uma apatia generalizada nas salas
de aula, demonstrada por meio do siléncio ou da indisciplina e que revela
a indiferenca em relacio aos contetidos, que sao vistos apenas como itens
do curriculo a serem cumpridos.

Assim, em ambito geral, o que se nota ¢ um descompasso entre a
estrutura curricular, os objetivos educacionais das institui¢oes escolares e a
metodologia utilizada para trabalhar determinados contetidos, impedindo,
dessa forma, que a relagio ensino-aprendizagem explore todo o campo
que abrange. Como consequéncia imediata, os alunos nao sio atendidos
em suas demandas, recebendo apenas suporte para o desenvolvimento de

187



Denise Maria Margonari, Daniel Mateus O’Connell e Renan Alves Pereira

parte de seu potencial cognitivo, ou seja, aquele especialmente relacionado
A memorizagio e aquisi¢io de conhecimentos (MARGONARI, 2001).

E nesse sentido que os professores precisam, ao inicio de cada ano,
conscientizar os alunos sobre a importincia de se aprender a Lingua
Portuguesa, de forma que percebam a utilidade da mesma em seu dia-a-
dia, envolvendo temas que correspondam aos objetivos e as necessidades
desses aprendizes. Para eles, aprender Portugués significa adquirir um
conhecimento que lhes servird apenas para o futuro, que terd valor
“mais tarde”, quando ingressarem no mundo globalizado do trabalho,
para prestar o ENEM ou um vestibular, etapa na qual vem, justamente,
ocorrendo o fracasso.

Dessa forma, é papel do professor fazer a conexio e integragio dos
conhecimentos a serem desenvolvidos em Portugués com as diferentes rea-
lidades das salas de aulas e dos jovens brasileiros, aproveitando, inclusive,
para conscientizd-los acerca do crescimento do ensino-aprendizagem da
Lingua Portuguesa como lingua estrangeira no mundo.

No que diz respeito as politicas governamentais, a participacdo em
programas do Estado de Sao Paulo, como o “Letra e Vida”, cujo caderno
de estudos se denomina “Ler e Escrever”, e os federais, como o “Gestar
II” (Programa Gestao da Aprendizagem Escolar) e o “Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na Idade Certa”, tem promovido propostas muito interes-
santes de estimulo para os professores, desde as primeiras séries do Ensino
Fundamental, até o Ensino Médio.

Entretanto, as dificuldades acima apontadas mostram que ¢ dificil para
o proprio professor conseguir um tempo para si, para ler e escrever seus
proprios textos, pritica essa que deveria ser constante, pois, como posso
desenvolver no aluno o h4bito da leitura e da escrita, se eu mesmo nio leio
ou escrevo?

2 Os mais de quinhentos mil zeros nas redacdes do Enem

Logo apds serem anunciadas e publicadas as notas das redagées do
Enem de 2014, na data de 13 de janeiro de 2015, houve uma grande
perplexidade na populacio, revelada pelas noticias divulgadas nas midias
impressa, televisiva e digital, justamente porque o nimero de zeros, nas
redagées, foi quase quatro vezes maior que no ano anterior. Na avaliacio
de 2013, mais de 106 mil estudantes tiveram suas redagoes anuladas no
Enem, segundo o INEP. Em contrapartida, em 2014, esse ntimero subiu
para mais de 520 mil estudantes, o que significa um aumento de quase
25% nas médias zeros.
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Figura 1 — Tabela de autoria prépria, baseada
em dados divulgados pelo INEP

Ano Participantes Notas Zero Notas Mil
2013 5.049.248 106.742 481
2014 5.934.034 529.374 250

Fonte: Elaboracio prépria.

Esse ntimero parece ainda mais assustador, quando comparado 2
pequena quantidade de notas mil (maior nota que um estudante é capaz
de obter na redagio), que foram anunciadas pelo Inep em relacio ao ano
interior. O ndmero é pequeno no ano de 2013, e diminui mais em 2014,
levando, entio, ao grande pessimismo em relagdo as redacoes na prova. E,
também, ao quase inevitdvel questionamento: serd que nossos alunos nio
estao aprendendo Lingua Portuguesa nas escolas?

No entanto, este questionamento nio se sustenta totalmente, pois, cabe
lembrar que dos 9 milhées de inscritos na prova de 2014, somente 6 milhoes
fizeram a prova nos dois dias, e apenas 1,7 milhoes estavam terminando o
Ensino Médio, mostrando, dessa forma, que nio ¢ possivel “culpar” ou dizer
que todo o problema da produgao textual da avalia¢io estd concentrando
nos participantes das escolas de Ensino Médio. Até mesmo porque, muitos
participantes também eram pessoas que hd muito tempo nio frequentavam a
escola, j4 que a prova perdeu o cardter avaliativo que possuia quando surgiu,
e passou a ser, além de um mecanismo para o ingresso na universidade, uma
maneira de adquirir o diploma de Ensino Médio. Ou seja, o Enem deixou
de ser um exame de avaliagio do Ensino Médio e passou a ser uma prova
de formagio, com um modelo classificatério, como o vestibular.

Além disso, é importante lembrar que sio muitos os fatores que fazem
com que o participante receba a nota zero na redagio, como a auséncia de
coesao e coeréncia textuais, o ataque aos direitos humanos, a cépia do texto
motivador e, até mesmo, o “texto insuficiente”.

Figura 2 — Tabela publicada no portal da Revista Exame

Motivos para anulacio Numero de candidatos
Fuga ao tema 217.339
Copia de texto motivador 13.039
Texto insuficiente 7.824
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Motivos para anulacio Numero de candidatos
Nao atendimento ao tipo textual 4.444
Parte desconectada 3.362
Outros motivos 1.508
Fere direitos humanos 955

Fonte: Elaboracio prépria com base em Abrantes (2015).

Como ¢ possivel observar na tabela, os fatores que levaram aos zeros
foram multiplos. Notadamente, de maior frequéncia na dltima prova,
tivemos a fuga ao tema proposto. Isso pode estar diretamente relacionado
A interpretacdo de texto, que, por consequéncia, relaciona-se ao conheci-
mento de mundo do leitor, ao capital cultural que ele adquiriu durante a
sua formagio. Por exemplo, um leitor que nio possui “repertério” sobre um
determinado assunto, nao poderd capturar os sentidos que um determinado
texto carrega, e assim, interpreta-lo. No caso do tltimo Enem, o tema pro-
posto para a redagao foi “A publicidade infantil em questdo no Brasil”. Se o
candidato nao possufa nenhuma leitura sobre o assunto em seu repertério,
¢ muito pouco provdvel que ele conseguisse discutir ou avaliar de forma
critica e reflexiva o tema abordado. E essa é uma questao social relevante,
uma vez que muitas pessoas e familias nio possuem renda o suficiente para
investir na formacao de seu capital cultural, estando, entao, em desvantagem
em relagdo as outras que, desde cedo, obtém acesso aos livros, as revistas, e
aos materiais de leitura.

A segunda maior causa de notas zeros em 2014, foi a cépia do texto
motivador. O que sugere, novamente, que a maioria desses candidatos
que zeraram na redagio, tiveram dificuldades para ler e interpretar o texto
motivador, o que levou 4 fuga e & cépia do mesmo, evidenciando que a
leitura e a interpretacdo sio hdbitos de prdtica, que deve ser estimulada a
todo o momento.

E interessante notar que, em relagio ao item “ferir os direitos humanos”,
o nimero foi bem menor, nio chegando a mil, o que pode ser considerado
um fato positivo em um pafs com tamanha diversidade como o Brasil.

3 O desenvolvimento da competéncia comunicativa no ensino de
Lingua Portuguesa

O grande desafio, a nosso ver, estd no desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos. Travaglia (2000) aponta que o objetivo do ensino

7«

de lingua materna é “[...] desenvolver a competéncia comunicativa dos
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usudrios da lingua (falante/escritor,ouvinte/leitor), isto é, a capacidade do
usudrio de empregar adequadamente a lingua nas diversas situagoes de
comunicagio.” (TRAVAGLIA, 2000, p.17).

Em outras palavras, nio é porque somos falantes nativos da Lingua
Portuguesa que temos competéncia comunicativa bem desenvolvida no
idioma. O autor afirma que a competéncia comunicativa implica em outras
duas competéncias: a gramatical ou linguistica e a textual. A competéncia
gramatical ou linguistica é a capacidade que todo usudrio da lingua tem de
gerar sequéncias linguisticas gramaticais, ou seja, sequéncias préprias e tipicas
da lingua em questao (admissiveis, aceitdveis como construgées da lingua).
J4 a competéncia textual ¢ a capacidade de, em situacoes de interacio
comunicativa, produzir e compreender textos considerados bem formados,
valendo-se de capacidades textuais bésicas. (TRAVAGLIA, 2000, p. 18).

Séo, portanto, nas competéncias acima mencionadas que esbarram os
estudantes brasileiros e nas quais reside a dificuldade do professor: desen-
volver, desde o inicio do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, como
um processo, a competéncia comunicativa dos alunos.

Irandé Antunes (2003) também aponta como objetivo principal dos
professores contribuir significativamente para que os alunos ampliem sua
competéncia no uso oral e escrito da Lingua Portuguesa:

O fato de assumir a discussio de como aproximar o estudo da lingua
desse ideal de ‘competéncia’ e de ‘cidadania’, ou melhor dizendo, de
‘competéncias para a cidadania’, j& representa um passo imensamente
significativo — e j4 é o comego da mudanca, pois j4 concretiza a intengio
dos professores de querer adotar uma atividade pedagégica realmente
capaz de oferecer resultados mais positivos e gratificantes. (ANTUNES,
2003, p. 34).

A confusio de ideias pode ser atribuida & manutengio de um ensino
ineficaz, fortemente baseado na assimilagio de conhecimentos e nio apro-
priado as verdadeiras necessidades dos alunos, gerando um desinteresse por
parte dos mesmos, que veem a escola e a prética educacional como um mal
necessdrio, totalmente desvinculadas do prazer de aprender.

Rubem Alves, j4 em 1994, apontava que devido a enorme quantidade
de conhecimentos e informagées e a velocidade na qual os mesmos sio
veiculados atualmente, os adolescentes nao tem conseguido lidar adequa-
damente com tamanha rapidez e mudangas e encontram-se em meio a uma
“floresta de informagées” que nao conseguem compreender e que parece
ndo possuir relagio com suas vidas. O autor ainda acrescenta que dentro
de pouco tempo quase tudo aquilo que lhes foi ensinado serd esquecido:
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“Nao por burrice. Mas por inteligéncia. O corpo nio suporta carregar o
peso de um conhecimento morto que ele nao consegue integrar com a vida.”
(ALVES, 1994, p. 23).

Além disso, as constantes preocupagdes do sistema escolar em preparar
os alunos adequadamente para o vestibular, para o futuro profissional e a
insercio bem sucedida no mercado de trabalho acabam por deteriorar a
alegria do presente. De acordo com Snyders (1993) essa excessiva prepara-
4o para o futuro, assim como a alegria no presente deveriam ser funcées
complementares:

Nio basta que na escola se formem os instrumentos, os métodos e os
habitos destinados essencialmente a servir ao “mais tarde”. Manifesta-
se cada vez mais a preocupagio com uma cultura escolar suscetivel de

responder as demandas atuais dos jovens. (SNYDERS, 1993, p. 35).

Outro fato importante relacionado a confusio de ideias ¢ a falta de
coesio e coeréncia textuais. Devido as influéncias da oralidade e a essa
“Horesta de informagdes” atual na qual os jovens se encontram, falta
organizacio, tanto no texto oral, como no texto escrito dos adolescentes.
Nossa sensagdo é que eles se encontram com um controle remoto nas
mios e que mudam a todo momento de canal, sempre buscando o que
mais lhes interessa e, 20 mesmo tempo, captando “pedagos” ou partes das
informacoes, sem nunca conseguir uma visio de totalidade e profundidade
a respeito de uma temdtica.

Mais um aspecto relevante diz respeito 2 falta de conhecimento acerca
dos elementos de referéncia e dos marcadores textuais. Os elementos de
referéncia sao palavras ou expressoes responsaveis pela coeso textual porque
estabelecem relagoes dentro de um texto, artificio muito utilizado para evitar
repeti¢oes e, até mesmo, obter uma economia de expressoes, tornando a
leitura mais agraddvel e permitindo que as partes estejam bem relacionadas.
Os pronomes (pessoais, possessivos, demonstrativos, relativos, de trata-
mento) sdo os principais elementos de referéncia, mas, também podem ser
considerados os substantivos ou, até mesmo, oragoes.

J4 os marcadores textuais, sio palavras ou expressdes que promovem o
encadeamento do texto, pois sio usados para ligar ideias em uma mesma
frase, ideias em pardgrafos ou até mesmo pardgrafos em outros diferentes,
servindo como elementos gramaticais para dar coesao e coeréncia ao texto.
Tais palavras ou expressoes auxiliam a identificar a sequéncia légica de um
texto e, portanto, facilitar sua melhor compreensao. Esses marcadores tam-
bém servem para indicar a funcio retérica ou comunicativa do texto, como,
por exemplo, se ele é de exemplificagio, contraste ou oposi¢io, sequéncia ou
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ordem numérica, causa, consequéncia ou resultados, reformulagio, condigao
ou hipétese, dentre outros.

E primordialmente o desconhecimento dos elementos de referéncia
e dos marcadores textuais a principal lacuna de fracasso na escrita de um
bom texto. A solugdo para isso é o estudo desses contetidos e a prética por
meio da escrita de textos.

Na hora da prova de vestibular, caso o aluno tenha total desconheci-
mento sobre o tema, o melhor caminho ¢ sempre recorrer ao conhecimento
prévio. Raramente alguém tem total desinformagao sobre uma temdtica.
Mesmo que seja uma opinido bem superficial sobre o assunto, é sempre
possivel resgatar algo.

Uma sugestio ¢ a técnica do brainstorming, ou a “tempestade de ideias”.
A expressao, proposta por Alex Osborn no ano de 1953, é uma analogia
ou metdfora que tenta descrever como se geram ou estio as idéias em
nosso cérebro. A imagem da tormenta como variedade, imprevisibilidade,
rapidez, forga, incontrolabilidade, espontaneidade, liberdade, autonomia,
se aproxima do conceito basico do processo mental da técnica. Assim, o
processo intelectual poderia ser definido como o pensar o mais possivel (pro-
dutividade); no menor tempo possivel (rapidez); do modo mais completo,
complexo e variado possivel (agilidade e flexibilidade); em torno de um tema,
problema ou objeto dado. E para cumprir esse objetivo é preciso desbloquear
e desinibir-se; ter seguranca e confian¢ga minima nas préprias capacidades;
suspender os controles, censuras e criticas; habituar-se ao encadeamento
das ideias, ou associagoes de pensamentos por conteddos, imagens, sons e
palavras. Esses objetivos podem ser alcangados mediante a pratica, habitual,
sistemdtica, da “tempestade de ideias” individual (MARGONARI, 2006).

H4, ainda, o “mapa mental” ou “teia de aranha”, criado por Tony Buzan,
e que constitui-se em um modelo em forma de rede de relagdes que parte
de um elemento central e representa o conjunto das associagoes de ideias
produzidas por alguém. Como a “tempestade de ideias”, sugere o registro das
mesmas na forma em que elas aparecem no cérebro. Toda vez que escutamos
ou vemos escrita uma palavra, essa estimula todo um campo semantico ou
conjunto de ideias conexas. A forma como percebemos ou compreendemos
o discurso que lemos e escutamos, estard marcada por esse “mapa mental”
que pré-existe a priori em nés mesmos. A escolha do conceito ou palavra
chave é muito importante e é preciso que se faga 0 “mapa mental” a partir
de uma tnica palavra ou imagem. O tempo durante o qual fazemos as asso-
ciagoes pode ser entre cinco a dez minutos. Uma vez finalizado o “mapa” ¢
recomenddvel observé-lo durante uns minutos, nao sé tratando de entender
as sequéncias de cada um de seus ramos, como tratando de observa-lo de
forma global: que setores possui, que tipos de associagio foram feitas, o que
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sugere em sua totalidade. Pode-se, assim, marcar as associagdes interessan-
tes que tenham surgido e, posteriormente, desenvolvé-las mais. Também
sublinhar ou marcar as palavras mais significativas, delimitar com cores
diferentes os setores em que apareceram e, inclusive, agregar novas palavras.
O “mapa” ¢ algo que podemos recorrer e transformar, evidenciando quantas
ideias podemos desenvolver a partir de um conceito, palavra ou imagem.

(MARGONARI, 2006).

4 Sugestdes para o trabalho do professor em sala de aula de lingua
materna

Como dissemos anteriormente, escrita e leitura caminham juntas. Ea
leitura que fornece novos elementos ou input para a criagio de argumen-
tos, para a enumerag¢io de dados, depoimentos que o aluno utilizard para
justificar o seu ponto de vista em uma redacio. Desenvolver o gosto pela
leitura, no caso, é uma das principais tarefas e desafios. Nesse sentido, a
leitura de textos mais recreativos ou a literatura de massa pode ser util
como um primeiro estimulo porque sio os tipos de livros os quais sio os
mais apreciados pelos adolescentes, como a colegio “Harry Potter”, “O
Didrio de um Banana”, “A selecio”, “Querido didrio otdrio”, “A Turma
da Monica Jovem”, dentre outros. Eles podem servir como um trampo-
lim para o estimulo ao hébito da leitura, que passard para contos, para a
leitura dos cldssicos, assim como para a leitura de textos argumentativos
de jornais e revistas.

Uma prética comum entre os professores do Ensino Fundamental II e
Médio é o trabalho com contos curtos, como os de Machado de Assis. O
professor pode dividir a sala em dois grupos, de modo que cada um deles
tenha que defender um ponto de vista e posteriormente expd-lo em frente
A turma, estimulando, assim, os debates.

Outra sugestio, desenvolvida na disciplina Estdgio Supervisionado e
orientagdo para a prdtica profissional em Lingua Portuguesa I e 2, quando esta
autora atuou como docente substituta no Curso de Graduagio em Letras
da UFSCar, nos anos de 2007 ¢ 2008, foi o trabalho que uma orientanda
desenvolveu com os contos de Literatura Africana de Lingua Portuguesa.
O minicurso foi ministrado em quatro turmas de 9° ano de um colégio
particular da cidade de Rio Claro, interior do estado de Sao Paulo. Em cada
turma foram ministradas 8 aulas de 50 minutos, totalizando 32 horas/aula.
Foram selecionados trés contos de autores africanos (Estdria da galinha
e 0 ovo, de Luandino Vieira (1982); Mulato de sangue azul, de Manuel
Rui (1978); ¢ A Menina Vitéria, de Arnaldo Santos (1981)) que visavam
mostrar a visio de mundo do préprio africano.
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A proposta de trabalho partia, gradualmente, de discussées de argu-
mentos, até chegar & producio escrita dos alunos. O conto que gerou mais
polémica e que mais estimulou os adolescentes foi Estéria da galinha e o
ovo, do escritor angolano Luandino Vieira, pois os alunos deveriam res-
ponder algumas questées e participar de um debate, defendendo uma das
personagens do conto, cuja temdtica era bastante controversa.

Em outra aula a proposta era baseada na leitura do conto Mulato
de sangue azul, do escritor angolano Manuel Rui, e os alunos deveriam
responder algumas questoes, para posteriormente discutir suas respostas
com o grupo.

No dltimo conto trabalhado, A Menina Vitéria, do escritor angolano
Arnaldo Santos, os alunos deveriam novamente responder algumas questoes
e produzir um breve texto, expressando como se sentiriam se fossem vitimas
de algum tipo de preconceito.

Percebe-se, assim, uma evolugio das discussoes e do processo de escrita
dos alunos, que culminou em um trabalho final envolvendo duplas ou
pequenos grupos, que, baseados nos textos lidos e nas discussoes realizadas
em sala, deveriam transmitir o que aprenderam durante o minicurso ela-
borando cartazes, escrevendo textos, poemas, encenando pequenas pegas
teatrais, ou gravando videos.

Mais uma dica para quem pretende desenvolver a prética da escrita, é que
¢ preciso ler e escrever muito. A proposta de trabalho com a “tempestade de
ideias”, mesmo que como uma forma de estudo individual, também auxilia
bastante, pois atua no cérebro de cada sujeito e, portanto, deve ser concebida
como instrumento, atividade ou processo intelectual, que potencializa as
capacidades individuais. Seu objetivo principal é o desenvolvimento da
fluéncia verbal, da flexibilidade, da agilidade mental e da criatividade. O
aluno que, a principio, pode nao ter nada a dizer sobre um tema de uma
redagio, deve comegar escrevendo sobre tudo o que lhe vem & mente acerca
do assunto proposto.

J4 para o trabalho em grupo em sala de aula, como a técnica tem como
pressuposto principal a liberdade e a agilidade de pensamento, é preciso
que o professor auxilie os alunos a superarem a inibicio de expressarem-se
e motivd-los a pensar com espontaneidade e independéncia, sem nenhuma
autocensura nem bloqueio para escrever ou dizer quantas sensagdes, ima-
gens, fantasias, emogoes, figuras, simbolos, gestos aparecam na consciéncia,
sem suprimir nem excluir nada que a ldgica social ou urbanizada estimem
inadequadas, absurdas ou sem razao. A principal sugesto é listar na lousa
rapidamente as palavras que forem ditas na classe, para que depois possam
ser analisadas e discutidas pelo grupo, partindo para a posterior confirmagio
ou rejeigao e possivel incorporagio na redacio.
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A sugestao do “mapa mental” como técnica de criatividade individual ¢
uma outra forma de fluéncia para a produgio de ideias. Como uma estratégia
de estudo, ¢é util para o estudante, por exemplo, para:

*  Planejar o estudo e/ou a redagio de relatérios;
* Identificar a integragio dos tépicos;

*  DPreparar-se para avaliagdes;

*  Resolver problemas;

*  Fazer anotagdes;

Pode ser utilizado também para a gestao de informagées, compreensio e
solugio de problemas, memorizagio e aprendizado, até a criagdo de livros e
elaboragao de apresentagoes orais (semindrios). Entre suas multiplas utiliza-
¢oes também estd o auxilio & ordenagio e A sequenciagio hierarquizada dos
contetdos de ensino, de forma a oferecer estimulos adequados ao aluno. Os
conceitos aparecem dentro de caixas e as relagoes entre eles so especificadas
por meio de frases de ligagao, que unem cada um dos conceitos. Um outro
motivo para a sua utilizacdo, principalmente quando se trata de organizar
as ideias para a redacio de um texto, é que nos “libertamos por alguns
momentos~ das regras gramaticais da lingua, o que nos permite escrever
livremente no mapa para depois “traduzirmos” para a lingua escrita.

Atualmente existe uma ferramenta virtual denominada CMaptools e
que pode ser baixada gratuitamente pelo aluno. Observamos, a seguir, um
exemplo de mapa conceitual sobre Interdisciplinaridade:

Figura 3 — Mapa conceitual sobre Interdisciplinaridade

INTERDISCIPLI-
NARIDADE

Fonte: Elaboragio prépria.

J4 para realizar um “mapa mental” em grupo, basta que o professor ou
um aluno registre as associagoes em uma lousa e cada participante fale em
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voz alta as suas sugestoes. O professor também participa do grupo e pode
registrar suas ideias. E aconselhdvel que o grupo nio seja muito grande e que
as palavras sejam ditas uma de cada vez. O inconveniente do “mapa” grupal
¢ que os desenhos serio realizados apenas por quem coordena a atividade.
No entanto, a riqueza de associagoes fica multiplicada pela contribuicio
pessoal de cada participante.

4.1 Baixando softwares de apoio: Algumas ferramentas tecnologicas

Um “mapa mental” pode ser elaborado por meio de diversas ferramentas
e até mesmo a mao livre.

A seguir, ¢ possivel encontrar algumas ferramentas mais utilizadas e os
links onde encontrar e baixar. Nos préprios sites, hd os tutoriais especificos
que poderio ser consultados.

CMaptools - Para baixar este programa, acesse o link abaixo e clique
no botdo «Clique para baixar». Em seguida, vocé serd automaticamente
redirecionado para uma pédgina que estd em inglés, mas que precisa ser
preenchida. E um pequeno cadastro. Depois de efetuar o preenchimento
de todos os campos, vocé poderd baixar o programa'.

Freemind - Este programa tem uma légica diferente do CMaptools, mas ¢
um programa fécil de usar?.

Mindomo - Este programa permite edi¢io colaborativa entre participantes,
porém toda a informagio estd em Inglés’.

Br.office - BrOffice.org é um conjunto de programas de escritdrio gratuita.
A funcionalidade Draw permite a criagio de esquemas como os “mapas
mentais™.

Além destes softwares, que sao livres (gratuitos), hd os proprietdrios,
como o Microsoft Office Word e PowerPoint, em que é possivel criar
esquemas pela insercio de formas e figuras.

Consideracoes finais

Esperamos, com este capitulo, ter contribuido com algumas discussoes
acerca dos problemas do ensino de leitura e produgio de textos em lingua
materna no Brasil, principalmente nos dltimos anos, procurando oferecer
algumas sugestoes por meio do desenvolvimento da competéncia comunica-

1

Disponivel em: <http://www.baixaki.com.br/site/dwnld46531.htm>. Acesso em: 19 jan. 2016.

2 Disponivel em: <http://www.baixaki.com.br/download/freemind.htm>. Acesso em: 19 jan. 2016.

> Disponivel em: <http://www.mindomo.com/desktop/>. Acesso em: 19 jan. 2016.

* Disponivel em: <http://www.broffice.org/download>. Acesso em: 19 jan. 2016.
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tiva em Lingua Portuguesa, assim como a utilizagio de algumas estratégias,
como a técnica do brainstorming e do mapa mental. Buscamos, também por
meio de algumas pesquisas, apresentar alguns possiveis fatores geradores do
fracasso no precério desenvolvimento das habilidades para a confecgio eficaz
de textos dissertativos, o que provocou resultados negativos na modalidade
de reda¢io do Enem de 2014.

Observamos, finalmente, que, devido 2 diversidade de participantes
do exame, nao se pode afirmar categoricamente que os zeros do Enem
refletem um estado de caos ou abandono total da producao de textos nas
salas de aula do palis, j4 que muitos participantes prestaram a prova para
ingressarem na universidade, por meio dos programas do FIES (Fundo de
Financiamento Estudantil) e do PROUNI (Programa Universidade para
Todos), e esses participantes podem estar a algum tempo distantes das salas
de aula. Sem contar os participantes que almejavam o diploma de conclusio
de Ensino Médio com a nota final da prova. Portanto, a perplexidade com
as notas divulgadas se minimiza, ou muda de foco, quando olhamos para os
resultados, pensando na diversidade de participantes, e, mais ainda, na alta
complexidade em que estao envolvidas as questdes relativas aos contextos de
producio textual em nosso pais, que vio muito além dos muros das escolas.
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Rita de Cassia Petrenas
Fatima Aparecida Coelho Gonini
Valéria Mokwa

Introducao

O menino fazia prodigios.
Até fez uma pedra dar flor!
A mdie reparava o menino
com ternura.

(BARROS, 1999, p. 23).

Realizando uma intertextualidade com o poema de Manoel de Barros
podemos compreender que ser cidaddo em sua integridade e complexidade
passa por transformacdes, prodigios, formas de mudanga, pois o individuo se
tona integrado e conhecedor das diversidades culturais, sociais, linguisticas,
e consequentemente o processo de escolarizagio tem intrinseca relagiao com
a formacio da cidadania.

Esta proposta de trabalho tem o objetivo principal de apresentar alguns
apontamentos significativos em torno da formagao do cidadao, no contexto
da contemporaneidade, tendo como fundamento a legislacdo em torno da
educagio, os ParAmetros Curriculares Nacionais e, consequentemente, a
implicagdo da formagao docente, pois, compreendemos que, inevitavelmente
o perpassar por uma sociedade mais justa e equinime possui relacio direta
com a escola para todos e de qualidade e prioritariamente com politicas,
nao somente de acesso, mas de oportunidade e resultados.
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2 Contextualiza¢ao

A Educagio Bésica ¢ constituida a partir da Lei n. 9.394/96 de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), pela Educacio
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, apresentam-se como um
avango importante, pois considera e assegura os diversos niveis e modalidades
de ensino, além de avancar em outros pontos relevantes quem vem sendo
alterados no decorrer dos anos desde sua promulgagao. Dentre os avancos
podemos citar a importancia significativa atribuida & avaliagio educacional
continua cumulativa, dando relevincia ao desempenho do aluno, a valo-
rizagio da gestdo participativa, a formacio docente desde os anos iniciais
em nivel superior e a ampliagio da oferta da educagio infantil obrigatéria
e gratuita a partir dos quatro anos (BRASIL, 1996).

Hoje, o Ensino Fundamental, segunda etapa da Educagio Bésica, atende,
quase de modo unanime, todos os alunos no tocante a quantidade, mas a
qualidade ainda deixa muito a desejar, sendo essa uma meta a ser conquis-
tada pelos sistemas de ensino, sendo que o Ideb de 2013 vem apresentando
melhoras progressivas nesse nivel de ensino'.

Gracindo (2005) reflete sobre o fato de que os dirigentes da educagao
devem colocar as problemdticas educacionais em ordem de prioridades. A
autora propoe que essa priorizagio deve se basear na realidade do contexto
educacional local — levando em consideragao os recursos disponiveis e pos-
sibilidades, e o perfil do cidaddo que se objetiva formar.

Ainda de acordo com a autora, listamos abaixo alguns aspectos de com-
promisso da gestiao em prol da educagio rumo a cidadania:

O resgate do sentido priblico da pratica social da educagio;

A construgao de uma educagio cuja qualidade seja para todos;

Uma agao democrdtica tanto na possibilidade de acesso de todos  edu-
cagio, como na garantia de permanéncia e sucesso dos alunos;

Uma educacio democrdtica que se revele uma prdtrica democrdtica
interna, em nivel de sistema e de escola;

1

Ideb- (Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica) — Dados INEP — Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas . Com o Ideb, ampliam-se as possibilidades de mobilizagio
da sociedade em favor da educagio, uma vez que o indice é compardvel nacionalmente e
expressa em valores os resultados mais importantes da educagio: aprendizagem e fluxo, dados
sio obtidos do ano anterior através das Prova Brasil e Saeb. O Plano de Desenvolvimento
da Educagio estabelece, como meta, que em 2022 o Ideb do Brasil seja 6,0 — média que
corresponde a um sistema educacional de qualidade compardvel a dos paises desenvolvidos.
(Dados site INEP, disponivel em: <portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/para-que-serve-o-i-
deb>. Acesso em: 22 dez. 2015).
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Uma gestao que situe o homem, nas dimensoes pessoal e social, como
centro e prioridade de sua ‘geréncia’. (GRACINDO, 2005, p. 213,

grifo do autor).

A LDB 9.394/96 deixa claro que a educagio escolar deverd vincular-
-se a0 mundo do trabalho e a prética social, relacionando-se aos anseios e
aspiragoes da comunidade, sendo um avanco significativo para uma Lei de
abrangéncia nacional. Além de que, assegura os principios de liberdade e
solidariedade, tendo como meta o pleno desenvolvimento da pessoa para
o exercicio da cidadania (BRASIL, 1996). Nessa vertente a elaboracio da
proposta pedagdgica pelas unidades escolares apresenta-se como um dife-
rencial marcante, pois, antes as mesmas eram definidas por 6rgios centrais
deixando de considerar os protagonistas do cotidiano escolar - alunos,
professores e comunidade.

O Plano Nacional de Educagio, também busca comprometer-se com
a qualidade da educagio, estabelecendo metas e estratégias que devem
vir ao encontro de subsidiar e atuar nos pontos chaves e “nevrélgicos”
da educagio. A primeira tentativa do Plano Nacional vem desde a
Constitui¢io de 1934, mas o primeiro plano Nacional de Educagio s6
surgiu em 1962, apds a primeira LDB, 4024/61, nao foi Projeto de Lei,
mas como iniciativa do Ministério da Educac¢io e Cultura. Em sintese,
o Plano tem como objetivos: a elevacio global do nivel de escolaridade
da popula¢io; a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;
a redugao das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e
4 permanéncia, com sucesso, na educagio publica; democratizagio da
gestdo do ensino publico.

ALei9394/96 (LDBEN) determina nos art. 9° e 87°, que cabe a Unido, a
elaboracio do Plano Nacional de Educacio, em colaboragio com os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios. O Plano Nacional de Educagao atual
(2011 -2020) (BRASIL, 2014) possui vinte metas, a maioria quantificdveis
por estatisticas, pois a falta de quantificacio se tornou um dos entreves do
Plano anterior.

No Plano Nacional da Educagio a Educac¢io Infantil, tem uma meta
que podemos dizer ousada, atender 50% de criangas de 0 a 3 anos na edu-
cagao infantil, tendo um enfoque relacionado ao cuidar e educar, sendo
que o pedagdgico faz o diferencial nessa questio. Esse nivel de ensino é de
total responsabilidade do municipio, através, também de parcerias com os
demais entes federativos.

O Ensino Fundamental, sendo obrigatério e gratuito, se apresenta como
direito puiblico subjetivo, sendo prioridade na oferta dos estados e municipios
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de maneira gradual, incluindo suas respectivas modalidades’, mas ainda ¢
um grande entrave para os sistemas de ensino no tocante a qualidade, pois
o fracasso escolar persiste, recaindo em altas taxas de repeténcia e aban-
dono. A questio da municipaliza¢io do ensino ainda é um percalco a ser
resolvido, pois muitos municipios apresentam falta de metas na educacio,
a médio e longo prazo, questoes do clientelismo politico nas gestoes das
escolas e sistemas/departamentos de ensino, ocasionando inadequadamente
o emprego do dinheiro publico. Conforme relata Mello (1994, p.56), “E fato
reconhecido por todos que em muitos casos as despesas que as prefeituras
registram como de manutengio e desenvolvimento do ensino, nada tém a
ver com investimentos e custeios diretos das escolas, sejam elas estaduais
ou municipais.”

O Ensino Médio, incluindo suas modalidades, vem promovendo sua
extensio de oferta, mas ainda por Lei nao é obrigatédrio, sendo de responsa-
bilidade prioritéria dos Estados, meta também para o atual Plano Nacional
de Educagio. O publico do ensino médio, da escola publica brasileira, ¢
bem diverso dos demais paises da América Latina, pois em sua maioria
necessitam conciliar as funcées de trabalhadores e estudantes.

O Ensino Médio, mesmo com as mudancas em suas Diretrizes
Curriculares a partir de 2001, incorporando as questdes das tecnologias
as diversas disciplinas do curriculo oficial®, parece nao ter conseguindo
aumento significativo nos indices de taxas de matriculas, pois é preciso
considerar, como destaca Durham (2010), quando se chega mais perto
da universalizagio se torna mais dificil tal intento, pois os que estio
fora do sistema sio os mais marginalizados, sem contar com a queda
da natalidade que diminui os nimeros da demanda por matriculas nas
séries iniciais.

O aumento de matriculas em determinado nivel depende do investimen-
to anterior no nivel antecedente, sendo que esse fato nio ocorreu no governo
Lula, em relagio ao ensino médio que ficou longe da universalizacio. Se
no Plano Nacional de Educa¢io tem como meta universalizar a educagao
bésica, esse nivel de ensino, também precisa se tornar obrigatério, o que se
tornard um desafio nio somente educacional, mas também social.

* Tanto o ensino fundamental quanto o ensino médio possui suas respectivas modalidades

de ensino, dentre elas podemos destacar a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e a Educagao
Especial, que se encontram em ambos os niveis de ensino.

> No Estado de Sao Paulo, no ano de 2000, foi proposta a Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Ensino Médio, sendo o curriculo organizado da seguinte maneira: Linguagens Cédigos
e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias - Parecer CNE/CEB n° 15/98 Resolugao CNE/CEB n° 03/98 - Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. (BRASIL, 2006).

206



Apontamentos sobre a legislacdo educacional e
propostas pedagogicas rumo a cidadania

Dados do Jornal O Globo apontam que em 2012, 1,6 milhoes de
estudantes nio completaram o ano letivo, tanto no Ensino Fundamental
quanto no Ensino Médio. No Ensino Fundamental sio 762 mil alunos
somente de escolas puiblicas; Alagoas é o Estado que tem a maior taxa e Sao
Paulo é o Estado que tem a menor taxa 0,9 %, apesar de ser o Estado que
tem o maior niimero de alunos. As pesquisas apontam também, que muitos
desses alunos nio voltam a estudar, fato que se agrava devido o indice de
repeténcias sucessivas (RODRIGUES, 2012), concluimos assim que atingir
a cidadania ¢ algo complexo para o sistema educacional, pois é preciso per-
manéncia e sucesso no processo de escolarizacio, havendo conscientizagio
e valorizac¢io da importancia do processo escolar tanto por alunos quanto
pela sociedade de modo geral.

Podemos perceber que o fracasso escolar, que é caracterizado pela repe-
téncia e evasio, persiste e se torna fator de entrave para os sistemas educativos,
pois em sua maioria ndo conseguem lidar com a situagio, além de termos
na cultura, principalmente a docente, uma valorizagio pela reprovacio.
Conforme pesquisa realizada por Petrenas (2006), sobre a organizacio da
escola, organizada em ciclos, a reprovago aparece como um grande entrave
para que a escola e os docentes mudem suas formas de conceber e analisar
0 ensino e as propostas que adentram ao cotidiano escolar.

Em pesquisa realizada por Paro (2001), a resisténcia do professor a
aprovagio envolve quatro fatores determinantes: os socioculturais, ou seja,
valores, agoes, hdbitos que fazem parte das pessoas relacionadas ao ensino;
os fatores psicobiograficos, que estdo diretamente relacionados a personali-
dade dos professores e principalmente as marcas deixadas através dos anos
de escolarizagio e consequentemente, da avaliagao; os fatores institucionais,
que se referem as préprias condigoes da escola e do sistema (secretarias
municipais e estaduais) que valorizam e prescrevem, muitas vezes de maneira
velada, a retengio; e por ultimo, os fatores diddtico-pedagégicos, que se
relacionam diretamente ao aprendizado, aos procedimentos e estratégias
do cotidiano escolar.

Desta forma, constata-se que as representacoes dos professores nao
sao compativeis com grande parte da literatura e das propostas que pro-
clamam mudangas significativas nas escolas, principalmente as tocantes
a no retencdo, pois é uma forma de seletividade do ensino e contribui
para a exclusao do aluno do sistema educacional/social, e conforme define
Gomes (2005, p.29), “[...] reprovag¢do nio é remédio e ndo raro age como
veneno |[...].”

Neste contexto, o professor nao ¢ culpado direto, pois na maioria das
vezes, as propostas chegam prontas s escolas, nao hd capacitacoes, além
de que, as mudangas acabam se tornando somente burocrdticas e pontuais
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para regularizar a distor¢io idade/série e diminuir gastos educacionais,
desconsiderando o processo ensino e aprendizagem.

Outro fator que se defini para avaliar a qualidade do ensino sio os
processos de avaliagoes, pois os sistemas de ensino proclamam a qualidade
somente no tocante a apropriacio de contetidos e baseado em dados esta-
tisticos de avaliacoes internas e externas.

Paro (2007, p. 21-22) destaca que

[...] educagdo nio ¢ apenas informagcio. [...]. Se educacio é atualizagio
histérico-cultural, supde-se que os componentes de formacio que ela
propicia ao ser humano sio algo muito mais rico e mais complexo do
que simples transmissdo de informagées. Como mediagio para a apro-
priagio histérica da heranca cultural a que supostamente tem direito
os cidadios, o fim tltimo da educagio ¢ favorecer uma vida com maior
satisfacdo individual e melhor convivéncia social. A educacio, como
parte da vida, é principalmente aprender a viver com a maior plenitude
que a histéria possibilita. Por ela se toma contato com o belo, com o
justo e com o verdadeiro; aprende-se a compreendé-los, a admir4-los,
a valorizd-los e a concorrer para a sua constru¢ao histérica, ou seja, é
pela educagao que se prepara para o usufruto (e novas producoes) dos
bens espirituais e materiais.

Nio podemos somente criticar as avaliagdes instituidas pelos poderes
publicos, pois devem contribuir para redimensionar o trabalho docente e as
propostas pedagdgicas das escolas, mas muitas vezes sdo utilizadas de maneira
errdnea mesmo pelos formuladores de politicas publica que a utilizam como
subsidios para punigoes e gratificagoes.

Precisamos compreender qual educagio que queremos, ou seja, a ver-
dadeira e real formacio do cidaddo rumo 4 emancipacio social e politico,
valorizando as produgoes culturais da prépria comunidade na qual esta
inserida para ir além dela, rumo 2 valoriza¢io da humanidade indo muito
além do efémero.

3 A Formacio do Cidadao e o Contexto Escolar

Nio estamos diante de nenhuma novidade se admitirmos que para o
desenvolvimento de um pais ¢ preciso investir em educagio, esse ¢ um fato
que acompanha o Brasil hd vdrias décadas; suas mazelas sio conhecidas,
mas destacamos, gastos excessivos com poucos resultados, pouca valorizacio
docente em niveis econdmicos e sociais, cargos educacionais relacionados a
promessas politicas faltando competéncia aos gestores.
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Uma das questoes principais do ensino ¢ a prépria universalizacio do
mesmo pautando-se na qualidade. Para que a democratizagio do acesso &
educacio tenha uma funcio realmente inclusiva, nio é suficiente universali-
zar a escola, ¢ indispensdvel & universalizagio da relevincia da aprendizagem.
Estamos em uma civilizacio que reduz distAncias, mas que também acentua
diferencas culturais, sociais e econdmicas. S6 uma educagio de qualidade
para todos pode evitar que essas diferencas constituam mais um fator de
exclusio. Assim,

[...] & questio da qualidade do ensino e dos objetivos da escola fun-
damental estd a necessidade de p6r num primeiro plano de discussio
0 necessdrio cardter ético-politico dessa qualidade; ou seja, trata-se de
enfatizar, com respeito  escola publica fundamental, a dimenséo social

de seus objetivos [...]. (PARO, 2007, p. 23).

Séo vérias as tentativas de democratizacio do ensino, destacamos algumas
iniciativas pontuais de cardter abrangente para democratizagao do ensino,
pois podemos dizer que as mesmas se iniciaram desde a promulgacio da
Constitui¢ao de 1988, que prescreve o exercicio da cidadania antes mesmo
da qualificagio para o trabalho e também tendo a igualdade de acesso,
quanto de permanéncia do educando na escola (BRASIL, 1988). Segundo
Pino (2005), na década de 1980, tivemos um processo de abertura politica,
democratizagao do Estado-Nagio e tentativa de reorganizagao da sociedade,
proporcionando rupturas com experiéncias retrogradas em educagio rumo
a tentativas inovadoras, principalmente no tocante a gestdo dos sistemas
de ensino.

Seguindo as tentativas de democratizagio do ensino, em 1990, o Brasil
participou da Conferéncia Mundial de Educagao para Todos, na Tailandia, a
qual teve como consenso a luta por tornar universal o Ensino Fundamental,
sendo que o pais se tornou signatdrio, assumindo compromisso com a uni-
versalizagao do ensino e consequentemente, a qualidade, pois a Conferéncia
apresentou como determinagio que a educagio ¢ direito fundamental de
todos, criangas, mulheres, homens, pessoas de diferentes idades.

A prépria LDB 9394/96 que tem o cardter de democratizacio do ensi-
no, mas apesar de trazer novas propostas e objetivar a melhoria no ensino
publico, nao causou nenhum tipo de revolu¢io educacional tao significativa
no pais, porém ao possibilitar a reordenagao dos sistemas educativos, este
documento legal abre espaco para a transformacio e inovagao educacional
(PINO, 2005).

Posteriormente, outro documento que vem contribuir nessa pers-
pectiva sio os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), que foram
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elaborados em consonancia com a Constituicao Federal de 1988, com a
prépria LDB 9394/96 e com o Plano Decenal de Educagio, que afirma
a necessidade e a obriga¢io do Estado elaborar parAmetros claros, capazes
de orientar as acoes educacionais no ensino obrigatério. Segundo préprios
dados do Ministério da Educagio, os PCN estio a servigo da qualidade
do ensino, pois esse jd cresceu quantitativamente com a expansio ocor-
rida nos anos 1970 e 1980, havendo, porém um déficit de qualidade
(BRASIL, 1997). Assim, a educagao serd de qualidade se for adequada
as necessidades, interesses e motivacoes dos alunos e se garantir as apren-
dizagens essenciais para a formagio de cidadaos autdnomos, criticos e
participativos. Os PCN possuem um cardter pedagdgico, pois abordam
questdes de objetivos, metodologia, avaliagio, dentre outros, atrelados
ao contexto de sala de aula.

Uma das tltimas iniciativas pedagdgicas do atual governo se refere ao
Pacto Nacional pela Alfabetizagio na Idade Certa, que proporciona cursos e
bolsa de estudo aos professores alfabetizadores, tendo como meta primordial
a alfabetizagdo de todas as criangas aos oito anos de idade, ou seja, ao final
do 3° ano de escolarizagio do ensino fundamental (BRASIL, 2012).

Este programa, implementado durante o governo Dilma Rouseff
(2010-atual), juntamente com outros programas governamentais voltados
para a formagio docente em vista da melhoria dos resultados nas avaliagoes
nacionais, consequentemente o percurso de aprendizagem dos alunos.

Na portaria n° 867 de 4 de junho de 2012 é relevante destacar trés dos
objetivos do Pacto Nacional elencados no artigo 5°:

I-garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino este-
jam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matemdtica, até o final do
3° ano do ensino fundamental; ITI melhorar o Indice de Desenvolvimento
da Educagio Bdsica (Ideb) e IV- contribuir para o aperfeicoamento da
formacao dos professores alfabetizadores.

Os incisos 1, III e IV ressaltados da portaria n° 867/2012 possibilita
observar a énfase atribuida s dreas do conhecimento Lingua Portuguesa e
Matemdtica, colocando como secunddrias as demais dreas de conhecimento
ndo menos importante para a escolarizacio das criancas de 8 anos, que o
investimento na qualidade da educagio visa a melhoria dos indices e que
os professores sio responsabilizados na busca de melhores resultados edu-
cacionais, ou seja, qualidade na educagio.

As agbes previstas para o Pacto envolvem os seguintes eixos apresentados
no artigo 6° da portaria n® 867/2012: Formacio continuada de professores
alfabetizadores; Materiais diddticos, literatura e tecnologias educacionais;
Avaliacio; Gestio, controle e mobilizagio social.
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Como podemos observar as metas do Pacto que visam a qualidade no
ensino, e embora vise resultados educacionais, consequentemente também
visam a formagao do cidadio, pois sem alfabetizagio nao hd cidadania plena.

E, ao abordarmos a questido da cidadania, nio podemos deixar de
novamente ressaltar os PCN, que apresentam uma proposta de organizagio
curricular na perspectiva da educagio comprometida com a cidadania, ele-
gendo os principios norteadores: dignidade humana, igualdade de direitos,
participacio e corresponsabilidade pela vida social.

Os PCN tratam dos contetidos a serem trabalhados nas dreas do curri-
culo oficial e apresentam os temas transversais, que sao problemas sociais,
graves e urgentes cuja amplitude ¢ tal que ultrapassam os limites de cada
drea, devendo ser ensinados através das préprias disciplinas, permeando seus
objetivos, contetidos e atividades.

Os temas transversais tém como eixo central a educagao para a cida-
dania, buscando a formagio de um cidadio mais participativo, reflexivo e
autdnomo, consciente de seus direitos e deveres. Durham (2010, p. 158,
grifo do autor), quanto aos temas transversais, destaca:

A LDB, lei modernizante e descentralizadora, reconhece que contetdos
e competéncias podem ser transmitidos por intermédio de diversas
combinacdes curriculares. Nio fixa disciplinas obrigatdrias, mas dreas de
conhecimento, permitindo que muitos contetidos sejam transmitidos
como temas transversais, eliminando a excessiva compartimentalizaqﬁo
dos curriculos.

Os temas transversais devem ser trabalhados em todo o ensino funda-
mental, de maneira transdisciplinar, sendo eles: meio ambiente, pluralidade
cultural, satde, orientagdo sexual, ética (que perpassa os demais temas) e
trabalho e consumo que deve ser abordado a partir do sexto ano do Ensino
Fundamental.

Os temas transversais, de modo geral, sio de extrema relevincia para
a formagio do cidadio, podemos ter como exemplo a orientagio sexual,
que apesar de todo o contexto social, cultural e politico que permeia esse
tema transversal no cotidiano escolar, & temdtica ainda conta com amarras
para ser implantada de modo adequado, uma vez que nao basta somente
a publicacio de documentos oficiais para garantir ao docente as condigoes
necessdrias e apropriadas para seu trabalho com a sexualidade.

E preciso entender que a educagio sexual na escola ¢ necessdria, nio
porque existam tais documentos ou mesmo imposicoes oficiais, mas porque
a sexualidade ¢é algo integrante do ser humano, e a escola como instituicio
destinada ao ensino formal deve compartilhar e assumir a formagio com-
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pleta do ser humano rumo a emancipacio e o exercicio pleno da cidadania
culminando com o programado pelas legislagoes vigentes, consequentemente
os demais temas transversais devem ser pensados nessa vertente em relagao
e relevincia da cidadania.

Entendemos que para usufruir de um direito ¢ necessdrio que o individuo
tenha condicoes de exercer sua cidadania. Este exercicio se relaciona ao nivel
de conhecimento e de conscientizagio que o individuo tem dos direitos e
deveres e dos mecanismos para fazé-los valer.

Neste sentido, a escola ¢ considerada como local privilegiado, na medida
em que trabalha com contetdos, valores, crengas, atitudes e possibilita o
acesso ao conhecimento sistematizado, historicamente produzido, de forma
que o aluno se aproprie dos significados dos contetdos, ultrapassando o
senso comum de maneira critica (GONINI; LIMA, 2009).

Mas, é importante perceber que o proprio texto introdutdrio de apre-
sentagio dos temas transversais destaca os entraves que podem ocorrer
na implementagdo de tal proposta, apresentando certa contradigio entre
formagao, atuagdo consciente e profissional no espago escolar:

O desafio aqui proposto ¢ o de nao esperar por professores que s6
depois de “prontos” ou “formados” poderio trabalhar com os alunos.
Sem desconhecer a necessidade de investir na formagao inicial e de criar
programas de formacio continuada, ¢ possivel afirmar-se que o debate
sobre as questdes sociais e a elei¢io conjunta e refletida dos principios e
valores, assim como a formulagio e implementacio do projeto educativo
j4 iniciam um processo de formagio e mudanga [...]. (BRASIL, 1998,
p. 32, grifo nosso).

Consequentemente, hd necessidade de uma formagio docente sélida
e comprometida com a cidadania que contemple tanto o repensar sobre
formar para a sociedade, bem como as metodologias para abordagem e
conscientiza¢io das temdticas.

O educador ao proporcionar condi¢oes para que o educando tenha
conhecimento sobre contetidos diversos possibilita este se transformar e
construir sua autoestima baseada na promogio do respeito e da solidariedade,
dando novos significados as experiéncias e vivéncias. Destaca Ledo (2009)
que a cidadania possibilita ao individuo a participar da vida em sociedade,
poder se posicionar criticamente a realidade que se apresenta.

E importante destacar que na Resolugio do Conselho Nacional de
Educagio, no artigo 5°, ao descrever as competéncias necessdrias aos egres-
sos do curso de Pedagogia, pontua dezesseis atribui¢des para o pedagogo,
dentre elas:
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IX- identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas,
com vistas a contribuir para superagio de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X — demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas
de natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, faixas gera-
cionais, classes sociais, religi()es, necessidade especiais, escolhas sexuais,
entre outras. (BRASIL, 2006, p. 2).

Trabalhar com os temas transversais, e consequentemente a cidadania
plena do individuo, pode dar um maior sentido para o trabalho docente
ser fator desafiante no cotidiano escolar, pois se volta 3 formagao integral
do educando, apresentando-se como um trabalho sistematizado. E preciso,
que além da prética cotidiana, o docente tenha respaldo e conhecimento na
fundamentagio tedrica, buscando relagio entre a cientificidade e o contexto
que perpassa a relacio educador-educando. Como ressalta Ledo (2009) os
temas transversais para serem devidamente trabalhados, devem ser inseridos
no contetdo pedagégico, para tanto os professores necessitam de formagio
a respeito das temdticas e a forma de desenvolver o trabalho acerca do tema.

Podemos conceber que a LDB 9.394/96 realizou avangos em relagdo a
formacio docente, mas também foi uma das dreas que apresentou aspectos
mais controversos, em relagio A criagio dos cursos Normal Superior e os
Cursos de Pedagogia. Para Duram (2010), um dos problemas da falta de
qualidade estd na formagao inicial docente, a deficiéncia persiste mesmo apés
cursos de capacitagio e melhoria de saldrio. A formacio comega desde os
anos iniciais de formacio para a docéncia, seguindo para os anos posteriores.
E necessério dar énfase na formagio, tendo ampla base nos fundamentos
dos contetdos e ndo somente nas questoes praticas. Pois,

Um dos maiores desservicos do governo Lula na questio educacional,
no meu entender, foi o desmonte da experiéncia dos Cursos Normais
Superiores que o governo Fernando Henrique havia iniciado e o retorno
a formagio dos professores nos Curso de Pedagogia, comprovadamente
incapazes de realizar esta tarefa. (DURHAM, 2010, p. 179).

Podemos dizer que as propostas e alternativas em torno da formagao
docente sdo amarras que vem de longa data. Hoje, adentramos pela Educagio
4 Distancia que parece estar se tornando alternativa significativa, mas que
também recai em modismos que muitas vezes atende somente as marcas
do neoliberalismo. Portanto, cabem-se agdes, politicas e propostas que
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viabilizem a formacio de professores de maneira consciéncia e critica, pois
percebemos que até o momento nao hd uma politica nacional de formagio de
docentes capaz de mudangas significativas na prépria profissao, na carreira e
nos incentivos a tornar-se professor. E é dessa forma que o Brasil quer entrar
para o cendrio mundial em busca da equidade e da formacio do cidadao.

Reconhecemos que o uso das TIC (Tecnologias da Informagao e
Comunicag¢do) ¢ uma realidade no mundo contemporineo, que estd pre-
sente em diversas atividades profissionais, culturais, pessoais e também na
formacao docente pela EAD de maneira significativa.

Castro Neves (2008, p.140) aponta que

Do ponto de vista de formagio de professores, um curso a distncia
de qualidade concretiza as orientagoes da moderna Pedagogia e ajuda
a formar sujeitos ativos cidadios comprometidos, pessoas autdnomas,
independentes, capazes de buscar, de criar, de aprender ao longo da vida
e de intervir no mundo em que vivem.

Ao consideramos os avangos tecnolégicos da atualidade, ¢ possivel
constatar que estas ferramentas sio essenciais para o desenvolvimento da
formagao a distAncia, entretanto nio podemos desconsiderar que para obter
a qualidade dos cursos de graduagio, entre os quais a Pedagogia, é preciso
observar as politicas publicas, as regulamentagées, o material adequado,
laboratérios apropriados, a qualificacio e os papéis dos profissionais fir-
mando compromissos com o ensino e a aprendizagem, o projeto politico
pedagégico, a interagio dos envolvidos e demais questoes que envolvem a
qualidade do ensino e a conquista da cidadania.

Com certeza a formagio cidada tem uma relagio estreita com o curriculo
escolar proposta pela escola, pois no neoliberalismo, no qual nos encontra-
mos, acredita-se na eficiéncia e na qualidade, hd uma tendéncia ao processo
de desestatizagao dos servicos obrigatérios do Estado o curriculo é visto de
maneira fragmentada, que no mdximo prevé uma articulacio superficial
entre as séries e as disciplinas, consequentemente nio concebe curriculo
como uma relagio dinimica no cotidiano escolar, pois hd os que “pensam”
o curriculo e os que o “executam”, ocorrendo consequentemente a alienagio
do aluno e a subordinagio do professor, havendo uma verticalizagio® na
concretizagio do curriculo escolar.

expressio verticalizacio aqui expressa a questio de relacoes hierdrquicas, onde uns
o Aexp ticalizagio aqui exp questdo de relagoes hierdrq

pensam e outros somente executam. Um exemplo que podemos elaborar ¢ quando o sistema
representado pelos dirigentes elabora e define as propostas que chegam prontas nas escolas,
para os professores executarem.
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No sistema escolar um dos fatores que marcam a questio do neolibera-
lismo e consequentemente a fragmentagio curricular é a crise da educagio
baseada na falta de eficiéncia / eficdcia e produtividade que ocorreu com o
aumento das vagas, mas que acarretou a falta de qualidade, crise marcada
pelo estado ineficiente em contornar politicas sociais, quando as massas
vao para a escolarizagio (GENTILI, 1998). Desse modo o individuo acaba
interiorizando a culpa pelo seu fracasso.

Buscamos nesse texto apresentar algumas consideragoes pertinentes da
educacio no concernente a formacio do cidadio, baseados em legislagoes,
propostas pedagdgicas e formagio, pois corroboramos que temos desafios a
trilhar j4 que educagio nio se faz somente com medidas pré determinadas,
¢ preciso agio e também determinagio.

4 Consideracoes Finais

A legislagdo tem objetivos de proporcionar novas propostas de inclusao,
melhoria da qualidade escolar, diminui¢io da retengio e evasio, dentre
outros aspectos que visem a melhoria do ensino, mas, a garantia para que
mudangas acontegam, se pautam em politicas ptblicas que visem a con-
cretude e a realizacio de acoes de transformacées efetivas, indo muito além
de idealizacoes

Formagiao do cidadao, equidade e democracia nao se postulam com
recursos minimos e mal aplicados, culminando em professores mal pagos
e insatisfeitos, escolas sem infraestrutura fisica e pedagdgica e nem mesmo
com uma sociedade descontente com o processo educacional oferecido
pelos poderes publicos.

Podemos perceber no decorrer dos tempos, que transformagoes e mudan-
¢as nio se implantam somente por decretos, mas a partir de planejamento,
formacio dos envolvidos e paralelamente vontade e predisposicao dos ges-
tores publicos e educacionais. A formagio do cidadao é fator primordial na
atualidade e consequentemente, rumo a uma sociedade sem preconceitos de
raga, sexo, religido, valorizacio do ser humano, enquanto pessoa tinica, mas,
também que faz parte de um todo na formagio da cidadania. Esperamos
assim conseguir fazer uma real intertextualidade com o poeta Manuel de
Barros, pois todos, meninos e meninas, jovens e adultos farao prodigios e
propésitos rumo a emancipagio do ser humano, pois todos terrio consciéncia
de cidadania enquanto agio e direito.
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FORMACAO DE PROFESSORES
PARA ATUAREM NO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
NA LEGISLACAO BRASILEIRA
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Introducao

O conceito de Educagio Inclusiva legitimado pela Declaragao Mundial
de Educagao para Todos (UNESCO, 1990) e reafirmado pela Declaragao de
Salamanca (UNESCO, 1994) coloca a educagio escolar enquanto direito a
ser concretizado em escolas e classes regulares, capazes de escolarizar todos
os alunos por meio de respostas educacionais adequadas e compativeis
com as diferentes necessidades apresentadas por cada um. De acordo com

Mendes (2006),

No contexto mundial, o principio da inclusdo passa entio a ser defen-
dido como uma proposta da aplicagio pratica ao campo da educagio de
um movimento mundial, denominado inclusao social, que implicaria
a construcio de um processo bilateral no qual as pessoas excluidas ¢ a
sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparagio de oportunidades
para todos, construindo uma sociedade democritica, na qual todos
conquistariam sua cidadania, na qual a diversidade seria respeitada e
haveria aceitagio e reconhecimento politico das diferencas (MENDES,

2006, p. 395).
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Ao propor uma escola que atenda a toda a sua comunidade, pressupo-
mos que para alcancar esse objetivo, a escola deva se adequar 3s diferentes
necessidades de seus membros, pois a inclusdo escolar traz o significado
da modificacio de sociedade para que os alunos da Educagao Especial' se
desenvolvam e exercam a cidadania (FREITAS, 20006).

Deste modo, a inclusio escolar exige da escola muitos recursos para
sua efetivagio, dentre eles, professores capacitados para atuarem com estes
estudantes. Assim, para a efetivacio de uma escola democrdtica, temos na
formacao do professor de Educagao Especial um ponto fundamental para a
oferta de uma educagio de qualidade, visto que o professor é um dos agentes
fundamentais para tal processo além de destacar o Brasil no cendrio educa-
cional mundial, o que torna um pais como referéncia de desenvolvimento

(OLIVEIRA, 2010).

[..] E nesse contexto de profundas marcas politicas e sociais, que
devemos localizar a discussio da educacgio inclusiva e da formacio
de professores, para que nossos discursos nio se tornem ingénuos, ou
romanticos, porque sustentados em terreno desprendido da realidade

concreta da escola brasileira (OLIVEIRA, 2010, p. 143).

Nessa dire¢io faz-se necessdrio compreender a formagio de professores
como sendo um processo continuo e permanente que exige do professor, a
disponibilidade para aprender. Além disso, a necessidade de uma formagio
que ensine esse professor a aprender e ensinar, também torna-se fundamental
conhecer como a escola enfrentas as questdes provenientes da inclusio escolar
e também fomentar discussoes tedrico-priticas que permite uma leitura

critica da realidade (TARDIEF, 2002; JESUS; EFFGEN, 2012). Com isso,

[...] observa-se a necessidade que sejam estabelecidas diretrizes claras
nos cursos de pedagogia e licenciaturas sobre os conteidos minimos a
serem oferecidos, de modo que sejam formados professores com habili-
dades para lidar com a inclusao da diversidade na sala de aula. Além da
inser¢ao de disciplinas que abordem as questoes da educagao especial,
uma alternativa interessante para enfatizar o vinculo com a atividade
prdtica seria que algumas disciplinas dos cursos, que tradicionalmente
tratam apenas dos alunos ditos “normais”, também incluissem no seu
corpo de contetidos aspectos relacionados aos alunos com necessidades

educacionais especiais (GREGUOL; GOBIL; CARRARO, 2013, p. 313).

' Que sio as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habi-

lidades ou superdotagao (BRASIL, 2013).
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A titulo de exemplo, em se tratando de cursos de formacio inicial
Oliveira (2014) com o objetivo de compreender a formagao inicial e suas
disciplinas oferecidas pela Universidade Federal de Sio Carlos (UFSCar)
constatou que hd poucas disciplinas referentes a disciplina sobre inclusio
escolar e maior parte delas tinha era sobre a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), obrigatéria segundo a legislagao brasileira para os cursos de
Licenciaturas.

Atualmente na legislagio brasileira o atendimento aos estudantes da
Educagio Especial (BRASIL, 1988, 1996) prevé o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na escola regular e um professor especializado para
prover a aprendizagem destes estudantes neste espaco, sendo este servigo
prioritdrio oferecido nas escolas regulares e putiblicas com a finalidade de
complementagio e/ou suplementagio da aprendizagem dos alunos da
Educagao Especial.

Se considerarmos que novas propostas exigem novos caminhos, quem é
o professor do AEE? Qual sua formagao profissional? Quais op¢oes o poder
publico ofertou aos profissionais da educagio especial, ao longo da histéria,
que o capacitassem para atender as novas exigéncias educacionais?

Nesse sentido, o objetivo deste texto é analisar a formagao do professor
de Educagio Especial prevista nos documentos legais brasileiros.

A formacio do especializado perante e a legislacio brasileira

Para entender o processo de inclusio escolar, assim como a formagao
de professores de Educagio Especial, é preciso considerar isto como um
processo histérico, que reflete nos modelos educacionais e nas oportunidades
de acesso e permanéncia na escola.

O primeiro registro legal sobre um atendimento especializado para
pessoas com deficiéncia é datado de 1854, quando Dom Pedro I oficializa
com o Decreto n° 839 de 26 de setembro 1854 (BRASIL, 1854) e institui
o primeiro atendimento escolar especializado para alunos com deficiéncia,
com a cria¢do do Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Encontra-se nesse
documento a mengio ao professor de letras, musica e instrumental, no
entanto, nenhuma mencio 4 formacio que era exigida para o professor que
atuaria com estas determinadas dreas do conhecimento.

Segundo Mazzotta (2005) decorridos trés anos é inaugurado o Imperial
Instituto dos Meninos Surdos, atual INES. O autor discorre que as atividades
desenvolvidas nessas institui¢oes caracterizavam-se pelo seu perfil literrio
e profissionalizante, tanto para meninos quanto para as meninas e que o
primeiro curso voltado 2 formagio de professores especialistas ocorreria
somente em 1947, direcionado para o atendimento de alunos cegos. Como
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descreve Almeida (2004) a oferta de cursos nas 4reas da cegueira e da surdez
nesse perfodo ficou sob a responsabilidade desses dois Institutos.

No Brasil, a preocupagio com formagao de professores para instrucio
primdria emergiu por volta de 1822, o que nao se verificou na formagao
voltada a professores para o atendimento educacional especializado, mesmo
porque, o atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil d4 seus primeiros
passos no século XIX, por meio de institui¢oes de acolhimento residenciais
e hospitalares, desvinculadas da drea educacional, o que nos possibilita
conjecturar que os profissionais exigidos nesse atendimento também nio o
eram (SAVIANI, 2009; MAZZOTTA, 2005).

Se considerarmos as orientagoes que antecederam a Constitui¢ao Federal
de 1988 (BRASIL, 1988), encontramos na primeira Lei de Diretrizes de
Bases da Educagao Nacional (LDBN) de 1961 (BRASIL, 1961) que o papel
do professor especialista era prioritariamente voltado ao trabalho nas insti-
tuicoes e quando possivel no ensino regular, se considerarmos o artigo n° 88:

Art. 88. A educa¢io de excepcionais deve, no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de educagio, a fim de integré-los na
comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educagio, e relativa & educacio de excepcionais, receberd
dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvencoes. (BRASIL, 1961).

Assim, observa-se que a responsabilidade com a formacio dos professores
parece voltada ao Ambito particular, consequéncia direta do 16cus de trabalho
desse profissional, pois embora a lei evidencie a possibilidade de integragio
no ensino regular, a institui¢io especial permanece financiada e amparada
pelo poder publico. Somente dez anos apds, é que encontramos na LDBN
n°5.692 de 1971 (BRASIL, 1971) que a educagio e o atendimento desse
publico ficam sob responsabilidade dos Conselhos Estaduais de Educacio:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que
se encontrem em atraso considerdvel quanto 2 idade regular de matri-
cula e os superdotados deverao receber tratamento especial, de acordo
com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagio.

(BRASIL, 1971).

Embora a Lei sugira atendimento especial, nao explicita qual deveria ser a
formagio exigida para a atuagao do especialista. Uma investigacio promovida
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pela UNESCO em 58 paises entre os anos de 1986 e 1987 mostrou que
apenas 14 desses ofereciam formagao inicial adequada para seus professores
no tocante a educagio especial. Embora o avanco seja considerado modesto
em relagio as exigéncias, jd se reconhece que abordar assuntos especificos na
formacio inicial dos professores contribuiu para diminui¢ao das barreiras
que impedem a inclusdo desses alunos na escola regular (MARTINS, 2009).

Pela LDBN 9.394/96 (BRASIL, 1996) em seu artigo 61, revogado pela
Lei n2 12.014/2009 considera o profissional da Educacio:

IT — trabalhadores em educagio portadores de diploma de pedagogia,
com habilita¢ao em administracio, planejamento, supervisao, inspegio
e orienta¢ao educacional, bem como com titulos de mestrado ou dou-

torado nas mesmas a'reas;

III - trabalhadores em educagio, portadores de diploma de curso técnico

ou superior em drea pedagégica ou afim.

I - professores habilitados em nivel médio ou superior paraa docéncia na
educagio infantil e nos ensinos fundamental e médio (BRASIL, 2009a).

No artigo 59, inciso 111, desta mesma Lei, é assegurado aos alunos da
Educacio Especial professores especializados em nivel médio ou superior
para atuarem no atendimento especializado e professores capacitados para
atuarem com estes alunos em sua classe comum. Assim, percebe-se que na
LDBN 9.394/96 (BRASIL, 1996) ¢ previsto dois tipos de professores, aque-
les capacitados e aqueles especializados, formados em nivel médio. De acordo
com Greguol, Gobi, Carraro (2013, p. 312) a LDBN 9.394/96 representou

Um grande avanco legal no sentido da inclusio de alunos com necessi-
dades educacionais especiais na escola foi a promulgagio em 1996 do
novo texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional - LDBEN
(BRASIL, 1996), que pela primeira vez na histéria do pas, reservou um
capitulo exclusivamente para o tratamento da educagio especial. Entre
outros pontos, a lei definiu que todos os professores de classes regulares
ou especiais devem receber especializacio adequada para lidar com todos
os alunos, visando sempre que possivel a inclusio em salas comuns.

Neste ponto, concorda-se com Vitaliano e Valente (2010) ao dizerem
que hd duas concepgoes diferentes sobre a formagao de professores, aquela
em que v¢é o professor como técnico-especialista, que deve dominar e apli-
car o conhecimento cientifico e assim dar conta da sua prética docente e
aquele professor que é capaz de criar e tomar decisoes sobre suas proprias
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préticas pedagogicas para atender as necessidades que surgem durante o
seu cotidiano escolar.

Para tanto, é importante que a formagio leve em consideragio, o mdximo
possivel, o contexto profissional real dos profissionais de ensino, favo-
recendo situagoes em que possam mobilizar seus recursos no contexto
da acdo profissional e, a0 mesmo tempo, possa levd-los a fazer uma
andlise reflexiva e metddica de sua pratica, na busca de superarem as

suas dificuldades (MARTINS, 2012, p. 242).

Dois anos apés a LDBN 9.394/96 (BRASIL, 1996) é langado pelo MEC
o documento Formagio de professores para a educacio inclusiva/integradora
(BRASIL, 1998) em que prevé a inclusio de uma disciplina sobre a Educagio
Especial nos cursos de Magistério, Pedagogia e Licenciaturas assim como,
a inser¢do nas demais disciplinas da grade curricular dos cursos, contetddos
que deveriam trabalhar com o conceito de diversidade e as necessidades
dos alunos da Educacio Especial nos cursos de formagio de professores,
capacitando assim, os professores que irdo atuar nas classes comuns.

Tendo como premissa a indissocia¢io tedrico-prética, os cursos de
formagcio de professores poderio criar condicoes adequadas para que
esses respondam as necessidades de seus alunos, incluindo aquelas
evidenciadas pelos alunos com necessidades educacionais especiais.
Os cursos de formagao inicial e continuada devem qualificd-los para
analisar diversas situagdes que envolvem processos de ensino e de
aprendizagem e para propor alternativas adequadas a cada uma delas,
visando garantir o direito de todos & educagio de qualidade (PIETRO,
2003, p. 127).

Pode-se, portanto notar que esse documento para a formagao de profes-
sores para a educacio inclusiva auxiliou nas politicas publicas educacionais
que vieram posteriormente. Assim, ¢ na década de 1990 eclodem Decretos,
Leis e Resolugoes acerca da formacio do professor. Observando que o pri-
meiro Plano de Educagio Especial foi publicado em 1990, o que permitiu
uma maior discussio e publicacoes de politicas para a formagio docente
especializada. Vé-se que em 1999 ¢ promulgado o Decreto n° 3.298 de 20
de dezembro de 1999 (BRASIL, 1999) e, em seu Capitulo VIII, ao referir-se

a capacitagio de profissionais especializados aponta que:

Art. 49. Os 6rgaos e as entidades da Administragdo Publica Federal
direta e indireta, responsaveis pela formagio de recursos humanos, de-
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vem dispensar aos assuntos objeto deste Decreto tratamento prioritirio
e adequado, viabilizando, sem prejuizo de outras, as seguintes medidas:

I - formacio e qualificagio de professores de nivel médio e superior
para a educagio especial, de técnicos de nivel médio e superior especia-
lizados na habilitagio e reabilitacio, e de instrutores e professores para
a formacio profissional;

IT - formacio e qualificagio profissional, nas diversas dreas de conhe-
cimento e de recursos humanos que atendam as demandas da pessoa
portadora de deficiéncia;

III - incentivo A pesquisa e ao desenvolvimento tecnolégico em todas
as dreas do conhecimento relacionadas com a pessoa portadora de

deficiéncia. (BRASIL, 1999).

Assim, neste Decreto notamos que hd uma defini¢io um pouco mais
detalhada, contudo, ainda superficial acerca do perfil do professor da
Educacio Especial, pois nao hd mencio sobre as competéncias do profis-
sional que atende os alunos no atendimento educacional especializado. E
preciso considerar que a Constitui¢io Federal de 1988 (BRASIL, 1988) ji
utilizava dessa terminologia para designar mais um dos servicos oferecidos
pela Educacio Especial aos alunos com deficiéncia, ou seja, era garantido o
atendimento educacional especializado aos alunos, porém nio era especi-
ficado como seria esse atendimento e, principalmente, qual formacao teria
o professor deste servico especializado.

Em 2001 é promulgada a Resolu¢ao CNE/CBE n° 02/2001 que institui
Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagao Bésica (BRASIL,
2001), na qual ¢ discorrido sobre qual capacitacio docente do professor ¢
necessdria para atender aos alunos com deficiéncia e como deve ser feita essa
formacao. Nesta Resolugio é definido dois tipos de professores, assim como
na LDBN de 9.394/96: os capacitados e os especializados.

Nesta diregao, a formagao dos professores considerados capacitados, sio
0s que comprovassem que em sua formagio em nivel médio ou superior,
tiveram incluidos contetidos sobre a Educagio Especial, de forma que pudes-
sem observar as necessidades educacionais especiais de cada um, flexibilizar
as agoes pedagdgicas nas diferentes dreas do saber e competéncia para avaliar
o processo educativo do aluno com necessidade educacional especializado.
J4 os professores especializados sio aqueles:

§ 2° Sao considerados professores especializados em educacio especial
aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessida-
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des educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar
a implementacio de estratégias de flexibilizacao, adaptagio curricular,
procedimentos diddticos pedagdgicos e praticas alternativas, adequados
ao atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo
o professor de classe comum nas préticas que s3o necessdrias para pro-
mover a incluso dos alunos com necessidades educacionais especiais

(BRASIL, 2001, p. 5).

E importante destacar que nesta Resolugio aparece pela primeira vez a
obrigatoriedade dos professores especializados comprovar a certificagio em
curso de licenciatura em Educacio Especial, além da possibilidade de ter
essa formagio aliada & formacio para a Educagio Infantil e para o Ensino
Fundamental nas séries inicias; cursos de pés-graduagao em drea especifica
da Educagio Especial para atuagio nos anos finais do Ensino Fundamental
e no Ensino Médio (BRASIL, 2001).

Com a definigao do perfil do professor especializado, ¢ lancada a
Portaria Normativa n° 13 de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007) que
dispée sobre a implantacio das salas de recursos multifuncionais (SRM).
Neste Documento, seu Pardgrafo Unico, a SRM ¢ definida como um espago
organizado com equipamentos de informdtica, ajudas técnicas, materiais
pedagégicos e mobilidrios adaptados, para atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, mas, nio discorre sobre a formagio do
profissional que ird atuar nesta sala.

Porém, apenas no ano seguinte, em 2008 que é publicado o Decreto
especifico sobre tal atendimento em escola regular, o Decreto n® 6.571/2008
(BRASIL, 2008). Este Decreto, o qual dispde sobre o atendimento educacio-
nal especializado (AEE), foi revogado em 2011 pelo Decreto n° 7.611/2011
(BRASIL, 2011).

Vale destacar que o Decreto n° 6.755/2009 (BRASIL, 2009b) que
Institui a Politica Nacional de Formacio de Profissionais do Magistério da
Educagio Bésica foi um documento de suma importancia para diretrizes
norteadoras de formagao docente, mas que, infelizmente, nio aborda o
profissional que trabalha com o AEE.

Voltando ao atual Decreto sobre o AEE, o Decreto n° 7.611/2011
(BRASIL, 2011) que dispée sobre o AEE, a Educacio Especial e d4 outras
providéncias, é assegurado a implantacio de salas de recursos multifuncio-
nais para o atendimento dos alunos da Educacio Especial, como citado na
portaria de 2007, porém ¢é somada a esse decreto a necessidade de forma-
¢io continuada de professores para também atuarem no ensino da Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) para alunos com deficiéncia auditiva e no ensino
de Braille para alunos com deficiéncia visual.
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Destarte, faz-se fundamental considerar a fala de Pietro (2003) ao
discorrer sobre a formagao de professores para o atendimento educacional
especializado:

A formacio de professores para atuar com alunos com necessidades
educacionais especiais deve priorizar o resgate do cardter educacional
de seu atendimento, livrando-se, desse modo, da heranca assistencialista
e/ou médico-pedagégica (também denominada de clinica) que persis-
tentemente tem acompanhado o fazer pedagdgico de profissionais que
atuam em educagio especial. (PIETRO, 2003, p. 148).

Pietro (2003) ainda sinaliza que para a formagao do professor é necessdria
a garantia de cursos de formagao que abordem préticas pedagdgicas para a
aprendizagem dos alunos da Educagdo Especial.

E preciso pensar entio que para formagio do professor devem existir
futuros planos de estudos que contemplem a necessidade metodolégica e
diddtica para a intervengio e o planejamento de agoes formativas, no sentido
amplo da educagio, a de formar, sobretudo, cidadaos (DENARI, 2006).

A andlise dos documentos permite afirmar que a LDBN n° 9394/96
(BRASIL, 1996) é a primeira Lei Nacional que retrata a formacio de pro-
fessores para atuar com os alunos da Educagao Especial. Orienta a formagio
em nivel médio ou superior, por meio de cursos de especializagio. Nas
palavras de Saviani (2009)

[...] como alternativa aos cursos de Pedagogia e Licenciatura, os
Institutos Superiores de Educagio e as Escolas Normas Superiores, a
LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nive-
lamento por baixo: os institutos superiores de educagio emergem como
instituicoes de nivel superior de segunda categoria, promovendo uma
formagio mais aligeirada, mais barata [...]. (SAVIANI, 2009, p. 148).

Porém, s6 com a Resolu¢io CNE/CBE n° 02/2001(BRASIL, 2001) ¢
que o perfil da formagio desse professor realizada em nivel superior e/ou
p6s-graduagio é que definida em cardter legal, se tornando um importante
documento para a drea da Educagao Especial.

Faz-se necessdrio aqui neste ponto relembrar que em 2003, as propos-
tas do até entio atual governo, voltavam-se a reformulagio da politica de
Educagao Especial, culminando em 2008 na Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva, apresentada como documento
“[...] orientador para os estados e municipios organizarem suas a¢des no
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sentido de transformarem seus sistemas educacionais em sistemas educa-
cionais inclusivos” (BRASIL, 2008, p. 4).

Por sua vez, em 2009 ¢é promulgada a Resolucio n° 4 que Institui
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
na Educagao Bdsica (BRASIL, 2009¢), modalidade Educagao Especial,
que também descreve o perfil do professor do AEE. Neste documento o
professor do AEE ¢ aquele que segundo o Artigo n° 12 deve ter formagao
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formagio especifica para
a Educacao Especial para atuar na complementagio ou suplementagio da
escolariza¢io dos alunos da educagio especial (BRASIL, 2009¢).

Situagio que suscita a reflexdo sobre como tem sido conduzida essa
formagao. Garcia (2011) alerta sobre o enfoque dado ao trabalho do
Atendimento Educa¢ao Especializado em Sala de Recursos e os riscos de
uma formagio desarticulada com a realidade da sala regular, considerando
o cardter complementar desse atendimento.

De acordo com essa perspectiva, as politicas pablicas de financiamento
da educacio inclusiva criaram programas com intengio de fomentar a
transformacio dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclu-
sivos. Entre eles encontramos o Programa de Formagio Continuada de
Professores em Educagio Especial - modalidade a distancia, Programa de
Formacio Continuada de Professores em Educagao Especial - modalidade
presencial, Programa Educacio Inclusiva; direito a diversidade, Programa
de Implantagio de Salas de Recursos Multifuncionais, Programa Escola
Acessivel, Programa BPC na escola, Projeto Livro Acessivel, Programa
Incluir —acessibilidade na educagio superior, PROESP - Programa de Apoio
a Educacio Especial, PROLIBRAS, Centros de Formacio de Recursos,
CAPS, NAAHS (BRASIL, 2011).

O Programa de Formacio Continuada de Professores em Educacio
Especial - modalidade 2 distancia, objetiva:

Objetiva apoiar os sistemas de ensino na formagio continuada de
professores, com a oferta de cursos na modalidade & distancia pelas
instituigoes publicas de educacio superior, por meio da Universidade
Aberta do Brasil - UAB. Em 2007 o Programa credenciou 14 Institui¢oes
de Educacio Superior, ofertando 16 cursos de aperfeicoamento e 2 de
especializa&;ﬁo, totalizando 8,5 mil vagas para professores em exercicio
na rede publica de ensino. Em 2008, foram disponibilizadas 8 mil vagas
em cursos de aperfeicoamento, em 2009 o Programa disponibilizou 11
mil vagas na Plataforma Freire, ofertadas em 3 cursos de especializacio
e 6 cursos de aperfeicoamento. Em 2010, o Programa disponibilizou
24 mil vagas para professores do AEE e de classes comuns do ensino
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regular, com oferta de 12 cursos de aperfeicoamento e em 2011 foram
disponibilizadas 9 mil vagas em 9 cursos de aperfeicoamento. (BRASIL,
2010, p. 13).

J4 o Programa de Formagio Continuada de Professores em Educagio

Especial - modalidade presencial - RENAFOR:

Objetiva a oferta de cursos de formagio continuada em educagio
especial, na modalidade presencial. No ano de 2010, em parceria com
a SEB, realizou-se chamada publica que credenciou novas instituicoes
publicas de educagio superior, totalizando quatorze IPES que integram
esta rede de formagao. Em 2011, o Programa disponibilizou 4.596 vagas,
com oferta de 24 cursos de aperfeicoamento. (BRASIL, 2010, p.13).

A partir da Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da
Educacio Inclusiva, publicada em 2008, aumentam as discussoes acerca da
Educacio Especial e, consequentemente, novos programas do governo para
a formagao dos professores. A formagio continuada como proposta para a
Educagio Especial ¢, sem duvida, essencial na conquista de uma educagio de
mais qualidade, uma vez que o professor estard mais bem preparado. Segundo
Ferreira (2006), a formagio continuada ¢ mais uma qualificagio para os
professores para a necessidade das demandas educacionais que mudam rapi-
damente e que para uma educac¢io de qualidade e para o desenvolvimento
das escolas inclusivas ¢ imprescindivel que se valorize a formagio docente.

Por outro lado, Duek e Martins (2009, p. 148) ao afirmarem que cursos
de curta duracio com muitos contetidos teéricos e desvinculados com a
prética em sala de aula

[...] remontam ao paradoxo no qual a exigéncia de um novo perfil
profissional que venha cumprir com as diversas determinacoes legais
ndo parece vir acompanhada de mudangas pertinentes nos processos
de formagio do professorado. Urge romper com o conceito de comple-

mentaridade que rege a maioria dos programas de formacao.

A partir das leis brasileiras sobre a formagio do profissional responsavel
pela educagao de alunos da Educagao Especial nao descreve como deve ser o
perfil do curso do professor que ird atuar na Sala de Recursos Multifuncionais
para o Atendimento Educacional Especializado.

Sendo assim, a formagao deste profissional da Educagio Especial, precisa
ser voltada para o favorecimento do trabalho em equipe, para a colaboragio,
responsabilidade, autonomia profissional e adequadas condicoes de trabalho
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que além de garantirem a qualidade na educagio, sio direitos dos professores
(FREITAS, 2009).

Deste modo, ao refletirmos sobre a formagao do professor, esta deve ter
desde a sua formagao inicial, contetidos especificos que permitam a esses
profissionais, a construgio de conhecimentos sobre a educagio dos alunos
da Educacio Especial como planejar, avaliar e executar o curriculo em
colaboragao com outros profissionais, além de garantir o desenvolvimento
de aprendizagens no AEE.

Consideracoes Finais

A partir na andlise das legislagoes brasileiras sobre a formagao do professor
de Educagao Especial, observa-se que poucas foram as conquistas no Ambito
politico sobre o atendimento educacional especializado e principalmente
sobre a formagao de professores para atuarem nesse servigo oferecidos atu-
almente, em escolas regulares e instituicoes especiais.

Isso evidencia que ainda h4 falhas quanto 2 referéncia de politicas publi-
cas educacionais que debatem e formulam propostas referentes & formagio
do professor brasileiro, principalmente, ao professor que ird lecionar no
atendimento educacional especializado, uma vez que a Resolugao n°. 2/
2001 e a Resolugao n°. 4/2009 dispoem sobre a formagao inicial deste pro-
fissional, porém, nio baseiam diretrizes das disciplinas especificas previstas
na graduagio e nem como deve ser a licenciatura especifica em Educagio
Especial, deixando uma lacuna para institutos superiores de ensino formu-
laram seus cursos de formagio inicial.

Com esta falta de diretrizes para cursos de formacio inicial — visto a
atual politica sobre o atendimento educacional, em que define a Sala de
Recursos Multifuncionais como o local para a realizagio deste atendimen-
to — recai sobre os professores a responsabilidade de um profissional que
atenda a toda essa demanda sozinho, ou seja, um professor “multi tarefas”,
pois, este educador deve atender em uma mesma sala, porém nio ao mesmo
tempo, alunos com diferentes necessidades como deficiéncias sensoriais,
fisicas, intelectuais, transtorno global do desenvolvimento e superdotacio/
altas habilidades, o que acarreta, consequentemente, a necessidade de uma
formagao que supra todas essas demandas, o que ¢ invidvel na prética.

Para aceitar que essa é a melhor forma de fortalecer politicas educacionais
voltadas 2 escolarizagio dos alunos da Educacio Especial, seria necessdrio
um estudo mais aprofundado dessa temdtica. No entanto, ao considerarmos
a histéria negligenciada da educagio especial e da formagio de professores
para o atendimento educacional especializado ¢ necessdrio reconhecer que a
partir da Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao
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Inclusiva de 2008, inicia- se, por parte do poder publico, o reconhecimento
da importancia da formagio do professor nesse processo, assumindo mais
claramente sua parcela publica de responsabilidade no fortalecimento da
inclusio escolar, mas que é fundamental que novas politicas de formagio para
o professor do Atendimento Educacional Especializado sejam promulgadas.
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PLANEJAMENTO EDUCACIONAL
NA LEGISLACAO BRASILEIRA:
QUESTOES INTRODUTORIAS E

PRECEITOS NORMATIVOS

Marta Leandro da SILVA
Geraldo INACIO FILHO

Introducao

A temdtica abordada, neste espago, trata-se do planejamento participa-
tivo e de seus contributos para a educagio, especialmente, no que se refere
A formulagao e implementagio de politicas pablicas no Brasil, a partir da
promulgacio da Constitui¢ao Federal de 1988 (BRASIL, 1988). Dada a
relevincia social desse planejamento, pesquisar sobre ele é um desafio e
demanda reconhecer a sua complexidade.

Com o ‘olhar’ direcionado para o ensino de graduagio, almejou-se
elaborar este ensaio textual na perspectiva da Pesquisa Documental que se
ocupa principalmente da andlise legislativa, a fim de identificar os preceitos
normativos (constitucionais) do planejamento educacional no Brasil. Vale,
ainda, esclarecer que a parte introdutéria deste estudo foi publicada em
2010, em cardter de material diddtico-bibliogréfico constituinte da Sala
Ambiente, intitulada ‘Projeto Politico-Pedagégico e Organizagio do Ensino"”
do Curso de Especializacio lato sensu em Coordenagio Pedagdgica - educagio
adistancia (EAD), oferecido pelo Programa Nacional Escola de Gestores da
Educacio Bésica Publica, entio, vinculado a Secretaria de Educagao Bésica
do Ministério da Educagao?.

' Sala Ambiente, intitulada ‘Projeto Politico-Pedagdgico e Organizagio do Ensino’. Autoria de

Marta Leandro da Silva; Mirza Seabra Toschi; Eliane Anderi; Renato Ribeiro Leite. Elaborada
em 2009 e publicada em 2010.

N

2 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article
&id=12337&Itemid=693>. Acesso em: 10 maio 2015.
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No continuo de estudos e pesquisas desenvolvidos pela autora nas
dreas de politicas publicas e direito & educacio (especialmente, de poli-
tica/ e gestao escolar; educagio profissional e tecnoldgica), almejou-se
articular a produgio bibliografica, concernente ao exercicio profissional -
na condi¢io de docente do quadro efetivo do Magistério Superior da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU-MG), no periodo de 2006 a
2010 - 2 atual trajetdria profissional de docéncia, pesquisa e extensao junto
4 Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - na Faculdade
de Ciéncias e Letras de Araraquara (UNESP-FCLAR); e ainda dialogar
com a vigente Pesquisa de Pés-doutorado em Educagio® (em andamento
junto 3 UFU-MG). Portanto, este estudo faz uma ligago entre a trajetéria
profissional, desta autora, desenvolvida junto a rede federal de educacao
superior da UFU-MG e a atual trajetéria no Estado de Sao Paulo com
sede profissional na UNESP*.

Entretanto, vale mencionar que este texto retoma o estilo de redacio ado-
tado para composi¢io/autoria da Sala Ambiente Projeto Politico-Pedagégico
do Curso de Especializagao lato sensu em ‘Coordenacio Pedagdgica’. Assim,
cabe, respeitosamente, pedir licenga ao leitor, para dar inicio a um ‘bate-
-papo’ ou a uma ‘prosa’, em uma abordagem que se aproxima a de um
‘didlogo, em sala de aula virtual, na versdo peculiar de interagdo da Educacio
a Distincia (EAD).

Portanto, indaga-se: de onde vem a ideia de Planejamento?

A ideia de planejamento acompanha o homem em seu ‘processo de
humanizagio’ via  socializa¢io’, uma vez que o ato de planejar estd associado

> Pesquisa de Pés-doutorado: Histéria e Memoria das politicas publicas federais (educacio-

nais) no Estado Democritico de Direito no Brasil pés Constitui¢io Federal de 1988: periodo
de 1988 2 2010. Pesquisa em andamento junto & UFU sob a supervisio de Profe Dre Titular
Geraldo In4cio Filho (co-autor deste texto).

4 No ambito da UNESP/FCLAR, em decorréncia dos encargos docentes no ensino de

graduagio no Curso de Pedagogia (drea Politica ¢ Gestdo Educacional- Disciplinas Politica
Educacional Brasileira e Coordenagao Pedagdgica- j4 ministradas no periodo de 2013 até a
presente data) e na Pés-Graduagio via Disciplina Politicas Pablicas e Direito & Educagao,
objetiva-se & organizagdo e publicacio, especialmente dedicada ao ensino de graduagio, na
modalidade coletinea de textos, na linha de material diddtico-pedagdgico. Visto ainda ser
signatdria de uma geragio que apreendeu a estudar e a valorizar os livros, em suas diferentes
modalidades, por tal razao dedico aprego e sincero respeito por esta modalidade de publicagio
bibliografica, com destaque para a relevincia social dos livros/e coletineas na linha de ‘livros
diddticos e de seus contributos. Isto posto, considera-se que a articulagio de estudos e pesquisas
no ensino de graduagio e sua vinculagio e aprofundamento no ambito da Pés-Graduagao é
uma das possibilidades alternativas interessantes e proficuas quanto ao principio de articulagao
educagio bdsica e educagio superior; assim como a articulagio ensino de graduagao e de pds-
graduagio. Com grata satisfagio por esta oportunidade, com este texto, inicia-se o projeto de
publicagdo para a graduagio.
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3 organizagio de uma determinada acio. Desse modo, pode-se afirmar
que, como prdtica humana, o planejamento ¢ anterior & propria ‘ideia de
escola’. Refletir sobre a trajetdria histérica do planejamento implica reco-
nhecer que a atividade de planejar ¢ essencialmente humana, demandando
reflexdo e intencionalidade. Diferentes conceitos e préticas de planejamento
encontram-se intrinsecamente vinculados 2 categoria trabalho em suas mul-
tiplas configuragdes e as diferentes formacoes sociais. Nesse sentido, o ato
de planejar remete 2 prépria evolugio humana e ao processo civilizatério.

1 Trajetoria Historica do Planejamento: questdes introdutdrias

No campo de estudos sobre planejamento e gestdo, hd uma diversidade
de abordagens assim como de autores e de publicacoes.

No inicio do processo civilizatério, o homem preocupava-se, priorita-
riamente, com as questdes técnicas, focadas no dominio e modificagao da
natureza. Nesta primeira fase, a énfase estd no como fazer as coisas e na
busca imediata de solugoes satisfatérias para suas necessidades primdrias.
H4, portanto, a clara atribui¢io do planejamento como instrumental
para facilitar agdes. Em uma segunda etapa evolutiva do planejamento,
a énfase passa do aspecto prético/técnico, instrumental para o foco da
elaboragio de quadros teéricos de referéncias, buscando interpretar as
emergentes necessidades e aspiracoes humanas. Nessas circunstancias, o
planejamento recebe contributos de diferentes dreas do conhecimento (da
Sociologia; da Politica; da Economia; da Administra¢io, Antropologia
e da Psicologia), sendo pensado, 4 luz de diferentes dimensées, aspectos
e linhas teéricas.

A terceira fase, ora emergente, caracteriza-se pela compreensio de que
o planejamento ¢ aberto s finalidades do homem, mas também requer do
planejador a consciéncia dos fatores interdependentes que afetam o ato de
planejar. Assim, a consciéncia e intencionalidade, participagio e responsa-
bilidade destacam-se, nesta nova visio de planejamento.

Em diferentes contextos sécio-histéricos, politico-econdmicos e
técnico-cientificos, observa-se também diversas ‘tentativas’ e ou formas de
transposicio e de adaptacio das teorias administrativas e econdmicas para
o campo educacional. Para Vasconcellos (2000, p.27)°, “[...] esse ¢, contu-
do, um processo repleto de embates, contradices e tensées [...] porque a
sistematizagao do planejamento se d4 fora do campo educacional, estando
ligada a0 mundo da produgio (I e II Revolugées Industriais) e 3 emergéncia
da ciéncia da Administracao, no final do século XIX.”

> Celso Vasconcellos apresenta vasta produgio referente ao planejamento escolar e de ensino.

239



Marta Leandro da Silva e Geraldo Inacio Filho

Neste campo de saber, sio emblemdticos os estudos de Taylor (1856-
1915) e de Fayol (1814-1925). E, portanto, imprescindivel reconhecer a
relevincia e a complexidade dos estudos e pesquisas, no campo da gestao
educacional (escolar), que abarcam as diferentes concepgdes e praticas de
planejamento, advindas de diversas dreas do conhecimento. O desafio é
pensar na especificidade do conceito de planejamento para o campo edu-
cacional (escolar) e nas implicacoes de transposicoes de teorias e préticas
de planejamento nio condizentes com os fins da educagio e com o papel
social das instituicoes escolares.

Em diferentes contextos histérico-econdmicos, requer-se o zelo intelectu-
al, a fim de indagar e analisar as tendéncias de transposigoes e de readaptagoes
de diferentes abordagens te6rico-metodolégicas de planejamento, advindas,
especialmente, do campo econdmico-administrativo, para o campo educa-
cional. E necessdrio refletir sobre quais principios se assentam e para quais
finalidades se adotam diferentes formas/tipos de planejamentos.

No Brasil, vale destacar a abordagem analitica de Azanha (1993)¢, no
que se refere ao planejamento educacional/ escolar. Para ele, embora haja
ambiguidade, em relagio ao conceito de planejamento, nio hd duvidas
quanto 2 sua relevincia e A necessidade de se conhecer, efetivamente, a
realidade que se pretende modificar.

Para Azanha (1993 p.76), ¢ necessdrio esclarecer que o significado do
termo planejamento ¢ muito ambiguo, mas

[...] no seu trivial compreende a idéia de que sem um minimo de co-
nhecimentos das condig6es existentes numa determinada situacio e sem
um esforco de previsao das alteragoes possiveis dessa situacio, nenhuma
acio de mudanca serd eficaz e eficiente, ainda que haja clareza a respei-
to dos objetivos dessa agdo. Nesse sentido trivial, qualquer individuo
razoavelmente equilibrado é um planejador. [...] Nao hd uma ciéncia
do planejamento, nem mesmo hd métodos de planejamento gerais
e abstratos que possam ser aplicados a variedade de situagoes sociais
independentemente de consideragées de natureza politica, histérica,
cultural, econdmica etc.

Nessa perspectiva, segundo Vasconcellos (2000), é por essa razao que,
ao se analisar a histéria da educagio escolar, percebe-se que, de acordo com
cada contexto sociopolitico e econdmico, diferentes concepgdes de planeja-

¢ Azanha figura como renomado autor/pesquisador da Universidade de Sao Paulo (USP)

com acervos de obras na 4rea de Politica e Gestdo da Educagao, especialmente, em relagio ao
planejamento. Ver trajetéria cientifico-profissional de Azanha (In memorian).
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mento norteiam os educadores. Na atualidade, destacam-se trés tendéncias/
enfoques: o gerenciamento da qualidade total; o planejamento estratégico
¢ o planejamento participativo.

Em relacio aos enfoques modernos de planejamento, as autoras
Sant’Anna et al. (1986) fazem referéncia a duas tendéncias, denominadas
respectivamente: Planejamento Normativo e Planejamento Participativo. Em
linhas gerais, pode-se dizer que o Planejamento Normativo é caracterizado
pelo aspecto deterministico, sendo assim denominado, por estar situado, de
acordo com a dtica da prescri¢io de formas de agio, em uma programacio
mais fechada e pré-ativa.

O Planejamento Participativo recebe vérias denominagdes, sendo uma
delas o planejamento interativo ou situacional, assim concebido, porque

[...] as organizagoes sao manejadas por pessoas, cuja percepgao do que
¢ possivel e desejdvel depende da situagio em que sio colocadas.]...] o
planejamento ¢ interativo no sentido de que a organizacio (e as pessoas
que nela atuam) ¢ o sujeito do plano e, na busca de seus objetivos, ela
prépria se modifica e encoraja transformagoes (também das pessoas)

(SANT’ANNA et al., 1986, p. 275).

Neste estudo, destaca-se a concep¢io de planejamento participativo,
segundo Cornely (1977), como sendo um processo politico, um continuo
propésito coletivo de reflexao e amplo debate, a fim de deliberar sobre a
construgio do futuro da comunidade, contando com a participagio do maior
ndmero possivel de membros das categorias que a constituem. O planeja-
mento participativo, no 4mbito da escola, implica reavivar continuamente o
processo de reflexdo e agao da coletividade (da comunidade escolar). Implica
ainda a busca da identidade institucional, ou seja, da identidade construida
e reconstruida pela coletividade.

E por isso que o Planejamento Participativo passa a ter, entio,

[...] um conjunto de instrumentos técnicos a servico de uma causa
politica.Seu escopo é obter a participagio co-responsdvel e consciente
das maiorias a favor de mudangas estruturais.A co-responsabilidade
dessas maiorias atinge também o processo decisério. A servigo dessas
decisoes, e buscando atingir seus objetivos de maneira mais rdpida,
racional e eficaz, é que se colocam as técnicas de planejamento

(CORNELY, 1977, p.38).

Nesta forma de planejamento, fica explicita o que é a planificagao par-
ticipativa. A esse respeito, importa considerar o quadro comparativo entre
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os enfoques do Planejamento Normativo e do Planejamento Participativo,
elaborado pelas autoras Sant’anna et al. (19806).

O Planejamento Normativo Tradicional (PNT) ¢ marcado pela con-
cepgao tecnocritica. Conforme esclarecem Vieira e Albuquerque (2001),
esta concepgio de planejamento origina-se nas primeiras décadas do Século
XX, na antiga Unido Soviética, expandindo-se, logo apés a Segunda Guerra
Mundial, para os paises capitalistas. Na América Latina, a expansio da
concepg¢io de Planejamento Normativo Tradicional ocorre, por meio da
Conferéncia de representantes dos paises latino-americanos, realizada em
Punta Del Este, em 1961.

Segundo Vieira e Albuquerque (2001)’, o surgimento deste enfoque
vincula-se & Alianga para o Progresso e sua exigéncia de projetos de desen-
volvimento econdmico e social para a concessio de financiamentos. Assim,
no Brasil, a partir da Segunda Guerra Mundial, as prdticas governamentais
passaram a incorporar o enfoque do Planejamento Normativo Tradicional
na condugio da politica econdmica.

No que se refere ao planejamento educacional no Brasil, constituiram-se
como referéncias importantes para esse estudo, as publicagoes (décadas de
1970 a 1990) dos autores Azanha (1993); Horta (2013); Trigueiro (1982,
2000); Sant’anna et al. (1986); Sander (1984, 1995); Gandin (1983);
Cornely (1977); e Cunha (1977, 1980). Para os estudos, a partir das
décadas de 1990 a 2010, dentre conceituados autores, foram priorizadas as
publicagoes de Saviani (1999a, 1999b, 2011), Calazans, Garcia, Kuenzer
(1990); Gentilini (2001a); Brzezinski (2008); Cury (2006, 2010, 2013),
Vieira e Albuquerque (2001); Vieira (2009). E, especificamente quanto
ao Planejamento e Gestio Escolar, dentre muitos estudos direcionados as
licenciaturas, tomou-se por base, principalmente, os trabalhos de Sander
(2007); Paro (1987), Lib4neo (2008); Libaneo, Oliveira e Toschi (2007);
Vasconcellos (1995, 2000, 2006), Gandin (1994, 1995); Veiga (1995, 2003,
2007); Gadotti (2000) Padilha (2001); Ferreira (2008).

Na trajetéria histérico-politica do planejamento, surge, na atualidade,
o enfoque denominado Planejamento Estratégico (PE). Ao lidar com as
incertezas, esse planejamento comporta duas vertentes, a saber: Planejamento
Estratégico Corporativo (PEC) e Planejamento Estratégico-Situacional

(PES).

7 Vieira e Albuquerque (2001) esclarecem que, a partir da ditadura militar o planejamento ¢

instituido como sistemdtica governamental, conforme formalizado pelo Decreto-Lei n° 200/67.
No periodo de Ditadura Militar, o planejamento direcionou-se ao desenvolvimento econdmico
e culminou com a elaboragio de planos e programas setoriais e regionais, com destaque para
os Planos Setoriais da Educagio e os Planos Nacionais de Desenvolvimento.
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O Planejamento Estratégico Corporativo estd centrado nos problemas
caracteristicos e peculiares das grandes corporagdes privadas e busca aten-
der as demandas da economia. Neste enfoque, a sistematiza¢io das agoes
surge da identificagdo e enumeracio de possibilidades e alternativas para o
enfrentamento do concorrente, ou seja, do fortalecimento da competigio
empresarial, com a identificagio da capacidade de previsio e de orientagio
das agoes futuras. Tal enfoque situa-se predominantemente no campo
empresarial. Nio obstante constata-se também um tipo de planejamento
voltado para as prdticas governamentais, conforme o enfoque proposto
por Matus (1996), denominado de Planejamento Estratégico Situacional
(PES). Assim, o autor esclarece que, partindo-se do entendimento, segundo
o0 qual, a realidade comporta varidveis politicas e nio apenas econdmicas
esta concepgao de planejamento, pensada para dirigentes politicos, “[...] no
governo ou na oposi¢io, pode ser aplicada a qualquer érgao cujo centro do
jogo ndo seja exclusivamente o mercado, mas o jogo econémico, politico
e social” (MATUS, 1996, p.354). Outra caracteristica a ser destacada na
prépria nomenclatura do PES ¢ a énfase conferida a categoria situagio.

Sobre esse assunto, Vieira e Albuquerque (2001, p.36) identificam o
deslocamento da

[...] centralizacdo para o exercicio da descentralizacio; do reducionis-
mo econdmico para a inclusio das demais varidveis sociopoliticas; do
autoritarismo para a participagdo. A ideia de governabilidade ¢ aqui
compreendida como uma relagio entre as varidveis que o ator controla
e as que nio controla no processo de governol...].

Assim, constata-se uma mudanca de foco do Planejamento Normativo
Tradicional para o Planejamento Estratégico. Embora esta corrente de
planejamento tenha adquirido grande destaque, inclusive, na formulagio
das politicas governamentais, focalizando questoes estratégicas, é necessé-
rio atentar-se para as limitagoes que o planejamento estratégico engendra
no processo de participacio da coletividade no Ambito do planejamento
escolar. Para maior aprofundamento dos estudos, em relagio ao assunto,
sugere-se a leitura das obras de Matus (1996) que tratam do Planejamento
Estratégico.

Outro enfoque de planejamento, advindo do campo empresarial
que ganhou destaque nas tltimas décadas do Século XX, denominava-se
Planejamento do Gerenciamento da Qualidade Total (CGT). No campo da
teoria de administra¢io, o conceito de qualidade total engloba elementos de
diversos modelos e teorias organizacionais, caracterizando-se pelo seu cardter
hibrido e pela amplificagio de sua drea de implementagio, apresentando
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linguagem e metodologias préprias. A implementagio deste enfoque de
planejamento no campo educacional gerou intimeras implicacdes negativas
e equivocos decorrentes de uma tentativa de transposi¢ao linear que descon-
sidera o papel social da escola e a especificidade da dinAmica organizacional
escolar e de seus diferentes protagonistas.

Por fim, evidencia-se que, a cada momento histdrico, um tipo de pla-
nejamento ¢ proposto em fungio das concepgdes de sociedade, homem,
educacio e projeto de formacio que se colocam para a escola. E, assim,
lida-se continuamente, na condicdo de professores, gestores, estudantes etc.,
com a discussdo sobre planejamentos e elaboragio de planos, programas e
projetos da escola e do ensino.

E notéria a relevincia do planejamento® em seus diferentes fins e moda-
lidades enquanto processo a demandar observacio e andlise da realidade/
situagdo, com vistas a agdo/transformacdo. Na sequéncia, apresenta-se o
préximo tépico que ressalta a importincia do Planejamento Participativo
no campo educacional.

2 Fins e Modalidades do Planejamento no campo Educacional

A ideia de planejamento estd associada ao que se deseja realizar, trans-
formar e até mesmo manter. Isto porque as “[...] concepgoes sobre plane-
jamento tanto podem estar ligadas a ideais de transformagio como s de
manutencio de realidades ou situacoes existentes”. (SANT’ANNA et al.,
1986, p.273). Contudo, de modo geral, a ideia de planejamento estd mais
vinculada aos propésitos de transformacio de uma dada realidade. Assim,
o planejamento escolar ¢ também um processo reflexivo que conduz nosso
olhar para a realidade da escola. Realidade esta em suas multiplas dimen-
soes: fisica, sociocultural, pedagdgica, histérica, econdmica, organizacional,
normativa, politica etc.

E importante que, para o alcance dos objetivos estabelecidos no plane-
jamento, nio se descuide da ideia de que o planejamento é também um ato
politico. Nesse sentido, a apreensio da instituicio, em sua singularidade, e
a reflexio, em torno das préticas pedagdgicas e do compromisso social da
escola publica, sdo atitudes importantes requeridas para os sujeitos sociais
que interagem como protagonistas na dindmica das institui¢oes escolares.
Concebe-se aqui o planejamento como instrumento tedrico-metodolégico
para a intervengio na realidade. Dessa forma, o planejamento é imprescin-
divel 4 agdo educativa e ao fazer pedagdgico.

¢ Quanto aos diferentes enfoques de planejamento e a sua vinculagio com a politica educa-

cional ler Vieira e Albuquerque (2001).
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Vasconcellos (2000, p.63)° define o planejamento “[...] enquanto
constru¢io-transformagio de representagdes é uma mediagdo teérico-
-metodoldgica para a agdo, que, em fungio de tal mediagio, passa a ser
consciente e intencional”. Nessa perspectiva, ¢ importante que a reflexdo
sobre a escola contemple trés dimensoes: a realidade (onde se estd); os fins
(onde se quer chegar ou o que se deseja alcangar); e a mediagio (como
alcangar o que se deseja ou de que forma chega-se 14). A estrutura bésica do
planejamento é composta por trés dimensoes: Andlise da Realidade (AR);
Projecio de Finalidades (PF) e elaboragao das Formas de Mediacao (FM).

Vale salientar que o planejamento no campo educacional’® contempla
diferentes niveis e aspectos, a saber:

a) no macro contexto das politicas educacionais, tem-se o conceito
de planejamento educacional, referindo-se ao planejamento dos
sistemas de ensino e de suas redes;

b) no micro contexto, ou seja, no interior dos estabelecimentos de
ensino, tem-se o conceito de planejamento escolar, reportando-se
a gestao/organizacio da escola, a sua dindmica prépria, aos tempos
e espagos escolares;

¢) no ambito do ensino, tem-se ainda o planejamento elaborado
pelo professor (plano docente; plano de trabalho docente e os
respectivos programas de disciplinas) que articula os contetidos
programdticos, objetivos; procedimentos metodolégicos e ava-
liativos, bem como os recursos e materiais diddtico-pedagégicos.
Neste 4mbito, entrecruzam-se o planejamento curricular e o
planejamento da escola, ambos vinculados ao macro contexto de
planejamento dos sistemas de ensino e de suas redes. A proficua
articulagao e didlogo entre os diferentes niveis e tipos de planeja-
mento figura como um grande desafio, especialmente, no que se
refere 3 articulagio de planejamento de sistemas e redes de ensino
e o planejamento da escola.

d) noambito do curriculo, tem-se o planejamento curricular, referin-
do-se as formas de reflexdo e organizacio de temas/conhecimentos
ou de disciplinas em seus diversos campos de conhecimento; bem
como o planejamento da construgio de um itinerdrio formativo

? Ver a colegao de livros para a drea de planejamento pedagégico de autoria de Celso

Vasconcelos.

1% A respeito do planejamento educacional no Brasil e na América Latina, indica-se a leitura
das pesquisas de Gentilini (2001a, 2001b).
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e da defini¢io de objetivos e perfil de formagio. Muito embora
ndo seja usual a expressao nivel meso de planejamento, é possivel
identificar os elementos/pontos que caracterizam a existéncia
deste nivel de planejamento. Pode-se dizer, justamente, que o
ponto de mediagdo/interseccdo e ou articulagio entre os niveis
macro e micro situa-se nas questoes curriculares. Neste ponto de
intersec¢do (ou ainda de mediagio), encontra-se o Planejamento
Normativo-Curricular, especialmente, em relagio a produgio de
diretrizes curriculares nacionais e de diretrizes operacionais para
delinear a formulagio de politicas curriculares e de curriculos
propriamente ditos.

Vale esclarecer que o planejamento curricular também se articula
em relagdo s demandas e aos processos avaliativos (com destaque para
a avaliagao de rendimento em larga escala — e os respectivos sistemas
avaliativos; bem como as demandas quanto 2 avalia¢io institucional
(de escolas e universidades). Assim, as atividades inerentes ao plane-
jamento curricular reportam-se concomitantemente ao nivel macro e
ao nivel micro de planejamento. Por tal razio, neste estudo, optou-se
pela designacgio deste nivel como sendo o nivel meso de planejamento
(muito embora esta nomenclatura nio seja oficialmente reconhecida).
A esse respeito, destaca-se o papel dos Conselhos de Educacio, princi-
palmente, do Conselho Nacional de Educagao (CNE); dos Conselhos
Estaduais de Educagao (CEE) e dos Conselhos Municipais de Educacio
(CEE). Ao Conselho Nacional de Educa¢io (CNE), nos termos da Lei
n°9131/95, cabe a atribuigao deliberativa e normativa, especialmente de
produgio de atos normativos da legislacio complementar, tais como: a)
pareceres e resolucoes que versam sobre diretrizes curriculares nacionais
e diretrizes operacionais expedidas no &mbito do Conselho Nacional de
Educagao mediante a Cimara de Educacgio Superior (CES); a Camara
de Educacao Bésica (CEB) e ou do Conselho Pleno (CP); b) no plano
dos Conselhos Estaduais de Educagio_ a esse respeito vale esclarecer
que o Conselho Estadual de Educacao do Estado de Sao Paulo (CEE/
SP) adota nomenclatura peculiar para os respectivos atos normativos, a
saber: no plano federal tem-se a publicagao de resolugdes — entretanto,
no 4mbito do CEE/SP as resolucoes sio designadas como ‘delibera-
¢oes’. Além dos pareceres (que precedem a formulagdo e publicacio das
respectivas resolucoes/ e ou deliberagoes) constam ainda no Ambito do
CEE/SP a publicacio de indicagbes. A esse respeito vale pesquisar o size
do Conselho Nacional de Educa¢io (www.mec.gov.br) e do Conselho
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Estadual de Educacio do Estado de Sio Paulo para fins de leitura dos
atos normativos que os regem.'’.
O planejamento, enquanto mediagio tedrico-metodolégica, tem por

finalidade:

[...] fazer algo vir & tona, fazer acontecer, concretizar, e para isto ¢
necessdrio ‘amarrar’, ‘condicionar’, estabelecer as condigoes — objetivas
¢ subjetivas — prevendo o desenvolvimento da agio no tempo (o que
vem primeiro, o que vem em seguida), no espago (onde vai ser feita),
as condicoes materiais (que recursos, materiais, equipamentos serdo
necessdrios) e politicas (relagées de poder, negociagdes, estruturas), bem
como a disposi¢io interior (desejo, mobilizacio), para que aconteca

(VASCONCELLOS, 2000, p.79).

Esta abordagem implica conceber o planejamento enquanto processo de
reflexdo e de andlise da realidade, identificagao de prioridades, definigao de
objetivos/metas e estratégias; bem como do estabelecimento de formas de
acompanhamento e de avaliagao do préprio planejamento. Assim, quando
se pensa em planejamento, reporta-se direta ou indiretamente ao complexo
processo de tomada de decisdo. Reporta-se a um processo continuo e diné-
mico, portanto, permanente. Por isso, ¢ importante distinguir os conceitos
de planejamento e plano'?.

O plano ¢ um produto (resultante de um processo e apresenta-se, na
forma de um documento que consubstancia/registra e expressa o planeja-
mento) que pode ainda se referir a um determinado momento do planeja-
mento. Enquanto que o planejamento é o processo continuo, dindmico que
incita uma determinada intervenc¢do na realidade, contudo, para se fazer
esta intervencio, necessita-se da definigio de objetivos, metas e plano de
agio. Dessa forma, pode-se definir objetivo como “[...] a expressio de uma
necessidade humana que s se satisfaz atingindo-se o resultado que aquele
prefigura ou antecipa. Por isto, ndo se trata apenas de antecipacio ideal do
que estd por vir, mas sim de algo que, além disso, queremos que venha”

' Este assunto comporta a elaboragao de um outro artigo com foco no papel dos conselhos

de educagio no processo de formulagio de politicas publicas, a ser publicado, em momento
oportuno, na trajetéria de publicagio de concernentes a esta pesquisa de Pés- Doutorado. Para

estudo indica-se a publicagio de Carlos R.J Cury (2006).

2 Em cendrio mais recente (a partir da década de 1980), no que se refere ao estudo da tra-

jetéria histérico-normativa e de produgio da legislagio educacional brasileira, destacam-se as
publica¢des dos autores Dermeval Saviani e de Carlos Roberto Jamil Cury, dentre renomados
autores, além daqueles que investigam sobre o financiamento da educagio a demandar a andlise
dos preceitos constitucionais. Ver também livro de Padilha(2001)

247



Marta Leandro da Silva e Geraldo Inacio Filho

(VASQUEZ, 1977, p.191). No intento de realizar o que se planeja, muitas
vezes vivencia-se um processo de constantes aproximagoes. No planejamento,
sdo feitas mediacoes entre o real e o ideal (realidade e finalidade), identifica-
-se entio uma dada realidade (ou representacdes que se fazem dela), com
vistas 4 sua transformagio.

Na perspectiva da gestao democrdtica, o planejamento escolar caracte-
riza-se pelo seu cardter interativo/dialdgico e flexivel, tendo por finalidades:
a) orientar o processo de tomada de decisio e da execugio dos objetivos e
metas estabelecidas pela comunidade; b) fazer a retroalimentagio do sistema
de informagio, oferecendo subsidios para o redirecionamento/replaneja-
mento das agoes; ¢) otimizar os diferentes usos e realocagdes de recursos
materiais, financeiros e humanos; d) viabilizar alternativas/estratégias para o
estabelecimento do fazer pedagégico-organizacional a curto, médio ou longo
prazo; e) visualizar a instituigdo escolar em sua totalidade, considerando o
enfoque holistico e os fatores interdependentes e suas relagoes; f) viabilizar
as estratégias de inovacio e de mudanca cultural nos espagos organizacionais.

Nesta breve revisao histérica, chega-se, entdo, & contemporaneidade.
Nesse contexto, pergunta-se: o que diz a Legislagio Federal Brasileira sobre
o planejamento educacional?

3 O Planejamento na Legislacio Federal: preceitos normativos
(de 1988 a 2010)

A partir deste tdpico, articula-se a atual Pesquisa de Pés-doutorado
em Educagio, versando sobre a trajetéria histérico-normativa das politi-
cas publicas sociais (educacionais), na perspectiva do conceito de Estado
Democritico, a partir da promulgacio da Constituicio Federal de 1988. De
forma imperiosa, vincula-se 2 referida investigagao também o estudo con-
cernente aos principios de organizacio do Estado Brasileiro. A esse respeito,
destaca-se o estudo sobre a producio legislativa diretamente vinculada ao
processo de formulagio, regulamentagio e acompanhamento/controle social
de politicas publicas (politicas educacionais), na perspectiva de vivéncia (e
na vigéncia) do conceito de Estado Democrdtico de Direito.

Neste estudo, objetiva-se tdo somente a identificar como se afigura na
Legislagao Federal os preceitos/principios do planejamento e dos correlatos
planos de educagio, pés 1988. Para a Pesquisa Documental/ de base nor-
mativa, ¢ imprescindivel reportar-se as fontes primdrias, especificamente,
em relacio ao estudo da legislagao brasileira’®. Dessa forma, esta trajetéria

3 No que se refere ao estudo da trajetéria histérico-normativa e de produgio da legislacao

educacional brasileira, destacam-se as publicagoes dos autores Dermeval Saviani; Carlos Roberto
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de investigagdo inicia-se, necessariamente, por meio do estudo do Direito
Constitucional Brasileiro com destaque para a Constitui¢do Federal de 1988
seguidas das respectivas Emendas Constitucionais.

Nesta perspectiva, indaga-se: quais seriam as principais leis a serem
estudadas nesta abordagem histérico-normativa? Dentre as principais leis
a serem estudadas para tal finalidade, priorizam-se as seguintes: a) Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN ou LDB), n® 9394/96; b)
Lei n° 9131, de 24 de novembro de 1995, que altera dispositivos da LDB,
n° 4024/61 e d4 outras providéncias e estabelece a composi¢io do atual
Conselho Nacional de Educacio (CNE); ¢) Lei n° 10.172, de 9 de janeiro
de 2001, que estabelece o Plano Nacional de Educagio para a vigéncia de
2001 a 2011; d) Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o
Plano Nacional de Educagao — PNE (referente ao periodo de 2011 2 2021).

Outrossim, cabe ressaltar que, para estudos aprofundados, é necessirio
analisar também as leis que estabelecem (ou estabeleceram) o Plano Decenal
de Educacio (PDE) e o Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE).
Nio obstante, neste estudo,destacar-se-d0 tio somente a Constituicio
Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB
ou LDBEN) n° 9394/96.

3.1 O Planejamento Educacional na Constituicio Federal de 1988

Na perspectiva do Estado Democritico de Direito Brasileiro', a
Constitui¢ao Federal de 1988, denominada Constitui¢ao Cidada, configura-
-se como o mais importante marco juridico-normativo a balizar os proces-
sos de formulagio e implementagao de politicas publicas (educacionais)
e das formas de acompanhamento, avaliagio e de controle social. Assim,
primeiramente, cabe revisitar os preceitos constitucionais concernentes ao
planejamento.

A Constituigio Federal de 1988, em seu Artigo 1°, estabelece que a
Republica Federativa do Brasil, formada pela uniio indissoldvel dos Estados,
Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado Democrdtico de
Direito e tem como fundamentos :I - a soberania; II - a cidadania; III - a
dignidade da pessoa humana; IV - os valores sociais do trabalho e da livre
iniciativa e 0 V - o pluralismo politico.

Jamil Cury; Sofia Lerche Vieira; Iria Brzezinski(2008) dentre conceituados autores, além
daqueles que investigam sobre o financiamento da educagio e os preceitos constitucionais.

" No campo interdisciplinar politica e direito constitucional (direito publico brasileiro),

priorizou-se, neste texto, referenciar as publicagoes dos autores: Sundfeld (2005); La Bradbbury
(2006) ¢ Pinho (2000)
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Este preAmbulo do texto constitucional é muito importante, pois esta-
belece os fundamentos da Republica Federativa do Brasil, caracterizada
como Estado Democrdtico de Direito. A educagio nacional é disciplinada
no Capitulo III, intitulado : Da Educac¢io, da Cultura e do Desporto -
Seg¢do I, compreendendo os Artigos de 205 a 214. O Art. 205 estabelece
que a educagio, como ‘direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho’.

No que se refere aos preceitos constitucionais que versam sobre o
planejamento educacional, destacam-se as disposi¢ées do Artigo 124 da
CF 88. Nesse artigo, define-se como obrigatoriedade constitucional a
publicagao de uma lei especifica para fins de instituir o Plano Nacional
de Educacio, de duragio decenal, com o objetivo de articular o sistema
nacional de educa¢io em regime de colaboracio e definir diretrizes,
objetivos, metas e estratégias de implementa¢io para assegurar a manu-
tenc¢do e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades, por meio de agdes integradas dos poderes publicos das
diferentes esferas federativas.

De acordo com a redagao dada pela Emenda Constitucional (EC)",
n° 59/2009, almeja-se, via Plano Nacional de Educagao, conduzir a: I -
erradicagio do analfabetismo; II - universalizagiao do atendimento escolar;
III - melhoria da qualidade do ensino; IV - formacio para o trabalho; V -
promogao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais; VI - estabelecimento
de meta de aplicacio de recursos ptblicos em educagio como proporgio
do produto interno bruto.

Quanto 2 trajetdria histérico-normativa do planejamento educacional,
no Brasil, cabe mencionar a elaboracio do documento intitulado Plano
Decenal de Educacio para Todos, elaborado pelo Ministério da Educacio,
em 1993. Tal documento caracterizou-se como um conjunto de diretrizes,
destinado a cumprir, no periodo de uma década (1993 a2003), as resolugoes
da Conferéncia Mundial de Educacio Para Todos, realizada em Jomtien,
na Tailandia, em 1990, especificamente, quanto & ampliagao da oferta e
melhoria da qualidade do Ensino Fundamental.

5 Em relagio ao planejamento da educagio, articula-se também as questdes concernentes

ao financiamento da educagio. Para o estudo das politicas de financiamento, ¢ imprescindivel
analisar o impacto das Emendas Constitucionais que instituiram o FUNDEF e o FUNDEB.

* A Conferéncia Mundial de Educagio para Todos foi promovida pela Unesco, Unicef,

PNUD e Banco Mundial. O Plano de erradicagio do analfabetismo foi aprovado no encontro
de Nova Delhi, em 1993, o qual reuniu os nove paises mais populosos do Terceiro Mundo.
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3.2 O Planejamento na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional n° 9394/96

Em primeira instincia, cabe destacar que a publica¢do da Lei n° 9.131,
de 24 de novembro de 1995 (BRASIL, 1995), precede, de forma estratégica,
a publicagio subsequente, em 1996, da segunda Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educacio Nacional (LDB ou LDBEN) sob o n° 9394/96.

A Lein®9131/95 altera dispositivos da LDBEN n° 4.024/61, revogando
as atribuicoes e competéncias do entio Conselho Federal de Educagio (CFE)
e institui o atual Conselho Nacional de Educacio (CNE). A referida Lei
n° 9131/05 estabelece, em seu Artigo 6°, que o Ministério da Educagio e
Desporto (MEC) exerce as atribui¢coes do poder publico federal, em matéria
de educagio, cabendo-lhe formular e avaliar a politica nacional de educa-
¢ao, zelar pela qualidade do ensino e velar pelo cumprimento das leis que o
regem. Estabelece ainda, no Pardgrafo Primeiro do Artigo 6°, que o MEC,
no desempenho de suas fungdes, contard com a colaboragio do Conselho
Nacional de Educagio (CNE) e das Camaras que o compdem, a saber:
Céamara de Educagao Bdsica (CEB) e Camara de Educagio Superior (CES).

Nos termos, de seu Art. 7°, 0 CNE tem atribuicoes normativas, delibera-
tivas e de assessoramento ao Ministro de Estado da Educagio e do Desporto,
de forma a assegurar a participacio da sociedade no aperfeigoamento da
educagio nacional. Compete ao CNE as seguintes atribuices: a) subsidiar
a elaboragio e acompanhar a execugio do Plano Nacional de Educagio; b)
manifestar-se sobre questdes que abranjam mais de um nivel ou modali-
dade de ensino; ¢) assessorar o Ministério da Educagao e do Desporto no
diagnéstico dos problemas e deliberar sobre medidas para aperfeigoar os
sistemas de ensino, especialmente no que diz respeito a integracao dos seus
diferentes niveis e modalidades; d) emitir parecer sobre assuntos da drea
educacional, por iniciativa de seus conselheiros ou quando solicitado pelo
Ministro de Estado da Educa¢io e do Desporto; €) manter intercAmbio
com os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal; f) analisar e
emitir parecer sobre questdes relativas a aplicagdo da legislacao educacional,
no que diz respeito 2 integracio entre os diferentes niveis e modalidade de
ensino; g) elaborar o seu regimento, a ser aprovado pelo Ministro de Estado
da Educagio e do Desporto.

3.2.1.Dispositivos do Planejamento Educacional na LDB 9394/96:
principios e preceitos

A LDBEN, n° 9394/96, estabelece em seu Artigo 1°, que a educagio

abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
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convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢oes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais, nas organizacoes da sociedade civil e nas manifestagoes
culturais. Em seu Artigo 3°, a LDB 9394/96 estabelece que o ensino serd
ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condicoes para o acesso e permanéncia na escola;
II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;11I - pluralismo de idéias e de concepcoes
pedagdgicas;IV - respeito 2 liberdade e apreco a tolerincia;V - coexis-
téncia de institui¢coes publicas e privadas de ensino;VI - gratuidade do
ensino publico em estabelecimentos oficiais; VI - valorizagao do profis-
sional da educagio escolar; VIII - gestao democritica do ensino publico,
na forma desta Lei e da legislagao dos sistemas de ensino; IX - garantia
de padrio de qualidade;X - valorizacio da experiéncia extra-escolar;
XI - vinculagio entre a educagio escolar, o trabalho e as préticas sociais.
XII - consideracdo com a diversidade étnico-racial. (incluido pela Lei

n° 12.796, de 2013). (BRASIL, 1996).

Dentre tais principios, destaca-se a relevincia do principio de gestio
democrética do ensino publico, na forma desta lei e da legislagio dos sis-
temas de ensino, especialmente, no que se refere as questoes correlatas ao
planejamento educacional. Por sua vez, o principio de gestdo democritica
requer também a democratizagao do planejamento, ou seja, requer um plane-
jamento participativo como fator constituinte da democratizagio da gestao.

A organizacio da educacio nacional ¢ disciplinada no Titulo IV da
LDBEN 9394/96. Nos termos do seu Artigo 9°, compete a Unido elaborar
o Plano Nacional de Educagio, em colaboracio com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios. De acordo com o Inciso III do Artigo 10, cabe aos
Estados elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonincia
com as diretrizes e planos nacionais de educagio, integrando e coordenando
as suas acoes e as de seus Municipios. Por sua vez, compete aos Municipios,
nos termos do Inciso I do Artigo 11, organizar, manter e desenvolver os
érgaos e instituigoes oficiais dos seus sistemas de ensino, integrando-os s
politicas e aos planos educacionais da Unido e dos Estados.

Vale destacar que uma das inovagoes importantes trazidas pela atual
LDB, n° 9394/96, concernentes aos principios de planejamento escolar,
¢ a de instituir aos estabelecimentos de ensino a incumbéncia de elaborar
e executar sua proposta pedagdgica, conforme dispoe o Artigo 12. Cabe
esclarecer que, na literatura educacional, comumente, adota-se a expressio
Projeto Politico Pedagdgico (PPP), entretanto, no texto da atual LDB,
emprega-se as expressoes proposta pedagdgica e projeto pedagégico. O
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projeto pedagdgico configura-se na legislagio como um canal de partici-
pagio e instrumento de viabilizacio da gestio democrética, requerendo a
participacdo dos profissionais da educagio e o didlogo com a comunidade
escolar e extraescolar. De acordo com o cardter legislativo da atual LDBEN,
n°9394/96, almeja-se que a proposta pedagdgica e ou o projeto pedagdgico
constitua-se em instrumento de interacio da comunidade e de interven-
¢do na realidade escolar. Cabe destacar que o Projeto Politico Pedagégico
adquire legitimidade, no seio da comunidade escolar, ao ser elaborado e
implementado no bojo de um planejamento participativo.

Dessa forma, o projeto pedagdgico (ou também denominada nos ter-
mos da LDBEN 9394/96 de proposta pedagdgica) caracteriza-se por sua
continua necessidade de atualizagoes, mudangas e reflexdes que podem
gerar novas reorganizagoes, mediante acompanhamento e avaliagoes
permanentes, a fim de propiciar a intervencio na realidade escolar. O
projeto pedagdgico constitui-se em um imprescindivel instrumento de
intervengio na realidade escolar e de comunicac¢io entre os sujeitos que
interagem no cotidiano escolar, bem como configura-se como canal de dié-
logo e de participagio dos diversos protagonistas da comunidade externa.
Concebido, nesta perspectiva, o PPP ganha for¢a como instrumento para
o aprendizado dos principios da autonomia intelectual e da construgio
da identidade institucional (SILVA, 2009), no exercicio de uma gestio
colegiada, caracterizada pela tomada de decisdo coletiva e pela continua
reflexao em torno das demandas, necessidades, fragilidades e potenciali-
dades apresentadas na realidade escolar.

No titulo das Disposi¢oes Transitérias da LDB 9394/96, conforme
Art.87, instituiu-se a Década da Educagio, a ser iniciada, apds um ano da
publicagio da prépria LDB. Conforme Pardgrafo Primeiro do Art.87, no
prazo de um ano, a partir da publicagio da LDB, a Unido deveria encami-
nhar ao Congresso Nacional o Plano Nacional de Educagio, com diretrizes
e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragio Mundial
sobre a Educacio para Todos.

Assim, em perspectiva interdisciplinar de Histéria, Politica e Direito,
Cury (2013, p.20), argumenta que, em relacio ao desenvolvimento de
suas pesquisas, ele “[...] queria conhecer melhor a histéria da educacio
no Brasil pela mediacio do Estado, com enfoque a partir da legislacio”.
Nio obstante cabe registrar que este ¢ o desejo desta pesquisadora, de
forma a abarcar a trajetéria da histdria-normativa das politicas publicas e
da correlata Legislagao Federal, em relagio & educagio profissional piblica
no Brasil (1996 a 2010).

Ainda, cabe revisitar a argumentagio de Horta (1982, p. 236), no campo
da histéria do planejamento da educagio brasileira, quando ele afirma que o
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Estado estabelece uma determinada politica de educagao e procura
implementd-la através de trés mecanismos bésicos de intervencao estatal
em educagio: a legislacio educacional (acompanhada dos mecanismos
através dos quais o Estado controla o seu cumprimento); a educacio
publica [...] e o planejamento educacional ( que aciona principalmente
os mecanismos de controle técnico-financeiro)

Consideracoes Finais

Considerando as multiplas abordagens tedrico-metodolégicas sobre
planejamento educacional, objetivou-se, neste estudo, destacar a impor-
tincia da trajetéria histérico-normativa do planejamento educacional
(escolar) no Brasil, apés Constituigao Federal de 1988. Portanto, aponta-
-se a importincia da ‘produ¢io normativa, especialmente, a de cunho
‘legislativo’, tendo por base a ‘democracia’, enquanto principio e pratica
social’. Nesta circunstincia, é imprescindivel evidenciar que a formulacio
e implementagio de ‘ uma politica pablica’’’, no 4mbito de um Estado
Democrético de Direito, demanda a producio e a aprovagao de legislacio
propria. Nessa dtica, tem-se, primeiramente, o reconhecimento da demo-
cracia enquanto principio e, respectivamente, a apresentagio do termo
‘direito’ que articulados, nesta sequéncia, constitui o importante conceito
de ‘Estado Democrdtico de Direito’. Neste macro contexto, evidencia-se
a conexdo entre 4reas de estudos: planejamento educacional, politicas
publicas e direito constitucional brasileiro. Ainda, nessa perspectiva de
andlise, vale ressaltar a maior visibilidade do termo “politicas publicas”,
no contexto de redemocratizagao sociopolitica, prioritariamente, a partir
da promulgacio da Constitui¢io Federal de 1988.

A politica educacional, & luz da democracia, requer a vivéncia do
Planejamento Participativo enquanto instrumento/canal de democratizagio
da educacio brasileira. O planejamento e a politica publica reportam-se &
gestdo da ‘coisa publica’ e, portanto, demandam reflexdo quanto ao conceito
e tipologia do Estado, ao tipo de  cidadania’ que se desenvolve a partir dele;
bem como ainda demanda refletir sobre os principios, formas e fins do
planejamento. Especialmente, requer atengio o planejamento educacional
(da Legislacao Federal e dos respectivos Planos), do papel dos governos’ e
das agoes de governo’ na condugio da Republica.

17" Nesta pesquisa, em relagio ao campo interdisciplinar das politicas publicas e direito, priori-

zou-se, especialmente, o estudo / publicagoes dos seguintes autores:Lamounier [1979-1982?];
Lindblon(1981); Lowi (1964); Frey (1999); Bobbio (2004); Bobbio, Matteucci e Pasquino
(2007); Souza (2006); Sundfeld (2005) e Fernandes (1998).
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Considerando, o cardter ‘amplo’ de uma politica publica, constata-se ain-
da os seus desdobramentos; ou suas sub-unidades em: programas e projetos.
Dessa forma, a uma politica publica, provavelmente, segue-se a elaboragio e
implementacio de programas, e, por sua vez, desmembram-se em ‘projetos’,
ou seja, requer sempre um planejamento adequado. O planejamento, a for-
mulagio e a implementagio de © politicas publicas sociais’ implicam novas
reflextes/visoes sobre o ‘papel dos governos’, do Estado, especialmente, na
América Latina, a partir da década de 1980, e de seu contexto econémico
de reformas administrativas e de politicas econémicas. Em paises ‘recém
democratizados’, o termo politicas publicas alcanga maior visibilidade, na
medida em que debates nestas 4reas se articulam diretamente a reflexdo
quanto ao papel dos governos e do préprio conceito de Estado e de cidadania.
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A BELA ADORMECIDA NA PERSPECTIVA
DE/AS PROFESSORES/AS DO ENSINO
FUNDAMENTAL I: UM ESTUDO
ANALITICO-DESCRITIVO

Erica Rodrigues do Nascimento Augustini
Celia Regina Rossi

Os adultos costumam inserir as criancas no mundo literdrio desde mui-
to cedo. Entretanto, as formas como estas histérias lhes siao apresentadas
na atualidade sofreram algumas transformacoes ao longo das décadas, ou
mesmo dos séculos.

No periodo da Idade Média, as histdrias orais faziam parte dos momentos
coletivos de descontragio, especialmente os contos de fada. “Originalmente
concebidos como entretenimento para adultos, os contos de fada eram
contados em reunides sociais, nas salas de fiar, nos campos e em outros
ambientes onde os adultos se reuniam — nio em creches” (CASHDAN,
2000, p. 20). Como nesse periodo nio havia discriminagio de ambientes
e nem de contetdos para as criangas, elas também compartilhavam desses
momentos lidicos.

Ao delinear nosso objeto de estudo para obter maior profundidade dos
elementos analisados, decidiu-se investigar os contos de fada e a percepgio
de seis docentes do ensino fundamental I — todas mulheres - sendo duas
professoras do 1° ano, uma do 2° ano, uma do 4° ano e duas do 5° ano,
totalizando seis. E importante esclarecer que a auséncia da docente do 3°
ano se deu por motivos pessoais.

Atuantes em uma escola municipal localizada no interior do estado
de Sao Paulo — Brasil -, estas docentes foram convidadas a participar
voluntariamente de nossa pesquisa. Parte da dinimica caracterizou-se pela
produgio textual realizada por elas e que tinha como proposta a continu-
agao do conto de fada “A Bela Adormecida” apés a conhecida expressio
“e viveram felizes para sempre”. A andlise consistiu em identificar em seus
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escritos conteddos que abarcassem questdes sociais, psiquicas, culturais,
sobretudo aquelas que se reportam ao campo da sexualidade e das relacoes
de género, conforme serd demonstrado mais adiante. Vale salientar que
trata-se de uma andlise parcial dos dados coletados, configurando parte de
uma pesquisa. Consequentemente, a nossa atengio literdria serd somente
sobre os contos de fada.

Retomando o pardgrafo referente & Idade Média, estes contos compu-
nham a tradicio oral da época e eram contados publicamente, em reunioes
sociais. Tanto criangas quanto adultos participavam das ocasiées, pois con-
forme Ariés (1981) revela em seu livro Histdria social da crianga e da familia,
ainda nio existia o sentimento de infincia e tampouco, o conceito do qual
atribuiu-se a ela nos séculos subsequentes, permanecendo até os nossos dias.

Estudos na drea da sexualidade denunciam que este momento histérico
foi marcado por grandes transformagées e contrastes culturais em todos os
aspectos. Ribeiro (1990, p. 7), em sua obra intitulada Educagio Sexual além
da informagdo, indica que concomitantemente a liberdade sexual localizada
na Idade Média “[...] Iremos também encontrar uma tendéncia moralizadora
com o advento e ascensdo da burguesia, que ird crescer ao longo dos anos
e atingir o seu periodo mais repressor no século XIX, na Era Vitoriana”.

Portanto os contos de fadas acompanharam estas mudangas e com o
tempo, avistaram sobre eles duas possiblidade diferentes: “[...] Nas publi-
cagoes reservadas 3s criangas, a0 menos em principio, com os contos de
Perrault, [...] e nas publicagbes mais sérias, destinada aos adultos, e das
quais se exclufam criangas e o povo” (ARIES, 1981 p. 71). Dava-se com isso
um novo sentido aos contos populares, transportando-os da tradigao oral
para os registros escritos e garantindo a sua permanéncia entre as atividades
ladicas das pessoas.

E assim atravessou-se os séculos XVII, XVIII e XIX, com o paulatino
reconhecimento da crianga e de sua infincia, acompanhada pela aten¢io aos
seus interesses proprios, bem como pelo cuidado em resguardd-la de assuntos
impréprios para a sua idade, motivo pelo qual justifica-se as adaptagoes dos
contos inauguradas no século XIX.

Nesse sentido, diversos autores — dos mais antigos aos mais contem-
poraneos - se dedicaram a producio de novas adaptagées literdrias para
as criangas, sobretudo com objetivos pedagdgicos e também como uma
oportunidade lucrativa.

Mas essas adaptagoes, apesar da pobreza literdria dos textos, cumpriram
a funcio de preservar entre nds o prestigio dos contos de fada. Por essa
razdo, o fenémeno cultural da perenidade dessas histérias herdadas

dos nossos ancestrais, com todos os seus simbolos psiquicos e sociais,
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continua ainda hoje intrigando os estudiosos da literatura infantil e das
tradigoes folcléricas. O que mais intriga, sem divida, é que o significado
das agées e dos personagens permanece o mesmo, apesar das alteragoes
no estilo linguistico dos textos (MENDES, 2000, p. 134).

Entre os depoimentos colhidos junto as professoras e que precederam
a produgio textual esteve a confissio pelo desconhecimento da origem dos
contos de fada. Uma delas, inclusive, admitiu ter pesquisado assim que
aceitou participar da entrevista, ocorrida logo no dia seguinte. “Os contos
de Perrault se conservam na memdria de qualquer pessoa, mesmo que ela
nao saiba que eles tenham sido publicados originalmente na Franca de
Luis XIV” (MENDES, 2000, p. 133). A referéncia a Perrault faz parte da
pesquisa de Mendes. No entanto, outros autores como os irmaos Grimm e
Hans Christian Andersen também estdo entre os mais conhecidos, além das
versdes mais simplistas, embora nem sempre os autores dessas adaptagoes
sejam conhecidos.

Voltando a falar das docentes, apenas uma delas revelou j4 ter ouvido
falar do surgimento dos contos, porém, superficialmente. Apesar disso,
nossa inten¢io nio estava em desvendar estas questoes, mas sim em identi-
ficar indicios que flagrassem a internalizacio dos esteredtipos presentes nos
contos. Assim sendo, independentemente das versées conhecidas por elas,
todas jd possufam um repertdrio literdrio em relagio aos contos de fada.
Todavia, as versdes mais atuais estavam entre as mais ouvidas, ou por seus
familiares ou por coletineas de dudio (discos de vinil), caracterizando a
fase da infAncia de todas elas. Passada esta fase, as professoras que sao mies
disseram ter retornado aos contos de fadas por ocasido dos filhos/filhas,
sobretudo nas versoes Walt Disney, principalmente pelos meios mididticos.
A resposta concisa daquelas que perderam o contato com os contos ap6s o
periodo da infancia consistiu em dizer que foi por meio da profissio e dos
livros diddticos que este contato reapareceu.

A professora que resolveu pesquisar sobre os contos confessou ter ficado
perplexa com as versoes originais, mesmo tendo descoberto que eram desti-
nadas ao publico adulto. Contou também que as versoes contidas nos livros
das criangas sao mais suaves, mas que algumas delas - citou Chapeuzinho
Vermelho - nao deixam de causar certo espanto se pararmos para pensar
no sentido literal de suas mensagens, referindo-se ao ato do lobo mau em
comer a vovd e a Chapeuzinho. Alegou na sequéncia, apoiada pelas demais
professoras, que o excesso de trabalho ocasionado pela jornada dupla (todas
lecionam em dois perfodos) inviabiliza e desencoraja a busca pelo saber mais,
especialmente no caso das historinhas. Além disso, todas foram uninimes
em afirmar que as orientagdes recebidas para trabalhar com os contos se
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restringem ao ato de ensinar a ler e a escrever, bem como a estruturar um
texto literdrio com caracteristicas prprias e, por essa razdo, nio haviam
pensado na hipétese de explord-los de outra maneira.

Consultando o Guia de Planejamento e Orientagbes Diddticas —
Professor Alfabetizador — 12 série (atual 2° ano), material adotado pela
referida unidade de ensino, foi possivel constatar uma proposta para trabalhar
com os contos de fadas durante um perfodo letivo anual.

Esta sequéncia didatica tem por objetivo familiarizar os alunos com
a producdo de contos de fadas. Assim, no préximo semestre eles
poderdo escrever autonomamente esses textos ou parte deles. Para
que isso fosse possivel, ha uma atividade muito importante que vocé
vem fazendo desde o comeco do ano: a leitura dos contos tradicionais.
O contato frequente com esse género — que foi lido diariamente por
voceé — e as conversas sobre as leituras servirdo de matéria-prima para
que eles, mesmo sem escreverem convencionalmente, possam ser
autores de versdes' desses contos (ARATANGY; VASCONCELOS,
2009, p. 114).

Antes de discutir com maior profundidade a citagio acima descrita,
cabe retornar a forma como estas docentes conheceram os contos. No ini-
cio deste trabalho refletiu-se sobre os ambientes em que estes contos eram
transmitidos via linguagem oral. Apesar das modernizacoes identificadas por
meio dos registros escritos ou por discos de vinil, a familia ainda era quem
inseria a crianga nesse universo imagindrio, garantindo a continuidade da
tradi¢ao familiar, conforme o relato das professoras, e que se assemelham 2
pesquisa de Mendes (2000, p. 133), realizada em Bauru e Ribeirao Preto,
cidades préximas a regido de Ibitinga. Assim sendo, a autora conclui que
“Narradas por mies, tias ou avés, lidas em antigas e esquecidas edigoes,
vistas em filmes ou ouvidas em gravagdes, essas histdrias e suas licoes nao
s40 jamais esquecidas”.

Adentrando no contexto familiar, ainda é muito comum recorrer-se a
construgao mental de um modelo bastante tradicional, exigindo certo esfor-
o para aceitar uma composigio diferente, contraditéria as representagoes
constituidas pelos contos de fadas. E como seria essa descrigao?

Normalmente poderfamos descrevé-la como uma familia constituida por
pai, mae e filhos, quem sabe um casal para ficar mais préximo do modelo
ideal de “familia perfeita’. Essa imagem estereotipada que nos remete a

! Versdo entendida neste contexto como reescrita da trama original, sem alteragio no contetido

principal (explicagio concedida pelo préprio material).
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tradicional “familia feliz” ainda circunda o imagindrio social brasileiro,
mesmo nao configurando exatamente a realidade com a qual nos deparamos
e que tem representado cada vez menos uma determinada classe social.
Ao tomar emprestada a fala de Werebe (1998, p. 140), verifica-se que nas
constituicoes familiares

H4 variagoes segundo as culturas, e dentro de uma mesma sociedade
coexistem diferentes tipos de familia: familias ampliadas (como na
Africa, incluindo nio apenas os pais, os filhos, mas outros parentes),
familias reconstituidas apds separagées, divércios ou viuvez (compreen-
dendo, as vezes, filhos de cada um dos conjuges e/ou dos dois), familias
poligdmicas, familias monoparentais (constituidas, em geral, por maes
vitivas, maes abandonadas, mies solteiras, maes com vdrios filhos de
pais diferentes, porapenas um dos conjuges, no caso de casais separados
ou divorciados), familias com filhos adotivos, etc.

Entdo por que serd que construimos e preservamos na meméria um mode-
lo de familia ideal? Sao vdrios os fatores que coadunam para isto acontecer,
ainda que com certa sutileza, por meio de mecanismos de coergao social
que trabalham em prol da manutencio da ordem hierdrquica e da repressao
sexual. Para citar um destes mecanismos, a Igreja Catdlica e sua doutrina
moralizadora tem exercido grande influéncia sobre o comportamento sexual
dos fiéis que, movidos pela fé e pela crenga na redengao — seus sofrimentos e
tormentos terrenos serdo recompensados no plano celestial -, subordinam-
se s pregagoes religiosas submergidas por tais promessas. Dessa maneira,
conserva-se o discurso ideoldgico dos papéis sociais designados para homens
e mulheres sob o pretexto de garantir a sobrevivéncia da familia patriarcal
brasileira em nome da moral e da ética crista.

Outro instrumento de poder ideolégico utilizado na conservagio da
desigualdade de género diz respeito ao préprio livro diddtico. O reducio-
nismo pedagégico em torno dos contos de fada visando exclusivamente o
ensino das normas linguisticas, conforme dito acima, refor¢a o binarismo
masculino e feminino em forma de mensagem subliminar. Sobre os con-
tetidos apresentados nos livros did4ticos de um modo geral, Louro (1997,
p. 70) denuncia que

Os livros diddticos e paradiddticos tém sido objeto de vérias investi-
gacoes que neles examinam as representagoes dos géneros, dos grupos
étnicos, das classes sociais. Muitas dessas andlises tém apontado para a
concepgio de dois mundos distintos (um mundo publico masculino
e um mundo doméstico feminino), ou para a indicagao de atividades
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“caracteristicas” de homens e atividades de mulheres. Também tém
observado a representacio t#pica constituida de um pai e uma mae e,
usualmente, dois filhos, um menino e uma menina.

Nio hd ddvidas de que todo empreendimento cientifico sobre sexuali-
dade e relagoes de género representam significativos avancos intencionados
as mudancas, mas a atitude do docente frente 4 formacao sexual oferecida &
crianca torna-se fator determinante nesse processo. Portanto, investigar as
concepeoes dos docentes em relagio a estas questoes implica em deslocar o
discurso tedrico para o campo prdtico.

Os contos de fadas e a pratica docente: realidades e perspectivas

Saber explorar os materiais diddticos a favor da aprendizagem de conte-
tdos conceituais, porém sem abandonar seus aspectos ideoldgicos, constitui
um desafio para o educador que nio se dd por vencido ao tomar consciéncia
das manobras politicas que descaracterizam o sentido real da educagio.

Pensando nisso, o ensino por meio dos contos de fadas nio precisa se
restringir aos aspectos linguisticos e gramaticais da nossa norma culta. Estes
contos podem fornecer elementos capazes de levar as criangas a refletirem
sobre as questdes de género, tendo em vista que elas mesmas costumam
manifestar suas inquietagoes quando a histéria lhes interessa. Inclusive, o
trabalho pode ser desenvolvido interdisciplinarmente.

Enquanto diverte a crianca, o conto de fadas esclarece sobre si mesma,
e favorece o desenvolvimento de sua personalidade. Oferece significado
em tantos niveis diferentes, e enriquece a existéncia da crianca de tantos
modos que nenhum livro pode fazer justi¢a 2 multiddo e diversidade
de contribuicdes que esses ddo a vida da crianca. (BETTELHEIM,
1980, p. 20).

Ao fazer mengio a este aspecto, constata-se que o preparo pedagdgico
da/o docente incidird diretamente na formacio e construgao da identidade
da crianga. Portanto, apreender uma nova forma de ensinar a explorar
estes contos configura-se em uma medida de cardter emergencial, aliada a
outros fatores. Como nos diz Rios (2008, p. 93) “Em toda agio docente,
encontram-se uma dimensio técnica, uma dimensao politica, uma dimensio
estética e uma dimensao moral”. Portanto, ao aprendermos a articular essas
dimenso6es harmoniosamente, desenvolvemos nossa competéncia enquanto
professoras/es.
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Libaneo (2009, p. 128), em seu livro intitulado Diddtica Geral, define
contetidos como “[...] Conjunto de conhecimentos, habilidades, hdbitos,
modos valorativos e atitudinais de atuagio social”. Diz ainda que devam
ser aplicdveis na vida prdtica das/os alunas/os, ajustando os conhecimentos
acumulados pela humanidade a nova realidade apresentada.

Neste sentido, a/o professor/a fica incumbida/o de gerenciar as situagoes
de aprendizagem, conduzindo a aula para alcangar os objetivos pretendidos
por ele.

Assim, se a intencio ¢ desmistificar o uso dos contos de fadas como um
recurso diddtico para alcancar determinados objetivos, a ideologia empre-
gada pelas propostas das atividades, bem como a forma de encaminhd-las,
também deverdo ser repensadas.

A literatura que tem o poder de mudar nio é aquela que se dirige di-
retamente ao leitor, dizendo-lhe como ele tem de ver o mundo € o que
deverd fazer, nio ¢ aquela que lhe oferece uma imagem do mundo nem
a que lhe dita como deve interpretar-se a si mesmo e as suas proprias
agoes; mas tampouco, é a que renuncia a0 mundo e  vida dos homens
e se dobra sobre si mesma. A funcio da literatura consiste em violentar e
questionar a linguagem trivial e fossilizada, violentando e questionando,
a0 mesmo tempo, as convengdes que nos dio o mundo como algo j4
pensado e j4 dito, como algo evidente, como algo que se nos impoe

sem reflexao. (LARROSA, 2006, p. 126).

Somando-se a isso, os conceitos sobre a sexualidade e questoes de género
como concebidos por esse profissional também constituem um fator cru-
cial neste processo, de modo a tornd-lo capaz de instaurar a conservagio
das desigualdades de géneros ou conduzir para uma efetiva transformacio
voltada para a equidade. E valido lembrar que nio se trata de atribuir essa
responsabilidade apenas s professor/a, mas ¢ ela/e quem estd em contato
didrio com as criancas e, portanto, assume um lugar de grande relevancia.

Por esta razio, prestar atengio aos comportamentos e atitudes das
criancas, além de conceder-lhes espagos de escuta, é de suma importincia.
Assim, o fazer pedagdgico volta-se para quem se deve, a/o aluna/o, e o foco
central da educagio deixa de ser a/o professor/a, no sentido de detentor do
saber, pois desmistifica-se esta concep¢io de ensino.

Tao ou mais importante do que escutar o que ¢ dito sobre os sujeitos,

parece ser perceber o nao-dito sobre os sujeitos, aquilo que ¢é silencia-
do — os sujeitos que ndo sdo, seja porque nao podem ser associados aos
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atributos desejados, seja porque nio podem existir por nido poderem

ser nomeados. (LOURO, 1997, p. 67).

Desta maneira, os interditos se dissolvem e a sexualidade, bem como,
as relagoes de género, passam a incorporar os demais assuntos das aulas,
uma vez que deixam de ser tabu e de reproduzir o preconceito. Alids, tanto
se fala em despertar o interesse na/o aluna/o para que a aprendizagem seja
prazerosa, mas pouco se faz neste sentido, pois o “prazer” é interpretado sob
o ponto de vista do adulto, ou seja, ele estd desvinculado da sexualidade.
No entanto, Britzman (1998, p. 156) explica que

Nossa sexualidade nos d4 o tom da curiosidade, o desejo de aprender.
Sem sexualidade nao hd curiosidade. A questio da sexualidade é central
A questdo de se tornar um cidaddo, uma cidada, de criar um eu capaz
de defender-se, de sentir de forma apaixonada a situagio dos outros, de
criar uma vida a partir das experiéncias de aprender a amar e de fazer
dessa aprendizagem do amar, o amor por aprender.

Portanto “O educador deve reconhecer como legitimo e licito, por parte
das criancas e jovens, a busca pelo prazer e as curiosidades manifestadas
acerca da sexualidade, uma vez que fazem parte de seu processo de desen-
volvimento” (BRASIL, 1997, p. 84).

Outro reconhecimento necessirio repousa sobre os objetivos tragados
pela/o professor/a, pois mesmo quando se recusa a falar de sexualidade e
das relagoes de género, o processo de ensino estd acontecendo e uma posi-
¢io diante do fato foi tomada, seja ela politica e de liberdade ou punitiva e
castradora. Conforme salienta Ferreira (1983, p. 136) ao se projetar na/o
professor/a

[...] Estou permanentemente intervindo no meu contexto, querendo ou
nio. Sendo que “deixar de agir” ¢ uma maneira de agir, porque a auséncia
de minha a¢io é um dado da evolucio da realidade, na combinagio das
mil e uma forgas e agoes que determinam a sua evolugio permanente [...].

Resultados e discussoes
Para preservar o anonimato das participantes, optou-se pelo tratamento
denominado D1, D2, D3, D4, D5 e D6, caracterizando “D” para intuir a

expressao docente, seguida dos niimeros sequenciais de 1 2 6 como forma
de identificd-las em suas falas. Nesta fase serd utilizada a técnica de codi-
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ficacdo em unidade de registro temdtico. Segundo Bardin (2011, p. 135),
“Fazer uma andlise temdtica consiste em descobrir os “nticleos de sentido”
que compdem a comunicagio e cuja presenca, ou frequéncia de apari¢io,
podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”.

Como o intuito da pesquisa consiste em analisar os registros das docentes
envolvendo suas concepgdes frente os estereStipos sexuais presentes nos
contos de fada, especialmente visando um tema especifico — a continuagio
e finalizagio do conto A Bela Adormecida apds a célebre frase “e viveram
felizes para sempre”-, justifica-se a definicao de Bardin (2011, p. 135)
quando diz que

O tema ¢ geralmente utilizado como unidade de registro para estudar
motivagoes de opinides, de atitudes, de valores, de crengas, de tendéncias
etc. As respostas a questoes abertas, as entrevistas (ndo diretivas ou mais
estruturadas) individuais ou em grupo, de inquérito ou de psicoterapia,
os protocolos de testes, as reunioes de grupo, os psicodramas, as co-
municagbes de massa etc., podem ser, ¢ frequentemente sdo, analisados
tendo por base o tema.

Partindo para a apresentagio dos resultados obtidos em relagao s his-
tdrias produzidas pelas participantes, seguem também as discussoes tedricas
sistematicamente analisadas.

E viveram muito felizes, mas a vida dentro do castelo era muito moné-
tona e a princesa comegou a se sentir entediada. O casal decidiu entao
viajar para sair da rotina. Foram para um reino muito distante, onde
tudo era diferente. O principe conheceu a dona da hospedaria e ficou
encantado com a beleza da moga, mas seu amor pela esposa era ainda
maior. Os dois entdo voltaram para casa, a princesa engravidou e depois
do bebé nascer nunca mais houve monotonia (sic) (D1).

Neste ponto, recuperamos as reflexdes anteriores sobre a felicidade
completa proporcionada pela familia constituida por pai, mae e filho. Reich
(1978, p. 110) diz que “A necessidade social de proceder assim obriga a
encobrir a miséria e a manter a familia e o casamento; cria também a senti-
mentalidade familiar largamente difundida e slogans tais como ‘felicidade
familiar’ ‘lar, doce lar’ [...]".

D2 “E viveram muito felizes, até que um dia comegaram a se desen-
tender e se separaram. A Bela Adormecida ficou no castelo, o principe saiu
do castelo e virou mendigo” (sic). Aqui é possivel perceber uma reagio
diferente daquelas encontradas nos contos, em que retratam as princesas
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sempre frigeis e indefesas. Porém, ¢ preciso refletir sobre a inversao de papéis
opressores, uma vez que a ideia dos estudos de géneros do qual defende-se
aqui ressoa pela equidade social e cultural entre todos, indiscriminadamen-
te, com respeito a sua natureza humana. Segundo consta nos Parimetros
Curriculares Nacionais — PCN — (BRASIL, 1997, p. 99)* “As diferencas
nao devem ficar aprisionadas em padrdes preestabelecidos, mas podem e
devem ser vividas a partir da singularidade de cada um, apontando para a
equidade entre os sexos”.

Moravam no castelo e, enquanto o principe cuidava dos assuntos do
reino, a princesa se ocupava com o gerenciamento dos afazeres domés-
ticos. Ela era muito querida por todos, por ser tao doce e generosa. Ao
longo de seis anos de feliz unido tiveram quatro filhos, dois meninos e
duas meninas, o que contribuiu ainda mais para completar a alegria do
casal. Para comemorar o aniversdrio de dez anos de casamento fizeram
uma belissima festa e todo o reino foi convidado. E dessa forma, nesse
ambiente de paz e felicidade, continuaram a viver felizes por muitos

anos (sic) (D3).

Conforme as palavras de Louro (1997), jd descritas neste trabalho,
retomamos aqui suas observagoes para lembrar os modelos heteronormati-
vos — atividades masculinas e femininas - evidenciados nos livros diddticos e
nas palavras da docente. No caso dos contos, vdrias sao as justificativas que
os mantém vivos nas salas de aulas. Uma delas reside na preservagao dos
cldssicos enquanto patriménio cultural da literatura mundial e brasileira.
Nao se trata de negar este argumento, mas é necessdrio inscrevé-lo em
novos discursos contextuais que englobem as desconstrugoes de imagens
bindrias e da visio androcéntrica. Nesse sentido, Moreno (1999, p. 43)
adverte que

A linguagem e a forma como se ensina nio sio, pois, imparciais, mas
estao impregnadas de ideologia androcéntrica e contribuem ativamente
para a formacio dos padrées inconsistentes de conduta nas meninas e
nos meninos, padrées que vao continuar atuando ao longo de toda a
vida e vao nos aparecer como imodificdveis, gragas, precisamente, a sua
aquisigao precoce.

2 Material diddtico desenvolvido em nivel nacional, de cariter facultativo. Retine temdticas

transversais, dentre elas, a Orientagao Sexual.
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Outro ponto observado na histéria produzida pela docente diz respeito
aos filhos heterossexuais (dois meninos, duas meninas), isso sem adentrar
na perfei¢ao fisica que fica subentendida.

D4 “O principe e a Bela Adormecida tiveram dois filhos lindos, os quais
cresciam com satide. Se tornaram criancas educadas e a cada dia davam mais
orgulho a seus pais. Viviam todos felizes, porque em suas casas reinavam
a harmonia e unido. As fadas sempre estavam no meio deles, e eles livres
da bruxa malvada que morrera alguns anos atrds” (sic). Aqui o desejo pelo
nascimento de filhos sauddveis — que nos leva a interpretar, satide fisica e
mental — fica expressamente manifestado e pode ser entendido como um
desejo naturalmente comum entre os casais de um modo geral. O que
suscita a discussao é o fato deste desejo estar ou niao acompanhado de pres-
soes sociais impostas pelo estado de “normalidade” como condigio para o
“viver bem em sociedade”. Foucault (1985) menciona Platio em Histéria
da Sexualidade (v.3) e sua preocupagio com pais sauddveis — referindo-se
aos estados fisicos e morais dos mesmos - para a concepcio de filhos belos,
logo, dotados de satde, ou vice-versa. Serd que carregamos alguma influéncia
dessas ideologias tdo remotas?

D5 “Apés o sufoco dos acontecimentos, da luta para salvar a princesa
seria s6 harmonia no castelo onde todos poderiam viver realmente felizes
para sempre” (sic). A ideia de “salvar” a princesa coloca 0 homem em
posigio desigual em relagao & mulher. Essa diferenca constata a fragilidade
feminina e reafirma o perfil masculo e dominador do homem. Assim,
gestos como enfrentar o escuro, matar baratas, dentre outras caracteristicas
similares parecem expressar a “natureza masculina” (TOSCANO, 2000).
No entanto, nao se trata de um fator biolégico, mas cultural. A educagio
recebida no seio familiar atribui aos meninos o papel de defensores e man-
tenedores das mulheres e dos filhos. Segundo Reich, a familia compulséria
estd intimamente atrelada aos interesses politicos e econdmicos da sociedade
autoritdria. O autor ainda reflete que “[...] serd muita ingenuidade esperar
que seus efeitos e influéncias possam ser erradicados dentro dessa sociedade”

(REICH, 1978, p. 114-115).

Depois que a Bela Adormecida se casou com o principe, viveram uma
vida normal, tiveram filhos e os filhos foram criados com muito carinho
e amor. O casal vivia harmoniosamente em total cumplicidade e foi as-
sim que conseguiram viver juntos por muito tempo e felizes e criar seus
filhos para que pudessem respeitar a todos sem maldade. Pois felicidade

se conquista no respeito as diferencas” (sic) (D6).
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Aqui, a palavra “normal” foi utilizada, aparentemente, com muita
seguranga sobre o seu significado, que nos remete automaticamente ao que
vem a ser complementado logo em seguida — “tiveram filhos e os filhos
foram criados com muito carinho e amor”. Até mesmo os contratempos,
divergéncias e desentendimentos de qualquer relagio conjugal sequer foram
cogitados. Novamente tomamos emprestada a fala de Reich (1978, p. 110)
ao afirmar que “Por mais miserdveis, inconsoldveis, dolorosas e insuportdveis
que sejam a situagio conjugal e constelacio familiar, os membros da familia
tém de defendé-la ideologicamente, tanto dentro como fora dela”.

Nesse sentido, pode-se inferir que os recursos e mecanismos criados
para perpetuar a o padrio heteronormativo aterrissaram nas escolas, pois
como pode-se confirmar por meio deste trabalho, a tradi¢ao familiar de
contar estas histérias, quando nao cumprem esta fungio, se garantem pela
base escolar. E assim como foi demonstrado neste trabalho, a ideologia da
moral conservadora passou da familia para a escola (no caso dos contos), mas
ambas cumprem a fungio de perpetuar os papeis bindrios identificados na
sociedade, reforcados por instrumentos como a midia e a prépria literatura.
Portanto, o curriculo escolar prevé estas intengdes em sua programacio,
tendo no docente um representante ativo e consolidador de suas finalidades.
Nas palavras dos autores Moreira e Silva (2002, p. 7-8)

O curriculo ndo ¢ um elemento inocente e neutro de transmissio
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relagées de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais par-
ticulares. O curriculo ndo ¢ um elemento transcendente e atemporal —
ele tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de

organizagdo da sociedade e da educagio.

Apesar de verificar uma realidade que visa a educagio sexual negativa,
as sinalizacdes das docentes apontam para novas perspectivas, uma vez
que a participa¢do de cada uma delas, bem como o interesse pelo assunto,
desmistificam a ideia de resisténcia que muitas vezes sio empregadas pelos
estudos teéricos. Tudo pode ser ressignificado, redimensionado, repensado,
desde que a oportunidade seja criada, oferecida e concretizada.

Consideracoes finais
A evidéncia das marcas condicionantes inscritas nos individuos pode ser

identificada de diversas maneiras. Porém, antes de aprender a identificd-las,
passamos por um perfodo de inércia semelhante ao da Bela Adormecida.
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Esta analogia consiste em enfatizar os impactos que as absor¢oes de valores,
(pré)conceitos, atitudes e julgamentos podem surtir quando incorporadas
irrefletidamente.

Segundo a psicandlise, o estado de repouso no qual se encontra a princesa
revela o empenho dos pais em preservar a inocéncia da menina, tratando-
-se de uma mensagem subliminar. Para os/as leitores/as, esta passagem da
histéria mostra apenas o cumprimento da maldi¢ao lancada pela fada “m4”
e abrandada pelas fadas boas, que transforma a morte em sono profundo.
Sair deste estado requer um beijo do principe encantado, protetor e amor
verdadeiro da jovem indefesa. Mensagens como estas, explicitas ou nio,
aludem para modelos de comportamentos esperados pela sociedade e ali-
cercados em padrées bindrios do “ser” masculino e “ser” feminino. Discutir
tais mensagens permite um repensar sobre estes c6digos sociais que associam
os aspectos bioldgicos aos culturais, sem considerar questoes concernentes
aos interesses politicos, ideoldgicos e econémicos.

Os contos de fadas, oriundos da tradi¢io oral, revelam tracos dos rela-
cionamentos humanos, das organizagoes sociais e dos papeis entre homens
e mulheres de maneira assimétrica. Neste sentido, torna-se necessdrio e
urgente desassociar caracteristicas bioldgicas das culturais para possibilitar
o inicio da desconstrugio desigual que encontra-se naturalizada em nosso
meio, empoderando um sexo em detrimento do outro.

As instituigoes sociais, religiosas e educacionais exercem a funcio
de conservar as ideologias moralistas e antagdnicas de género, dentre
outras. Portanto, as escolas podem trabalhar para equalizar estas questoes
no sentido de promover o didlogo e a reflexao desta falsa naturalizagao,
esforcando-se para a equidade de géneros. Para tanto, pesquisas como
esta sao importantes para desvelar o que pensam as/os docentes, pois suas
convicgoes e ideologias se perpetuam sutilmente por meio do curriculo
oculto, sem que elas percebam. Acordar do “sono profundo” é a tdnica
para transpor a fronteira de géneros, visando um espago de convivio que
privilegie o respeito a diversidade e a constru¢io de uma Educagio para
a Sexualidade.
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AARQUEGENEALOGIA DA
ADOLESCENCIA: PARA ALEM DE
UM METODO, CAMINHO PARA A

DESNATURALIZACAO DE UMA FORMA

Welson Babosa Santos
Nilson Fernandes Dinis

“O sujeito se constitui através de praticas de
assujeitamento, ou, de uma maneira mais
auténoma, através de priticas de libertagdio,
de liberdade.”

Michel Foucault

A discussio aqui desenvolvida tem como objetivo contribuir para
andlises e questionamentos referentes ao conjunto de préticas e discursos
que instituem a adolescéncia, bem como fortalecer saberes que subsidiem
o entendimento de que se trata de uma inven¢ao humana, por falar de um
registro discursivo em que

O adolescente ¢ concebido como objeto de um discurso cientifico capaz
de compreendé-lo em suas determinagées essenciais, para entio propor
alternativas terapéuticas capazes de abordar e sanar os problemas dessa
época peculiar em que os jovens ‘adoecem’ como que naturalmente

(CESAR, 1998, p. 31).

Nesse entendimento, estudiosas/os desafiadas/os a fazer uma leitura
critica da adolescéncia sao uninimes em reconhecer que o discurso psi-
colégico, préximo ao médico e o pedagdgico, responsabilizou-se pela
construcio e sustentagio da visio universal, essencialista e a-histérica,
da adolescéncia. Jobim e Souza (1998), Coimbra, Bocco e Nascimento

(2005), Ozzela (2002), César (1998), Castro (1999; 2001), dentre
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outros/as, ao discutirem esse aspecto, contextualizam historicamente
essa construcio e, dentro de um viés socioldgico, oferecem subsidios para
desnaturalizacdes e compreensio.

Ademais, tais afirmativas encontram respaldo no pensar de Foucault
(1979), o qual afirma que os discursos de naturalizagio sio dispositivos
que tratam da histéria nio centrada em sujeitos histéricos, mas em préticas
institucionais e politicas que constituem os sujeitos. Dessa forma, objetiva-
mente o termo tenta demarcar,

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
institui¢oes, organizagdes arquitetonicas, decisoes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicoes filoséficas,

morais e filantrépicas (FOUCAULT, 1979, p. 244).

Pela descrigio, o dito e o nio dito sio elementos do dispositivo, sendo
reconhecido como rede em que estes podem ser estabelecidos. Nisso, ¢
importante observar que, entre os elementos discursivos, existe um tipo
de jogo, mudangas de posi¢io e modificagoes de fungoes. Tais afirmativas
sdo importantes por possibilitar uma observagio atenta do momento em
que prdticas e discursos histdricos transformaram-se em objetos naturais e
orientaram o conceito do que seria a adolescéncia.

Quanto ao valor da questao citada, tais conceitos viabilizam perceber
condigoes especificas de producio dos discursos e como sio e foram cons-
tituidos nesse campo de saber. Eles enquadram transformacoes e adequa-
¢oes vividas na forma adolescente, comuns para todas/os, reforcando sua
existéncia equivalente a0 mesmo objeto tratado na Grécia, Roma antiga,
Idade Média Cirista e séculos XIX, XX e XXI. Portanto, ao mencionar o
termo adolescéncia, ele deve ser reconhecido como uma forma edificada
pelo discurso, cujo objetivo é de nao reconhecimento da mesma como se
fosse algo natural.

Adolescéncia: contradicoes e descontinuidades que constituem essa
forma

Buscando um melhor entendimento e abordagem sobre algumas com-
plexidades da adolescéncia masculina, serdo usadas como referéncia inicial,
certas peculiaridades da sociedade grega. Nesse sentido, Foucault (2011,
p-85) afirma que “[...] para os pitagéricos a vida humana era dividida em
quatro perfodos, cada qual com 20 anos: durante os 20 primeiros anos era-
-se crianga; de vinte a quarenta, adolescente; de quarenta a sessenta, jovem;
e, a partir de sessenta, idoso”.
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Ariés (1981) e Ortega e Gasset (1987) afirmam que as criangas gregas do
sexo masculino, as vezes entendidas, no nosso tempo, como adolescentes,
eram submetidas a uma valorizacio das artes da guerra, virtude civica e
militar, aos 16 anos, cuja maioridade civil era alcancada aos 18 anos. J4 na
Roma antiga, os meninos de 16 anos eram inseridos em uma classe deno-
minada principes da juventude e, dentre outros afazeres, aprendiam esgrima
e arte da caga. Entdo, se entre os gregos e romanos, os denominados efebos
e principes da juventude tinham certo reconhecimento social, inclusive na
Grécia podiam falar nas assembleias, em contrapartida, nos séculos VI e VII,
$6 aos 40 anos homens podiam participar dos cargos politicos, pois se acre-
ditava que apenas nesta idade haveria superagio de perigos da imaturidade.

Portanto, buscando esclarecer o que seria adolescéncia e sua base socio-
politica e diferencia¢io no nosso tempo, supde-se que a mesma talvez tenha
surgido junto com as transformagées de estruturas sociais ocorridas em fins
do século XIX, questao a ser discutida mais detalhadamente neste trabalho.
Inclusive, foi nos séculos VI e VII que se deu maior énfase para divisoes
de fases etdrias de mulheres e homens, o que possibilita questionamentos
sobre interpretagdes dadas e contribui para melhor discussao do conceito
de masculino na adolescéncia, objetivo deste texto.

Referenciado em Foucault (2007), Ariés (1981) e Peralva (1997), perce-
be-se que o emergir da adolescéncia somente foi possivel no interior de uma
determinada configuragio de saberes que possibilitou apreensoes do ‘homem’
como objeto de investigacdo das ciéncias empiricas. Seriam transformagoes
que ocorreram no registro epistémico dos saberes e propiciaram condicoes
e possibilidade para o surgimento de novos campos de conhecimento, por
exemplo, a Biologia e as Ciéncias Humanas, jd que foram elas que tomaram
0 homem como objeto de investigagio.

Para Foucault (2007), Biologia, Medicina, Psicologia e Pedagogia,
reestruturadas pela ciéncia positivista do século XIX, responsabilizaram-se
em edificar um novo campo de investigacoes sobre a evolugio da vida em
seus aspectos gerais, propiciando, assim, a problematiza¢io do humano.
Foi dessa forma que surgiram estudos sobre Psicologia do Desenvolvimento
Infantil, reconhecendo a infAncia como um objeto de investigagio das
ciéncias. Nesse mesmo propésito de entendimento, César (1998, p. 14)
mostra o que veio a seguir

Mais tardiamente, na virada do século XX, apareceria o préximo ‘objeto’
das ciéncias médicas e psicopedagdgicas, a adolescéncia, que se torna-
va mais um campo privilegiado de producio de saberes. Os mesmos
discursos cientificos que apreenderam ou ‘inventaram’ esses ‘objetos’,
recriaram, ao longo dos séculos XIX e XX, as instituigoes apropriadas
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para o seu amparo e vigilﬁncia, tais como as escolas seriadas e secunddrias,
as instituigoes juridicas e correcionais especialmente desenhadas para a
infincia e a juventude, e, ainda, um ‘novo modelo’ de familia, a ‘familia
burguesa’, centrada na ‘educacio’ de seus filhos.

A autora salienta que novas instituigées, criadas ou remodeladas pelo
discurso médico e psicopedagégico, surgiram da necessidade de instituir
dispositivos apropriados para educar criancas e jovens, visando 2 produgio
de novos sujeitos. Foucault (2007, 1982) também possibilita entender que
as problematizacoes da infAncia em um século, seguida da problematizagio
da adolescéncia no século seguinte, foram decorrentes da necessidade de um
continuo e cuidadoso investimento fisico, pedagdgico e moral, centrado na
producio de um adulto ideal. Nesse raciocinio

Reorganizar a vida humana em geral, e, particularmente, a infincia
e a adolescéncia, tendo em vista um modelo ‘ideal’ de idade adulta,
colocou-se como uma faceta importante das transformagoes nas relagoes
de poder, que se estabelecia em uma Europa que ‘modernizava’ suas
relagbes econdmicas e sociais. No contexto histérico de um processo
massivo de industrializacio e urbanizacio das metrépoles europeias,
surgia um outro tipo de poder, diferente daquele que anteriormente
emanava dos soberanos absolutos (CESAR, 1998, p. 15).

Essas foram estratégias importantes das transformagoes nas relagoes de
poder europeias, fazendo emergir um tipo burgués. Para Foucault (1982),
o investimento era nos corpos e no disciplinamento para tornd-los déceis,
fazendo surgir sociedades disciplinares na possibilidade de continuidade e
manutencio do modelo ideal de homem. A novidade foi o investimento
indiscriminado nos corpos, nao distinguindo grupo social ou econémico.
Foucault (2007) sinaliza ainda que, para tal objetivo, o controle do sexo foi
fundamental nas politicas de higienizagio, pois viabilizaria controlar também
as populagées e isso envolvia crescimento, declinio, matriménios e etc.

Tais questdes possibilitaram ligacoes entre médico e familia, repercutindo
profundamente na dinimica e na reorganizagio da estrutura da mesma.
Entre os burgueses, as maes, imbuidas de poder dentro do espago doméstico,
foram responsabilizadas por educar os filhos e vigiar seus hdbitos morais.
Nas familias pobres e operdrias, as mées passaram por uma redistribui¢io
do poder e receberam regras de higiene social, sendo desafiadas a retirar seus
maridos dos cabarés e suas criancas das ruas.

Foucault (2007, 1982) possibilita entender que a busca era por higieni-
zagdo das metrépoles, tendo como consequéncia a sensivel diminui¢ao do
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poder patriarcal, aumento do poder do estado laico e surgimento de uma
politica médico-higienista, corroborando no tornar a ciéncia responsdvel
por explicacées e reproducio de velhos controles morais. Entao

O futuro dos filhos da classe média emergente na Europa industrial
nio dependia apenas da familia, mas também da escola, pois somente
a educagio poderia proporcionar-lhes posicoes sociais confortdveis.
Assim, familia e escola, com o auxilio da medicina higienista e das
praticas da ‘ortopedia educacional’, representaram a possibilidade de
delinear o modelo do ‘adulto ideal’: caucasiano, do sexo masculino,
heterossexual, reprodutivo, livre de doencas e anomalias, e proprietdrio

(CESAR, 1998, p. 19).

A existéncia de grupos sociais fora do controle da familia e da escola
permitiu aos especialistas identificarem tais questdes como prova de infe-
rioridade biolégica e fonte de problemas sociais. Nesse raciocinio

Da mesma forma que a reinvengao da “familia” foi concomitante
A problematizacio da ‘infincia’ pela ciéncia, a reorganizacio das
instituigoes escolar e correcional, por meio das politicas médicas, foi
fundamental para a posterior ‘invencio’ da adolescéncia, pela psico-
pedagogia. No discurso das préticas institucionais, a adolescéncia foi
p , ; , . N - .

descoberta’ como um ‘problema’ relacionado a educagio, que visava
a produgio de um ‘sujeito’ higiénico e disciplinado. Desta forma,
simultaneamente 2 invencdo da adolescéncia pelo discurso psicope-
dagégico, inventaram-se também as figuras que sinalizavam a falta
da aplicagao dos dispositivos educacionais: a “delinquéncia juvenil”

« . o o

e a “sexualidade adolescente”, imagens dos ‘perigos’ que, segundo os
especialistas, rondavam a adolescéncia, tornando-a perigosa (CESAR,

1998, p. 19).

Portanto, foi o considerar sistemdtico desses perigos que possibilitou o
surgimento da adolescéncia naquele contexto, sendo este um desafio que
precisava ser desvendado e resolvido pela ciéncia. Como objeto de estudo e
intervencio, ela nao foi um achado isolado, emergiu diluida em um conjunto
de novos problemas sociais que envolviam familia e escola, sendo estes, locais
de prevencio de dilemas presentes nos jovens. Entdo, a adolescéncia surgiu
associada aos problemas sociais, presente naqueles que ficavam expostos nas
ruas e com vida menos ocupada.

Diante desse quadro, surgiram organizagdes voltadas para cuidar da
recém-descoberta adolescéncia, institui¢des centradas no investimento para
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o fortalecimento corporal e moral dos jovens. Os estudos de Soares (1994)
e Pinheiro (2006) subsidiam perceber que foi no inicio do século XX, na
Europa, que surgiram tais organizagdes juvenis de tradi¢io medieval extinta.
Elas inspiraram construcoes da imagem da adolescéncia institucionalizada
nas escolas e em organizagoes extracurriculares da Alemanha. Para os autores,
nas vésperas da eclosio da Primeira Guerra Mundial, na Alemanha, existia
uma juventude seduzida pelo nacionalismo, por segmentos conservadores
da sociedade, em que a obsessiao dos/as educadores/as e especialistas era
pela prética de esportes para produg¢io de um corpo sauddvel e que refletisse
uma mente sa.

Referenciado em Costa (1983) e Soares (1994), ¢é possivel perceber que
ideias de imaturidade e dependéncia, como caracteristicas da adolescéncia,
tornaram-se o centro direcionador das institui¢oes. Assim, 2 medida que se
consolidava o conceito de adolescéncia, nas primeiras décadas do século XX,
reestruturavam-se também prisoes e cortes judiciais para jovens infratores,
delinquentes juvenis e também servigos especiais de emprego e agéncias de
bem-estar social. Elas foram organizadas em reconhecimento daqueles que
ndo eram mais criancas nem adultos. O objetivo era que, mediante tais ins-
titui¢bes de justica, moral e normatizacio, o desobedecer traria penalidades
sociais e essas afirmativas permitem perceber que

Ao passo em que especialistas académicos definiram o conceito de
adolescéncia, outros popularizaram 0 conceito e visaram construir um
espaco social para a adolescéncia. Nao apenas psicélogos e médicos, mas
educadores, trabalhadores sociais, legisladores, filintropos, criminolo-
gistas e oficiais de menores, tornaram-se atentos para a centralidade dos
anos adolescentes no ciclo da vida (ALAIMO, 1992, p. 423).

Portanto, as investigagoes cientificas do fim do século XIX e inicio do
século XX estavam centradas na adolescéncia, tida como um perfodo que
viabilizava alcangar o adulto ideal. E, para sé-lo, o homem deveria ser cons-
tituido de valores como independéncia afetiva e financeira, apto a constituir
familia, prové-la adequadamente, ter filhos sauddveis e educd-los de maneira
satisfatdria. Nesse raciocinio

Do ponto de vista da sua institucionalizacio, a adolescéncia constituiu-se
como a fase cronoldgica do desenvolvimento humano durante a qual o
“processo de maturagio” iria se iniciar e se concluir. Coube as ciéncias
médicas e psicoeducacionais, que a ‘descobriram’, estudd-la no sentido
de conhecé-la 0 mais profundamente possivel, fazendo uso de todas as

tecnologias disponiveis para que ela fosse normatizada e reproduzida,
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demarcando-se em relagio a uma nogio de maturidade livre de conflitos,
essas “coisas da adolescéncia” (CESAR, 1998, p- 23).

Em contrapartida, nesse periodo, o Brasil permanecia em condicoes
econdmica, social e politica muito préxima da existente no periodo colo-
nial, diferente da realidade europeia. Inclusive, a escravidio brasileira e seus
efeitos perversos, abolida somente em 1888, seriam sentidos na Reptblica
ainda inexistente. Entretanto, observa-se que, mesmo ocorrendo em tempos
diferentes, familia e escola foram também institui¢des que possibilitaram
implantagées de politicas higienistas aqui.

Enquanto contextualiza¢io, Pinheiro (2006) e Gondra e Schueler
(2008) subsidiam entender que, para o estado brasileiro implantar politicas
higienistas, seria necessdrio que escola e familia se tornassem instituigoes
mais apropriadas para a educacio de jovens e criangas. A busca era também
por um modelo ideal de corpo e individuo compativel com referenciais
cientificos, mas, para isso ocorrer, era preciso que o despotismo do pdtrio
poder fosse destituido, para que a familia fosse investida do saber médico.

A questio ¢ que na estrutura familiar colonial, modelo ainda vigente
mesmo apds o Brasil tornar-se independente de Portugal, a infAncia era des-
prezada, sem funcio social determinada e a puberdade demarcada somente
pela passagem do infantil para o adulto. Especificamente, o objetivo das
politicas médico higienistas era,

A reproduc¢io de um modelo de ‘infincia’ investido pelo ideal de um
“corpo sauddvel”, e passaram a reconhecé-la como uma fase destacada
do desenvolvimento humano, a qual deveria ser separada de quaisquer
vicios. [...] Nas escolas, atividades extracurriculares como a educagio
fisica e o esporte ganharam uma importincia fundamental na educa-
¢io dos jovens. J4 no final do século XIX as faculdades de medicina
produziam teses sobre o tema da educacio fisica; nos colégios, o trei-
namento dos corpos era considerado fundamental para a disciplina e,
consequentemente, para a criagio desse novo corpo sauddvel, que deveria
ser elegante, harmonioso, forte e livre de enfermidades fisicas e morais,
em suma, livre dos vicios (CESAR, 1998, p. 26-27).

Sobre as discussoes de ordem médica e questoes da instrugio, Pinheiro
(2006) e Gondra (2003) permitem entender que, em colégios e internatos, as
preocupagdes sobre sexualidades se deram pela ideia de higiene sexual. Para
Foucault (1982), havia af uma ciéncia ocupando o lugar da moral, ditando
regras de comportamento e nao mais distinguindo o moral do imoral, mas o
normal do patoldgico. Logo, dentre diferentes verdades da ciéncia, condenar
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a masturbagio fortalecia a produgao de discursos de controle de corpos no
espaco de micropoliticas de produgio do sujeito ideal.

Nota-se que, enquanto no inicio do século XX, na Europa e nos Estados
Unidos, j4 existiam trabalhos consagrados sobre puberdade e adolescéncia,
sendo ambos, alvo preferencial das preocupagoes médicas e psicopedagégicas,
diferentemente, referenciado nas observacgéoes de Pinheiro (2006) e Gondra
e Schueler (2008), sabe-se que, no Brasil, a adolescéncia ainda nem existia.
Comparado com outras realidades, essa problematizagio foi um fendmeno
relativamente tardio e consequéncia de tradugées de textos estrangeiros, no
final dos anos de 1920 e, somente fortalecido em 1950, devido as produgoes
de manuais brasileiros. Quanto a sua forma e abrangéncia

O discurso sobre a adolescéncia relacionou-a a uma ideia de ‘crise’ e
de ‘problema’. Dentro dessa configuragao discursiva, a adolescéncia
foi estabelecida como diretamente vinculada as imagens da ‘delinqu-
éncia’ e da ‘sexualidade’. A partir da importagao das problematizagoes
estrangeiras, a producio brasileira seguiu os mesmos moldes dos
manuais estrangeiros: a mesma organizagao dos capitulos, dos temas,
e das formas de abordagem dos assuntos, sempre enfatizando uma
normalizagio da conduta fisica, psiquica, social e sexual. (CESAR,

1998, p. 29).

Mediante tais afirmativas, é possivel entender que investidas médicas
sobre a puberdade foram precursoras diretas dos chamados estudos cientificos
da adolescéncia e tinha o seguinte compromisso no decorrer do século XIX,

O discurso médico foi prolifico em relatar as transformagoes corporais
pelas quais mogas e rapazes passavam, a caminho da vida adulta. A
fisiologia da puberdade foi estudada em detalhes, e cada modificagao
dos corpos foi observada pelos olhos atentos dos especialistas, que a
transcreveram para suas teses e tratados: a menarca, o aparecimento
dos pélos pubianos, as emissoes espermdticas, a mudanga de voz,
o crescimento dos seios, o arredondamento dosquadris (CESAR,

1998, p.30).

A preocupagio em torno do periodo de espera para o exercicio de uma
sociabilidade ordenada e uma sexualidade licita, segundo Foucault (2007),
deslocou-se do campo moral para o da ciéncia, sendo representada pela
norma. Para Coimbra e Nascimento (2003), tratava-se de um discurso ji
iniciado ditando regras e condenando condutas em nome da higiene e da
satde. Sexo ilicito, masturbacio, sexo com prostitutas, préticas homoeré-
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ticas e iniciagdo sexual precoce, tudo foi denominado de perversao. Houve
também o deslocamento da escuta dos confessiondrios para auscultagao dos
consultdrios médicos, permitindo cuidadosa classificacio.

De acordo com Foucault (2007), esse foi o ambiente em que praticas
perversas foram catalogadas no Ambito do bestidrio das patologias médicas,
em que a puberdade e prdticas sexuais eram atribuidas a0 mesmo periodo da
vida, estando relacionadas com ideias de patologia fisica e psiquica. Entdo, a
partir da puberdade, o desejo sexual foi reconhecido como instinto de forca
quase impossivel de ser removido e origem de problemas, embora também
fonte de energia vital. Sendo assim, a adolescéncia tornou-se um perfodo de
manifestacoes da obscuridade bestial da alma humana e elemento propulsor
da vida, necessitando de treinamento adequado.

Para César (1998), foram as pressoes distintas que despertaram ideias
de uma plasticidade da figura do adolescente, pois quanto mais jovem,
mais préximo estaria de sua natureza animal, de tal modo que essa forma
apresentava-se como o momento decisivo da transformagio de besta em
homem. Por essa razio

Tratava-se de um periodo da vida que necessitava de continua observagao
vigilante, e da prescrigio de um conjunto de atividades que mantivessem
corpos e mentes ocupados e cansados, sem dar espago para o apareci-
mento do menor trago do ‘desejo’. O ‘nascimento’ e a consolidagao da
adolescéncia, nas trés primeiras décadas do século XX, configurou-se a
partir da uniao de duas figuras j4 estabelecidas no imagindrio ocidental:
o jovem, figura social descrita das mais variadas maneiras no decorrer do
tempo, e o pubere, figura biolégica e psiquica construida pelo discurso
médico no decorrer do século XIX. Associada 4 ideia de puberdade, a
adolescéncia irrompeu em um universo discursivo fortemente impreg-
nado pela imagem da sexualidade, devendo ser vigiada nos jogos, nas
leituras, na satde e, principalmente, na sua solidio. O adolescente do
discurso médico apareceu como um individuo instdvel, um rebelde
contra os adultos e os valores da tradicdo, sujeito de uma sexualidade
que lhe é negada, mas que, a0 mesmo tempo, estd estampada em seu

rosto (CESAR, 1998, p. 32).

A recém-descoberta adolescéncia estimulou o surgimento de um
investimento cientifico que contribuiu para o aumento e fortalecimento
de sinalizagdes sobre problemas ligados a essa adolescéncia. Observa-se
que, desse ponto em diante, houve aumento nas identificagdes de desor-
dens mentais juvenis como: ociosidade, sexo desregrado, aumento da
criminalidade e evidéncias da delinquéncia. Segundo Ozella (2002), foi

287



Welson Babosa Santos e Nilson Fernandes Dinis

nesse contexto cientifico que G. Stanley Hall se autoproclamou pai da
adolescéncia, ao produzir um manual sobre o tema, com mais de 1300
pdginas, e anunciando-a de maneira apocaliptica. Para o autor, tais fatos
possibilitaram a entrada dessa discussao nos contextos sociocultural, edu-
cagio intelectual, fisica, sexual, religiosa e moral, alcancando as esferas
fisicas e psiquicas.

A obra de Hall (1904) foi referenciada em Platdo, Aristdteles e Agostinho,
entre outros e acrescida de ferramentas vindas do iluminismo e da ciéncia
positivista. Rousseau foi o solo pré-cientifico e Hall definiu a adolescéncia
como um periodo de tempestades e tormentas e também marcada por um
espirito idealista, rebeldia contra o velho e momento das paixées. O autor
concebia que o ser humano, para alcangar a maturidade, passaria por fases
evolutivas no campo bioldgico, cultural e psiquico, cuja maturidade teria
como referéncia de apogeu a civilizacio ocidental. Daf o entendimento do/a
jovem perfeito/a ser branco/a, caucasiano/a, heterossexual, bem-sucedido/a
e apto/a para casar e ter filhos (LOURO, 1999).

Também, a eugenia e estudos raciais e psicopedagégicos sobre a adoles-
céncia, somadas aos postulados de Hall (1904), subsidiaram, por quase um
século, tabelas de crescimento fisico, de aumento da ossatura, massa muscular
e caixa craniana, definindo assim, os padroes de ‘normal’ e anormal. Nesse
mesmo caminho, foram conhecidos ainda,

Os desdobramentos funestos de tais correntes cientificas, como os mais
variados racismos, a homofobia e a misoginia e, como exemplar mdximo
do horror, os campos de exterminio humano. Os textos de psicopeda-
gogia da adolescéncia, ao trabalharem em um registro epistemolégico
que se pretendia isento politicamente, nunca atentaram para as suas

consequéncias perversas (CESAR, 1998, p. 36).

Entratanto, para a autora, contrariando Stanley Hall (1904), veio de
Leta Hollingworth, em 1928, a afirmagao de que a adolescéncia referia-se
ao desenvolvimento gradual e harménico, nao obrigatoriamente complicado
e repleto de distirbios. Afirmava também que nio havia conexio entre as
alteragdes bioldgicas e mudangas de status social nessa forma. Entretanto,
trabalhos como o citado, contrdrios ao pensar de Stanley Hall (1904), nio
tiraram as imagens edificadas na contemporaneidade sobre o tema. Mas,
para César (1998), as margens para especulagoes filoséficas sobre a alma
adolescente com maiores significados sio derivadas dos franceses, sendo
investigacoes mais enféticas sobre possiveis importancias das transformagées
institucionais. Trata-se de estudos que conseguiram mudar até o pensar na
escola. Portanto,
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Independentemente dos modos de investigagio demarcados por pe-
culiaridades e idiossincrasias nacionais, a psicologia da adolescéncia
(francesa) assumiu um discurso homogéneo sobre seu ‘objeto’, definindo
a adolescéncia como um periodo de modificagdo e instabilidade. Ao
separar a psicologia das ciéncias naturais, suas teses nio seriam aceitas
na terra de Hall, visto que nos Estados Unidos a relaco entre psicologia
e ciéncias naturais era tida como um dado inquestiondvel; entretanto,
as ideias de Spranger exerceram forte influéncia nos paises de lingua
alema, na primeira metade do século (CESAR, 1998, p-39).

Como jd insinuado pela autora, o fundador da psicologia de compreen-
sdo da adolescéncia foi Eduard Spranger que nio associou puberdade com
transformacdes corpéreas e pressupds que mudangas psiquicas nio seriam
explicadas por meio de mudancas endécrinas, embora nio negasse que elas
existissem. Em sua concepgao, eram as estruturas psiquicas que produziam
transformacoes na adolescéncia, nio sendo somente transicio fisioldgica,
mas transformagées de estruturas mentais da psique, por serem pouco
desenvolvidas e indiferenciadas na infancia.

Esses postulados propiciaram o desenvolvimento de tabelas e resultados
de testes numéricos, crescimento das gonadas, o surgimento das caracterfs-
ticas sexuais secunddrias e o desenvolvimento intelectual, moral e religioso,
questoes que subsidiaram construcoes de dados sobre delinquéncia.

Ainda, esse voltar cientifico para a adolescéncia viabilizou a construgao de
um guia de orientagdo preventiva sobre sexualidade precoce. Para Pinheiro
(2006), mesmo assim repetiam-se associagdes entre a adolescéncia e o peri-
odo de tempestades e tormentas. Vém também dessas referéncias afirmagoes
sobre crise da adolescéncia, drama da adolescéncia, fase inquieta, tempo de
transtorno, idade ingrata, fase negativa, entre outros. Portanto, o conceito
de adolescéncia como crise foi sendo reconfigurado periodicamente, tendo
como marco importante, no inicio do século XX, o encontro da psicologia
do desenvolvimento com a antropologia culturalista.

A psicologia do desenvolvimento encontrou na antropologia culturalista
norte-americana uma instincia critica da ideia universal de adolescéncia
como perfodo de ‘crise’. As antropélogas Ruth Benedict e Margareth
Mead, envolvidas nos novos projetos educacionais da sociedade norte
americana, e influenciadas pela obra de E Boas, foram chamadas
para opinar e desenvolver pesquisas que subsidiassem tais reformas.
Objetivando contribuir mais efetivamente para esses novos projetos
educacionais, ambas realizaram pesquisas sobre a adolescéncia em

diferentes culturas (CESAR, 1998, p. 41).
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Em relacio ao periodo da adolescéncia, foi Margareth Mead (1988)
quem pesquisou padrdes culturais diferenciados e concluiu que, na cultura
urbana ocidental, devido as descontinuidades desses padrées, as pessoas
eram envolvidas no desenvolvimento por rupturas entre situagoes de
dependéncia infantil e de independéncia prometida na idade adulta. Isso
motivava um conjunto de tensoes e insegurancas em relacio ao novo papel
social desconhecido.

Procede da autora também descaracterizacoes da ideia de crise como
parte da dindmica especifica da natureza fisioldgica ou instintiva da ado-
lescéncia, colocando-a na dinimica cultural da sociedade por nio oferecer
conjuntos estdveis de valores. Logo, envolta por incertezas e conflitos na
vida, a forma configuraria perfodo de crise inerente & prépria dinimica
social. Outro fato é que a autora reafirmou vinculacoes da proposta de
Hall sobre adolescéncia com crise. Em sintese, o estruturalismo trouxe um
desafio epistemoldgico novo.

O culturalismo trouxe um problema epistemoldgico para as teorias da
adolescéncia, pois, para o positivismo, se essa fase da vida nio fosse
caracterizada como um ‘objeto’ universal, tornar-se-ia um campo fragil
de pesquisa e investigagdo cientifica. O culturalismo, ao trazer para o
plano teérico a ideia de relativismo cultural, contribuiu para o estabe-
lecimento de uma forma diferenciada de conducio das investigagoes e
de interpretagio dos dados obtidos no trabalho de observagio da ado-
lescéncia, diferenciando-se do positivismo cientifico e do determinismo

biolégico (CESAR, 1998, p. 42).

A critica ao culturalismo surge na medida em que este descaracterizava
a universalidade da adolescéncia. Nesse caminho, Pfromm Neto (1976, p.
15) afirma que atribuigoes e importancias exageradas foram as responsdveis
pelos erros cometidos.

A atribuicao de importincia exagerada 4 influéncia da sociedade e da
cultura no desenvolvimento adolescente pode conduzir a generalizagoes
levianas, como a seguinte: ‘nao hd relagdo entre as mudangas bioldgicas
e as caracteristicas psicoldgicas da adolescéncia; nao hd um estdgio
diferenciado no desenvolvimento da personalidade, que possa ser lo-
calizado durante o periodo da adolescéncia; nio podem ser formulados
principios psicoldgicos universais do desenvolvimento da adolescéncia;
da adolescéncia ¢ fendmeno exclusivamente social, em certas culturas,

onde prevalece em préticas restritivas’.
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O relativismo cultural foi tomado como teoria auxiliadora para possi-
bilitar compreensoes da temdtica. Estes foram principios que justificaram
varidveis dispares dentro de uma mesma cultura. Portanto, ¢ importante
reconhecer que apropriagdes do culturalismo preencheram lacunas que nio
tinham explicacdo na psicologia do desenvolvimento e a adolescéncia tornou-
-se idade/perfodo emocional — tempo de frustragées, conflitos, problemas,
desajustes e ambiguidade. Por um lado, ela era faixa de normalidade para
idiossincrasias do comportamento; por outro, reforcava necessidades de
assisténcia atenta e vigilante. Assim, culturalismo e instinto tornaram-se
a referéncia.

Do mesmo modo como o culturalismo foi incorporado de forma apenas
aparente nos textos de psicologia da adolescéncia, também o conceito
de ‘instinto’, bastante central para uma compreensao da ‘natureza’ do
adolescente, foi empregado de modo superficial, a partir de empréstimos
conceituais da psicologia geral e da psicandlise. O ‘instinto’ foi interpre-
tado pela psicologia da adolescéncia como um elemento fundamental na
constitui¢io da psique adolescente, sendo concebido como uma forca
muito préxima da natureza animal do ser humano, isto é, como uma
forca poderosa e antissocial, que deveria ser treinada e normalizada.
Sendo o adolescente um ser ainda préximo da ‘animalidade’, mas a
caminho de se tornar um adulto racional, o treinamento desse individuo
seria a Uinica forma de transformd-lo em um adulto maduro e saudavel

(CESAR, 1998, p. 45).

Pelo descrito, houve um casamento do pensar de Stanley Hall e Sigmund
Freud, sendo campo fértil para proliferacdes e associagdes na teoria psicana-
litica do desenvolvimento. Foram esbogos da teoria psicanalitica em cons-
trugio, ideias que ainda seriam reorganizadas, contestadas, abandonadas ou
redefinidas por Freud, que justificaram definigoes sobre adolescéncia como
natural ou parte da esséncia humana. Surgiram af estruturas tedricas sus-
tentadas na abordagem dos instintos sexuais e na repressao de tais instintos.

Baseada na psicandlise de Sigmund e Ana Freud criou-se uma teoria
desse desenvolvimento associada a crise. Para Millot (1987), a adolescéncia
se constituiu novamente nesse periodo como tempos de perturbagdes, trans-
tornos e rebelides, sendo tais questoes o sinal de desenvolvimento normal.
Psicanaliticamente, isso foi essencial para o desenvolvimento humano,
visando a tornar-se adulto normal. Propiciando assim um subsidio de nova
naturalizagao.

Refletir sobre esse aspecto mostra as incompatibilidades tedricas na
consolidagio do fenémeno da adolescéncia, jd que as influéncias sao de
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procedéncias positivistas, evolucionistas, culturalistas, psicanaliticas e teorias
do comportamento. Mesmo assim, essa forma permaneceu considerada
como problema ou crise e, mais de um século apds os conceitos serem
amplamente difundidos e aceitos, perdura ainda as ideias de negacio e
fase do desenvolvimento em que o individuo nao é crianga e nem adulto —
grande para ser descartado e pequeno para ser aproveitado. H4 nisso uma
estreita linha de separagdo entre normalidade e patologia. Isso foi subsidio
aos estudiosos devido,

Distinguir um comportamento normal de um comportamento patolégi-
co tornou-se uma dificuldade intrinseca aqueles estudos, evidenciando a
prépria fragilidade conceitual que ronda as teorias sobre a adolescéncia.
Estas precisavam ser conhecidas, pois permitiriam elucidar um universo
que teimava em permanecer na obscuridade, tanto para o pesquisador
como para o préprio adolescente, permitindo ainda comprovar aquilo
que antes permanecera no terreno das hipéteses. Simultaneamente a
consolida¢ao da adolescéncia como uma fase da vida dotada de caracte-
risticas préprias, os tedricos reafirmaram a necessidade de estabelecer os
limites cronoldgicos dessa fase. No entanto, enquanto as pesquisas € os
escritos avolumavam-se nas estantes das bibliotecas e nas escrivaninhas
dos especialistas, uma definigio exata da faixa etdria em questao mostrava
ser algo impossivel de ser precisado, e mesmo hoje as institui¢oes ainda
insistem em rever constantemente os limites estabelecidos anteriormente

(CESAR, 1998, p. 48).

Portanto, pelo descrito até aqui, desse ponto em diante, buscar-se-d
entender o processo de datagio da forma adolescente e os desmandos
decorrentes dessas acoes.

Adolescéncia: a data¢do da forma

Foi Arnold Gesell (1978, 1979), embriologista, pediatra e pedagogo,
influenciado por Stanley Hall, quem formulou, na década de 1940, defini-
¢oes para datagio da adolescéncia. Sua teoria ia do nascimento ao final da
adolescéncia, ordenando cronologicamente todo o processo. Ele descreveu
comportamentos gerais e especificos, personalidade e estabeleceu padroes
e normas para o que ele chamava de etapas da vida. Nio se preocupou em
constituir limites etdrios e prendeu-se nas caracteristicas comportamentais
que emergiam e desapareciam em cada novo ciclo até que fosse alcancada
a idade de dezesseis anos.
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Para o autor, aos doze anos despertava-se para o sexo oposto, aos catorze;
apareciam tendéncias de sociabilidade e, aos quinze iniciava-se, de forma
ainda vulnerdvel, emersées da maturidade, havendo ainda riscos de delin-
quéncia. Isso ocorria devido ao espirito de independéncia, consequéncia do
desejo de deixar a casa dos pais e escola, mas, aos dezesseis anos, apresentaria
comportamentos pré adultos, superando assim os problemas surgidos.
Destarte, havia contradicoes nesse e em outros trabalhos. Exemplos de tais
controvérsias ¢ a menarca e primeira ejaculacio, usadas como marco inicial
da adolescéncia.

Essas tentativas de delimitagio nio apresentavam consisténcia, pois a
idade da menarca variava do mesmo modo como a idade das primeiras
emissoes, sem mencionar ainda a dificuldade de sua observacio. Outras
transformagoes fisiolégicas, as chamadas caracteristicas secunddrias da
puberdade, tais como o aparecimento de pélos, a mudanga de voz, o
fortalecimento e o arredondamento das formas, também nio coincidiam
entre os individuos pesquisados, revelando-se insuficientes como indicios
da entrada na adolescéncia. Além do mais, estas eram caracterizagées j&
utilizadas nos estudos sobre a puberdade realizados no século passado,
parecendo pouco confidveis aos novos especialistas para a determinagio

da entrada na adolescéncia (CESAR, 1998, p- 49).

Assim, mediante a dificil cronologia da adolescéncia, os/as especialistas
desenvolveram subterfigios metodoldgicos e, por isso, propuseram dividir
tais etapas em subetapas. Pré-puberdade seria dos doze aos catorze anos e
puberdade dos catorze aos dezesseis anos. Chamou-se também de nubili-
dade, termo que no latim significa crescer, seria a fase que corresponde dos
dezesseis aos vinte anos.

Aceita por muitas/os especialistas, o final da adolescéncia seria o fim do
crescimento dsseo. Isso resolveu algumas questdes e possibilitou que novas
aparecessem, pois, tendo-se a puberdade como fase inicial da adolescéncia,
precisava haver modos de identificd-la. Entdo, referenciado em Ozella
(2002), sabe-se que surgiram testes de medi¢ao hormonal, identificados
ao serem langados na corrente sanguinea. As transformagoes fisioldgicas
também representaram uma forma de identificagdo. Essas avaliagoes envol-
viam, ainda, aspectos social, intelectual, moral, sexual e religioso, indo do
fisiolégico até esferas e dimensées da vida e do corpo.

Outra referéncia importante nessa discussio foram observacoes feitas
por Debesse (1965), cujos estudos apresentaram um deslocamento da ado-
lescéncia como crise para o estado de perturbagées e conflitos agudos. Para
ele, ndo se tratava de ruptura com a infincia, pois o desenvolvimento seria
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continuo; nem de descontinuidade, seria seguido de uma crise organica,
social, cultural e espiritual. Segundo o autor, havia na/o adolescente uma
mentalidade prépria, mesmo com seus aspectos morais ainda permanecendo
mal conhecidos.

A adolescéncia foi demarcada pelo autor como idade ingrata ou perfodo
negativo, de percurso marcado por um corpo desajeitado, humor instével e
falta de encanto. Ele propés limites cronoldgicos e o alerta para o relativismo
extremado que reconhecia a forma como universal. Também, defendeu
ideias sobre a esséncia adolescente e sugeriu que a ciéncia que estuda a
temdtica fosse denominada de hebelogia, inspirada na deusa da juventude
Hebe. O autor também reconheceu Stanley Hall como pai dessa ciéncia,
sendo trabalho importante por repetir teses formuladas quarenta anos antes.

Ele reproduziu uma forma de investigagio e de andlise, além de um
modelo de adolescéncia centrado na ideia de ‘crise’, que contribuiu
para a consolidagao do discurso hegemoénico da psicopedagogia da
adolescéncia, o qual, com algumas poucas modificagées, ainda perma-
nece vigente no cendrio das instituigées de ensino. Para os tedricos dos
anos cinquenta, a adolescéncia também permanecia um territério a ser
melhor explorado. Os problemas a ela relacionados, como a delinqu-
éncia, a rebeldia, a sexualidade, se reproduziam na mesma velocidade e
na mesma propor¢io com que se multiplicavam os estudos, investiga-
goes e intervengoes, gerando assim uma constante ansiedade entre os
especialistas. Quanto mais trabalhos e pesquisas eram produzidos, mais
ainda os pesquisadores detectavam os crescentes problemas relacionados

3 adolescéncia (CESAR, 1998, p. 53).

Como peculiaridade desse momento histérico, nota-se uma pressio
feita pela sociedade industrial sobre o/a adolescente. No Brasil, isso pode
ser observado por testes empregados durante muitas décadas e em vérios
locais. Referenciado nos estudos de Pfromm Netto (1976), sabe-se que,
desde 1960, foram aplicadas provas de personalidade — Psicodiagnéstico
Miocinético - denominadas de PMK a 200 meninos de idade entre 14 ¢ 18
anos. Os procedimentos tinham por propésito identificar desestabilidades
nas emogoes dos entrevistados. Outro exemplo vem de 1963. Neste ano
foram aplicados testes de completagao de sentengas de Sacks e Levy para
1364 individuos em Minas Gerais, atividades que propiciaram preconceito,
segregacdo racial e econdmica.

Contudo, o conceito de adolescéncia seguia na qualidade de tempos
criticos de ajustes, luta e impulsos emocionais insuportéveis. Mediante a isso,
as escolas eram tidas como forca controladora desses desmandos e o reagir
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contrarregras sociais seriam consequéncias de cardter antissocial e instintivo,
indicando necessidade de treinamento. Procedia da psicopedagogia medidas
e a¢oes educativas visando ao desenvolvimento sauddvel.

Adolescéncia: diferenciando de papéis e delimitagao do masculino

O desenvolvimento saudével envolvia a definicio de sexo masculino e
feminino e a educacio diferenciada pelo sexo bioldgico visava a preservar
caracteristicas inatas e orientar os papéis sexuais e sociais que cada sexo
desempenharia na vida, havendo, inclusive, proposta de nomenclatura.
Foi Calcano (1948) quem estabeleceu o termo hebelogia para o estudo de
meninas, e efebologia para meninos e raros especialistas chegaram a esse
grau de mintcia.

O autor classificou os instintos pelo sexo biolégico e, no masculino,
terfamos o gregarismo, fato preocupante aos especialistas e de teor negativo.
Seria tendéncia inata de formar gangues, praticar desordens, protagonizar
atos antissociais, cometer delitos e se tornar delinquente. Portanto, nota-se
novamente a adolescéncia sendo concebida e delimitada como tempo para
construcio e diferenciacio dos papéis destinados a0 masculino e feminino.
Nesse contexto, o esporte tornou-se um referencial.

A atragio dos rapazes pelos esportes era vista como uma caracteristica
fundamental para a satide perfeita e uma mente livre de vicios, tais
como as praticas sexuais ilicitas da masturbagao, do ‘homossexualismo’
e do sexo com prostitutas [...]. Os psicopedagogos notaram ainda que
os adolescentes do sexo masculino desajustavam-se temporariamente:
tornavam-se instintivamente ‘perduldrios’, ‘glutées’, ‘beberrées’ e inclina-
dos a desregramentos sexuais; mostravam-se lerdos, cansados, dorminho-
cos, preguicosos, caprichosos, instdveis, oscilando entre o pessimismo
¢ 0 otimismo extremos, buscando momentos de intimidade aos quais
alternavam momentos de grande expansividade (CESAR, 1998, p-58).

Tratando-se de periodo marcado por postura laica crescente no mundo,
Foucault (2007) explica que as proibi¢oes no campo da moral, existentes
até entdo e mantidas pelo religioso, foram sendo justificadas nos discursos
médicos, psicolégicos e pedagdgicos. Agora, o fora da norma era colocado
na esfera da antinatureza. Assim, nesse perfodo distribuiram-se papéis sociais
e sexuais entre homens e mulheres em nome da natureza humana. Destarte,
mesmo que nos parega distante, essa postura ainda estd no seio de familias
e de procedimentos escolares em que o desvio do padrao social e sexual
esperado gera condenacio ou exclusao (MISKOLCI, 2006).
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Assim, questoes sobre a/o fora da norma e desajustadas/os no masculino
e feminino foram refor¢adas, revitalizadas e, uma vez presentes nos manuais
de psicopedagogia, caracterizaram uma verdadeira ortopedia pedagdgica.
Em decorréncia disso, surgiram textos dedicados aos problemas da delinqu-
éncia juvenil, sexualidade e questdes de género. Mediante tal problemdtica,
cabia aos pais e educadores usar de compreensio para evitar delinquéncia e
desvios da sexualidade. Isso trouxe, iniciado os anos de 1960, a necessidade
também de flexibilizagao de professores autoritdrios, oficiais de menores e
assistentes sociais. A busca era por conduta amiga, confidente, compreensiva
e atenciosa, iniciando ai mudancas na instincia em vigor.

Com isso, o dispositivo da higiene foi sendo reajustado em dispositivo
da felicidade e a ordem discursiva mudou o papel da familia. Seu desafio
agora nio seria mais coercitivo e normalizador. Para a familia e a escola,
perturbagdes como inibigoes, timidez e psicoses deveriam ser observadas e
combatidas. Foucault (1982, p. 180) define que

As reag6es instintivas de natureza sexual sio da ordem da multiplicacao
da espécie e desabrocham com particular vigor na puberdade e enchem
de interesse e apetites a adolescéncia. Devem ser disciplinadas e poli-
ciadas, o que acontece nio raro com excessivo vigor, fruto de tabus,
supersti¢oes e preconceitos de indole moral e religiosa. Essas necessi-
dades naturais imperiosas criam problemas dificeis as relagées humanas
reclamando complicados processos adaptativos pois devem atender nio
somente aos interesses individuais, mas também aos interesses da familia
e da comunidade, sem o que conflitos permanentes, de alta nocividade
ao viver em comum, nao permitiriam condi¢ées de paz, de concérdia,
de ordem ou de relativa seguranca, que a existéncia normal impée 2 vida
mais ou menos estdvel dos grupos em intercAmbio social permanente.

Nota-se que 0 novo elemento introduzido pela Psicopedagogia, dos anos
de 1960 em diante, foi 0 meio termo entre liberdade e repressio e, em fungio
disso, devia-se agora procurar medidas exatas. Assim, angustias e culpa de
pais e professores pelas falhas na educagao e tratamento aos adolescentes
mostram como ainda vigoram tais verdades, explicando incessantes ideali-
zagoes por pais, adolescentes e professores. Mas, naquele contexto, faltaram
reflexdes que questionassem a busca pela exata medida.

Foucault (2007) permite afirmar que foi o identificar fécil dos erros
citados e sua procedéncia que levou a reforma higienista a intervir na familia
disfuncional, na jovem prostituta e no delinquente juvenil. Para Pinheiro
(2006), o objetivo era intervir e disciplinar por meio de movimentos filan-
trépicos, instituicoes publicas e privadas recém-criadas, responsabilizando
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familias, principalmente operdrias, para agirem contra esses desmandos.
Portanto, criangas e jovens em situacio de desatencao e vulnerabilidade nas
ruas das cidades deveriam receber melhor atencio.

Para Margareth Rago (1997), as ruas deixaram de ser espagos de
sociabilidade e se tornaram causadoras de uma vida de vicios, depravagio,
vagabundagem, escola do mal e garantia para futuros delinquentes e crimi-
nosos irrecuperdveis. Foi isso que subsidiou, jd no inicio do século XX, o
surgimento de profissdes como assistentes sociais, educadores especializados
e orientadores, que se reuniram em torno de uma nova bandeira comum:
o trabalho social.

Essas proﬁssc’)es encontram-se, atualmente, em plena €xpansao. Nao se
vinculam a uma tnica institui¢ao, mas, ao contrdrio, enxertam-se como
apéndice nos aparelhos pré-existentes: judicidrio, assistencial, educativo.
Disseminados numa multiplicidade de lugares de inser¢io, guardam sua
unidade, nio obstante, em funcio de seu dominio de intervencio, que
assume os contornos das classes ‘menos favorecidas’. No interior dessas
camadas sociais eles visam um alvo privilegiado, a patologia da infincia
na sua dupla forma; a infincia em perigo, aquela que nio se beneficiou
de todos os cuidados da criagio e da educacio almejadas, e a infincia
perigosa, a da delinquéncia. Toda a novidade do trabalho social, toda a
sua modernidade, consistira justamente nessa aten¢ao mais concentrada
com relacio aos problemas da infincia, num questionamento conse-
quente das antigas atitudes de repressao ou de caridade, na promogio de
uma solicitude educativa sem fronteiras (DONZELOT, 1986, p. 91).

Asilos de menores abandonados/das e escola de aprendizes de marinhei-
ro viraram destino de largados/as das ruas. Na rua tinhamos os/as menos
favorecidos/as, as/os filhas/os de lares desestruturados, referenciando tanto
figuras de criangas e dos/as jovens estigmatizados/as, como também o seu
contra modelo idealizado. A rua estava associada aos pequenos furtos,
bebida, cigarro, ociosidade e prdtica do onanismo para meninos. J4 para
as meninas, o exercicio ilicito da sexualidade era o campo da transgressao
e vem de Foucault (2007) o entendimento de que as transgressdes que
delinearam a delinquéncia juvenil foram referenciadas em um recorte de
género e sexualidade.

O autor permite perceber que o abuso sexual em casa ou nas ruas, bem
como a iniciacio sexual fora do casamento entre mulheres eram condutoras
da delinquéncia. Sobre préticas sexuais masculinas, elas nao eram problema,
exceto a masturbagio e a homossexualidade, que ocupavam o campo da
delinquéncia juvenil. E o que seria o espaco da rua aos menos favorecidos?
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Nao diferente da realidade ainda existente, era um espaco de possibilidade
de trabalhos para vendedoras/es de jornal, entregadores/as de folhetos,
carregadores/as de pacotes, floristas e plumistas, entre outros.

Entretanto, aos olhos dos reformadores e especialistas da adolescéncia, a
rua era o local por exceléncia do aprendizado dos vicios e da “delinquén-
cia”, do lazer sem regras e do 4cio, em suma, da “delinquéncia juvenil”,
cuja versdo feminina centrava-se especialmente na “prostituicdo. ” Foi
a partir desta concepgio negativa do espago da rua que se iniciou um
trabalho de organizagio do lazer como prevencio das formas viciosas
de convivio social, decorrendo dai uma valorizacio dos esportes e das
praticas esportivas em equipe para os jovens (CESAR, 1998, p. 67).

Foucault (2007) permite pensar que, desde o inicio do século XX, o
transgredir havia se deslocado do campo do problema, tornando-se carac-
teristica de uma fase da vida. No discurso reformista, precocidades foram
concebidas como caracteristicas degeneradas e cheias de falhas, temida na
sociedade e sindnimo de inferioridade racial, pobreza e falta de civilidade.

Nos tratados dos psicélogos e educadores, o risco da “delinquéncia
juvenil” configurava uma possibilidade incorporada de maneira cons-
titutiva & propria definigio do conceito de adolescéncia. A novidade
introduzida pelo discurso da psicologia do desenvolvimento em relagio
ao antigo discurso filantrépico, que enxergava a “delinquéncia juvenil”
como vinculada apenas a patologias sociais, foi o estabelecimento de
uma ligacdo natural entre “delinquéncia’ e adolescéncia. A “delinqu-
éncia juvenil” passou a ser abordada nao apenas através do ponto de
vista das teorias sociais e morais, mas também, e cada vez mais, a partir
da perspectiva naturalizante da psicologia do desenvolvimento, que
colocava o comportamento ‘trangressor’ da adolescéncia no 4mbito da

natureza (CESAR, 1998, p. 70).

Pelo discurso cientifico, a adolescéncia se tornou fase de desenvolvi-
mento, de risco, transgressio, delinquéncia e perigo iminente o tempo
todo. Nisso, a diade adolescéncia/delinquéncia subsidiou a formagao de
um envoltdrio de dupla-face e, ajustado a/ao jovem, propiciou formagio de
individuo caracterizado por duas possibilidades interdependentes e incom-
pativeis: adolescente domesticado/a, modelo ideal de juventude inocente;
e of/a adolescente delinquente, o contrdrio do esperado. Inclusive, esta
concepgio colocou todo/a adolescente em risco e carente de intervengoes
sociais para o devido ajuste.
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No entanto, para Pinheiro (2006), quando necessdrio, o tratamento
era diferenciado e proporcional, uma vez que eram usados para retengo:
escolas secunddrias, clubes sociais, associagdes esportivas, escolas técnicas e
vocacionais, asilos para jovens abandonados/as e reformatérios para jovens
delinquentes, escolhidas de acordo com condigoes socioecondmicas.

Portanto, a adolescéncia surgiu como uma caixa de Pandora e espalhou
problemas. Ao mesmo tempo em que era sinal de perigo, trazia sinais da
esperanga de maturidade ideal, se ajustada ao esperado, sendo este o objetivo
almejado pelas institui¢cdes e sua organizacio. No entanto, a responsabili-
dade era das instituigoes citadas. Elas tinham de averiguar os limites que
apartavam adolescéncia em perigo de adolescéncia perigosa.

Nesse raciocinio, procede de Sandstrém (1969) a concepcio de que o
social e 0 ambiente de convivéncia eram responsdveis pela delinquéncia. O
autor também referéncia conceitos de como as ideias de Emile Durkheim
foram inseridas na Psicopedagogia. Tais saberes sustentaram o conceito de
influéncia do ambiente na formagao da/o adolescente delinquente, princi-
palmente as/os que procediam de familia desajustadas, fato que chamava
aten¢io porque os lagos familiares e casamentos comegaram a se desfaze-
rem facilmente, consequéncia do contexto histérico social de acelerada
modificacio.

Para Gillis (1981), a sociedade americana na II Guerra Mundial pode
servir como um exemplo da questdo citada no pardgrafo anterior. Naquele
contexto, os adolescentes trocavam a escola pelo trabalho na industria, as
mudangas geravam hdbitos que negavam a lei e a ordem, mas também a
independéncia econdmica. O detalhe ¢ que os jovens levados aos tribunais
nao possufam filiagdo alguma além do trabalho e, uma vez independentes,
quanto maiores mais responsabilidades pessoais pelas préprias condutas
tinham, mais estigmatizados eram pela sociedade. Nesse sentido, familias
desfeitas também eram consideradas risco para delinquéncia.

No pensamento psicopedagdgico, a influéncia das familias incompletas’
também contou como um fator poderoso na determinagio do compor-
tamento transgressor do adolescente, € a escola apareceu, novamente,
como a instituicio restauradora da ordem. Ressaltando a necessidade
da presenca do psicélogo educacional no espago escolar, os especialistas
apontaram a necessidade de um estreito relacionamento entre escola
e familia, entre pais e mestres. Observou-se assim a forma¢io de um
verdadeiro consdrcio entre pais, professores e psicélogos, todos traba-
lhando juntos, instruidos pelos conhecimentos cientificos das teorias da
adolescéncia, e unidos no sentido de aplicar medidas que impedissem
os desvios e a “delinquéncia”. Outra ideia que catalisou as préticas de
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intervencio contra o comportamento transgressor da adolescéncia, foi
uma nogao de ‘higiene mental’ de cardter ‘promocional’ e ‘preventiva,
representada por um conjunto de medidas para promover a saide

psiquica e moral do individuo (CESAR, 1998, p. 73).

Percebe-se que a busca era por higiene mental com perfil promocional
e preventivo, visando 4 saide psiquica e moral. Portanto, foi entendendo
a delinquéncia como trago de adolescéncia, que sugiram tipologias para
comportamentos transgressores de vdrias origens e niveis. E vém de Debesse
(1965) as classificagoes e diagndsticos precoces de sujeito revoluciondrio e
retilineo. Com revolta passageira e excentricidade no vestudrio e linguagem, o
revoluciondrio se tornaria na maturidade um artista. O retilineo sem grandes
perturbacdes e o gregarismo, uma caracteristica padrio, sendo o escotismo
uma consequéncia positiva e as gangues, um efeito negativo.

Para Ferraz (1960), existiam adolescentes perversas/os, irrecuperdveis
e deficientes mentais e pervertidas/os recuperdveis, dentre os quais se
encontravam: impulsivos/as de conduta imprevisivel; revoltados/as infe-
lizes; desatinados/as inconsequentes; violentos/as contumazes; e desajus-
tados/as neuropatas. O/a adolescente delinquente era classificado/a como
energlimeno/a, inseguro/a e aparentando situagio de poder. Havia também
a/o vadia/o, tida/o como autista por razdes enddcrinas e com depressao vital,
devido ao excesso de masturbagio, bem como o hipererética/o, centrado na
satisfacio sexual e a/o mentirosa/o.

No campo das classificages, cito também o recorte de género. Essas
sdo diferenciagdes que influenciaram nas caracterizagoes da adolescéncia
delinquente. Para Wall (1948), os meninos eram mais propensos a0 com-
portamento dificil e tendencioso para delinquéncia, enquanto as garotas, por
serem sonhadoras e instdveis, tinham menor risco. A idade da delinquéncia
seria dos doze aos catorze anos e o desajuste, seria agravado pelo cinema.
Influente, esse vicio desencadeava até o roubar para assistir sessoes.

Com esse pensamento, Werthan (1953) justificou que tal desajuste
era inspirado no ficticio e, por isso, revistas em quadrinhos também os
estimulariam. Como solugio, a familia e a escola foram responsdveis por
corrigir os/as desprotegidos/as sociais. Nota-se que hd agora um fendmeno
de massa inacessivel para psicologias individualizadas. Nessa concep¢io,
quem representava o exato ponto de equilibrio esperado era a classe média.

Cesdr (1998) cita que, para o pesquisador René Fau, nio seria o tipo
de vestimenta ou meio de condugio que faria os/as adolescentes mudarem
seus comportamentos. Seria a falta de assisténcia afetiva e emocional de
pais, trago comum entre os excessos dos ricos e escassez de pobres. Nesse
caminho, vieram de Ferraz (1960) teorias acerca da natureza instintiva da
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delinquéncia, ligada aos fatores sociais como familia e situagao socioeconé-
mica. Para o autor, o uso de substincias alucindgenas e entorpecentes seria
uma caracteristica inata, marcada pela busca insacidvel do gozo. Portanto, o
4lcool e o éter colaborariam para dissolugoes de conflitos mentais e angus-
tia, motivo pelo qual o vicio pela bebida, maconha, entre outros, seria tao
comum entre adolescentes. Isso mostra que

Alguns autores teorizaram a adolescéncia como uma condi¢io marginal,
tanto por ser provisdria quanto por instigar a prética de delitos crimi-
nosos. Desse modo, a adolescéncia foi caracterizada como um perfodo
de busca da identidade, o que se deixaria perceber no emprego de uma
simbologia de grupo interpretada pelos especialistas como uma forma
de “semi-identidade”, expressa nas roupas, na linguagem diferenciada e
em atitudes préprias, muitas vezes identificadas com grupos criminosos

(CESAR, 1998, p. 77).

Para além da identificagdo aparente, veio da medicina o diagnéstico por
meio de eletroencefalograma. Tais procedimentos foram usados com o obje-
tivo de classificar a inteligéncia inferior no/a adolescente, embora tratar-se
de principios que jd apresentavam contradigées a partir das afirmagées que
geravam. Afirmava-se que a responsdvel em formar esses monstros, fumado-
res de maconha, ladrdes de carro e homossexuais, concep¢ao imortalizada
pelo cinema, seria a familia.

Referenciado em Fischer (1996) e César (1998), percebe-se que o cinema
consolidou o vinculo entre adolescéncia e delinquéncia, destacando a sexu-
alidade na delinquéncia juvenil. Veio dessa arte a énfase ao cardter ilicito da
sexualidade feminina e da sensibilidade homoerética. Quanto ao Brasil, os
comportamentos rebeldes justificaram-se nos confrontos sociais e armados
pelas revoltas dos movimentos de guerrilha contra o regime militar. Aqui,
acreditava-se que as inspiragoes procediam de manifestagoes estudantis
americanas e francesas nos fins dos anos de 1960.

No correr dos anos sessenta, o debate sobre a adolescéncia envolvendo
psicélogos, pedagogos, soci()logos e representantes das instituicoes edu-
cacional e judicial foi se transformando, e termos como “delinquente ju-
venil” foram sendo substituidos por alusoes a “cultura de jovens”. Apés a
iluminagio de figuras que representavam o lado obscuro da adolescéncia,
os tedricos comegaram a colocarem destaque as chamadas ‘subculturas’
jovens, que surgiram no interior dos movimentos de protesto politico
e de liberalizacio dos costumes, associados a movimentos politicos de

esquerda e da ‘contracultura’ (CESAR, 1998, p. 83).
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Sobre os movimentos citados, surgiram suposi¢oes de que se estava diante
de um grupo que ocupava cada vez mais espago nas diferentes instancias
da vida publica. Nesse caminho, procede de Friedenberg (1972) a tese de
desaparecimento da adolescéncia. Tal crise nao tinha relacio com a nature-
za, como supunham os psicélogos, seria decorrente da posi¢io minoritdria
ocupada por ela na sociedade. Assim, os anos de 1950 marcaram um apogeu
das ideias sobre a adolescéncia, pois mostraram os seus limites e anunciaram
o fim da caracterizagdo presente nos manuais de psicologia do desenvolvi-
mento, demarcadas desde o inicio do século. Portanto, adolescéncia

[...] tornava-se obsoleta, pois a integragio pessoal nio podia mais ser
o velho ideal de maturidade, entdo irrealizdvel. Os préprios adultos
transmitiam aos adolescentes sua ansiedade e falta de clareza quanto aos
papéis sociais. A bola era assim devolvida aos pais e professores, definidos
como individuos insuficientemente caracterizados, transformados em
seres andnimos por processos que reduziram todos & multiddo ou a

massa. (PASSERINI, 1996, p. 356).

Foi um fim demarcado pelos discursos hegeménicos da psicologia do
desenvolvimento e das institui¢des que alimentaram tal discurso e também
momento em que se percebeu fragilidade nas instituigoes, principalmente
da escola e da familia. Tais questoes removeram fronteiras que separavam
os adultos dos adolescentes. Os anos de 1970, periodo que revelou a des-
confortdvel aproximagio entre adolescente e adulto, foram tempos que
possibilitaram perceber também que o comportamento maduro dos adultos
era permeado de tracos de instabilidade e angustias, e nao mais linhas demar-
catérias da adolescéncia. Isso acabou por revelar que as maturidades vividas
pelo adulto e esperadas pelo adolescente geravam frustragdes em ambos.

Adolescéncia: masturbacio, sexualidade e controle do género

Ao buscar discutir masturbacio, sexualidade e controle do género, ¢
Foucault (2007) quem referéncia tal debate de forma considerada. O autor
permite afirmar que a masturbagio e as préticas sexuais foram colocadas no
campo da transgressio e parte da delinquéncia. Quanto as problematizagoes
da sexualidade adolescente, a questio é mais recente, tendo seu inicio nos
anos de 1950. O ocorrido foi que a explosio do sexo, do desejo, dos instintos
e de novas emogoes seriam demarcadas como comportamento especifico do
adolescente, levando-o ao vicio ou nio.

Portanto, nesse perfodo, a masturba¢io emergiu nos textos médicos
e psicopedagdgicos como sintomas especificos da transgressio juvenil.
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Historicamente, essa prética foi problematizada com maior ou menor
intensidade pelo campo moral-religioso ainda em séculos anteriores e, s6 no
século XIX, a medicina higienista fez o enquadramento dela como problema,
delimitando limites entre o normal e o patolégico.

A adolescéncia, como objeto de investigagdo e controle, viabilizou que
0 sexo se tornasse um dos principais alvos de aplicacdo de dispositivos
reguladores, permitindo a criagio de um conjunto de novos personagens
sexuais e, uma vez consagrados pelas ciéncias médicas em sua classificagio
rigorosa, tornaram-se facilmente identificados. Para Foucault (2007),
tinhamos assim uma crianga precoce, um jovem homossexual, um/a ado-
lescente masturbador/a, separacio do normal e patolégico, o confinamento
e demarca¢io da mulher histérica, dentre outros.

Estabelecidas tais fronteiras, a medicina higienista buscou seus objetos
na intimidade familiar e nos dormitérios dos colégios, ao observar, anotar
e escutar queixas. Assim, ela prescreveu normas e incitou o falar de sexo,
pois nele havia as verdades essenciais dos individuos as quais subsidiaram a
redac¢io de manuais de comportamento repletos de erotismo e maquiados
de cientificidade. Denominado de as perpétuas espirais de poder e prazer.
Esses mecanismos mostraram que a incitagao para se falar do sexo se tornou o
meio de multiplicagao de técnicas de controle que associavam poder e prazer.

O colégio interno foi considerado um local privilegiado para a proble-
matizagdo da sexualidade dos jovens. No interior dos muros daquela
instituicao, o discurso sobre o regramento da sexualidade juvenil trans-
parecia j na arquitetura dos dormitdrios, das dreas de lazer e no préprio
controle das atividades dos jovens. Todavia, com um maior refinamento
das regras de controle da sexualidade, durante o século XIX europeu,
o colégio interno passou a ser visto com desconfianca por parte das
politicas de higiene, deixando de ser considerado como uma 4rea segura
para aparecer, nos discursos de higienistas, de pedagogos e de psicélogos,
como um local de propagacio do ‘vicio'. Por ser um ambiente onde os
jovens realizavam todas as atividades cotidianas em conjunto, o perigo
assombrava seus dormitérios: a um minimo descontrole da vigilancia,
poderia se estabelecer uma rede de ‘contamina¢io’, gerando uma
epidemia de onanismo e “homossexualismo” (CESAR, 1998, p. 89).

O discurso do psicopedagogo Maurice Debesse (1965, p.56), foi exem-
plar ao descrever situagoes sobre tal temdtica, afirmando que

Ela [a masturbagio] se alastra 2 maneira de uma doenga endémica nos
internatos; contrai-se por imitagio e sio os mais velhos que iniciam
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os mais jovens. [...] A masturbagio continua é um hdbito vicioso que
fadiga o adolescente, d4 origem a escripulos nas naturezas sensiveis e
faz nascer um sentimento de vergonha e culpabilidade.

A plena consolidagao do discurso psicopedagdgico sobre sexualidade
adolescente confirmou o estatuto da forma como transgressao e problema da
natureza e, por isso, carecendo de tratamentos educativos. Especificamente
em relagio aos homens, havia a preocupagio com préticas homoerdéticas e o
onanismo, descritas de forma pormenorizada entre o conjunto de patologias
sexuais convertidas em figuras tipicas da sexualidade adolescente.

Na busca por sanar o problema, na escola, a higiene fisica, moral e
sexual, deveria compor o curriculo, sendo formagao a ser complementada
pela familia. A proposta era de que a/o adolescente distinguisse o licito do
ilicito, 0 normal do patolégico, o moral do imoral, sendo ages orientadas
e coordenadas pelo discurso cientifico. Com esse conhecimento, estar-se-ia
apto para o guardar-se das préprias paixoes.

Foucault (2007) permite afirmar que foi no interior dessa ética naturalista
e das dicotomias estabelecidas pela ciéncia positivista que a masturbagio
apareceu como expressio privilegiada da sexualidade adolescente e, tal per-
versao, tornou-se alvo prioritdrio das operacoes médicas e da Psicopedagogia.
Nesse caminho, a masturbacio foi interpretada como um mal gerador de
angustias a0 género masculino. No discurso cientifico, tratava-se de uma
emergéncia da virilidade que determinaria um estado melancélico expresso
pelo isolamento fisico e psiquico. Para César (1998), acreditava-se que, uma
vez fechados em ambiente como seus préprios quartos, eles ficariam susce-
tiveis aos intentos da natureza, manifesta em forma de desejos e atitudes,
negando a moral e os bons modos. Para a autora

A rede discursiva que inventou o adolescente, o ‘sujeito’ da explosao
do desejo e do sexo que transgride, também circunscreveu sua imagem
segundo as ideias de ‘culpa’ e de ‘vergonha. O ‘impulso sexual’ foi
descrito como um poderoso ‘instinto’ que se potencializava a0 méximo
na adolescéncia, requerendo assim o seu controle tendo em vista os
interesses do individuo e da coletividade. Atacou-se & nogao de que os
‘pensamentos sexuais’ seriam nocivos, de que a masturbagio poderia
levar 4 doengas e até mesmo a loucura, criticando também a inutilidade
da nogio de ‘satide mental’, que nio passaria de um efeito da orientacio
moralista e retrégrada para a conduta dos jovens (CESAR, 1998, p. 92).

Na realidade brasileira dos anos de 1920, discussoes sobre educacao sexu-
al continham objetivos de duas ordens: construtiva porque era voltada para
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produgio do adulto ideal; e preventiva, por comprometer com a eliminagio
de vicios, ambos orientados por teses cientificas do positivismo e do euge-
nismo. Inclusive, em escolas brasileiras, o tipo de educacio sexual investida
nas prdticas de higiene sexual concebia dispositivos para formagio de ideais
de sexualidade responsdvel, madura, conjugal, heterossexual e procriativa.

Entao, na busca por alcangar os objetivos normativos esperados, surgiram
pressupostos de um conjunto conceitual referente ao percurso cabivel ao
adolescente até alcangar maturidade e, ineditamente, as questoes de vivéncias
nio seriam tao significativas. Em relagio ao inicio da adolescéncia, para
Nérici (1967), o investimento amoroso por um amigo/amiga do mesmo sexo,
sexo oposto, mais velho/a, seria parte do amadurecimento. Para o autor, o
amor adolescente passava por uma progressio afetiva, iniciada com atragoes
intelectuais platonicas e, na sequéncia, j4 seria iniciado o perfodo heteros-
sexual, marcado pelo namoro, progredindo para o noivado e matrimoénio.

Nesse amadurecimento, paqueras ou flertes teriam papéis importantes
para ajustar desejos, visando 2 heterossexualidade conjugal. Inclusive, por
volta dos doze aos catorze ou dezesseis anos, o envolvimento homossexual
estaria dentro dos padroes de normalidade, assim como a afetividade com
mais velhos/as do mesmo sexo. Porém, tais relacoes nao deveriam culminar
em préticas sexuais. Para César (1998), a aposta era que, transcorridas tais
faixas etdrias, essas ligagoes acabariam sendo esquecidas, evoluindo para
atragoes a0 sexo oposto. Assim

A sexualidade adolescente foi apresentada sob a forma da evolucio de
suas etapas. O amor e o erotismo foram compreendidos como elementos
desta sexualidade, os quais deveriam conduzir aqueles ‘sujeitos’ a sensi-
bilidade, 2 beleza corporal e ao prazer contemplativo. Em um ‘ambiente
pervertido’, no entanto, o erotismo nio se desenvolveria de maneira
natural e, em vez de culminar na heterossexualidade adulta, iniciaria o

adolescente em uma sexualidade ‘despudorada’ (CESAR, 1998, p. 98).

Outras situagoes sexuais que receberam considerada problematizagio
por parte dos educadores foram descritas por Costa (1983), ao afirmar que
sonhos erdticos, polugdes noturnas e ere¢io receberam regras prescritas
especificas como dormir de costas e banho frio, para evitar demora e erecio.
No contexto, a adolescéncia seria marcada por fragilidade fisiolégica de
pré-disposi¢io a doengas como tuberculose. Portanto, foram os hdbitos e a
associacio dessa patologia com boemia que favoreceram sua relagdo com a
juventude e a sexualidade. Houve af rememoragio da relacio direta entre
tuberculose e masturbacio. Entretanto, nem tudo era ordem e o observar
com critica revelava uma comum contradi¢ao entre as normas e padroes.
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A situagio da vida em grupo, uma caracteristica tida como ‘inata’ da
adolescéncia, foi vista de maneira ambigua e contraditéria: enquanto
uns a descreveram como um comportamento de risco, favorecedor da
“delinquéncia’ e da “homossexualidade”, outros também a consideraram
como um paliativo para o nio exercicio da sexualidade. Nos garotos, o
impulso sexual reforgaria uma tendéncia a agressividade, e um desejo
de assertivida detendo em vista a futura independéncia econémica e o

casamento. (CESAR, 1998, p-99).

Sendo assim, 0 enquadramento como explosao dos horménios, descom-
passo entre maturidade sexual, fisioldgica e maturidade social, problema
paradoxal e sem solugio, fase mais sexuada da vida e periodo em que préticas
sexuais deveriam ser barradas, contribuiram para uma dupla caracterizagio
no campo da sexualidade. A adolescéncia da continéncia e adolescéncia do
fervilhar sexual constitufam um mesmo sujeito.

Assim, procedem dos estudos de Kinsey, Pomeroy e Martin (1949) dados
que possibilitam confirmar que os anos de 1950 significaram um marco,
separando a sexualidade adolescente da delinquéncia juvenil e tornando tais
figuras independentes entre si. Mas isso nio bastou para colocar a sexuali-
dade fora da esfera das tensoes e dos problemas. Para Ferraz (1960), o sexo
continuava representando essas condigoes, porque alvorogava, inebriava,
perturbava, desconcertava, convidava e desapontava.

Vem dos anos de 1960 fatos que retratam a realidade brasileira sobre
questdes do sexo adolescente e as esferas ocupadas por ela. Esse foi o periodo
em que o aumento das relagoes sexuais entre adolescentes j4 demandava uma
teorizagio mais explicita sobre perda de virgindade, amor livre e gravidez.
Assim, procede de Gaiarsa (1967) o discurso de se tirar a sexualidade da
esfera da repressao. A busca era por entender o deslocamento do sexo ado-
lescente. Nesse caminho, hd de se admitir que Wilhelm Reich jd inspirava
movimentos de libertacio do sexo desde os anos de 1920 no mundo e
influenciou conceitos e agdes até os tempos atuais.

Bé¢jin (1987) afirma que a sexologia, nos moldes em que chegou até
nds, surgiu entre 1922 e 1948. Em 1922, Reich descobriu o que chamou
de verdadeira natureza da poténcia orgdstica e, em 1948, foi publicado o
primeiro dos dois grandes livros de Kinsey. Sobre o trabalho de Reich, a
descoberta da natureza do poder orgdstico, parte mais importante de eco-
nomia sexual, conduziu 4 descoberta do reflexo do orgasmo, em 1933, ¢ 2
descoberta da radiacio do orgdnio em 1939. Quanto a Kinsey, substituiu
a incerteza de Freud, a assimilagao reichiana da energia orgdsmica e, mais
tarde, a energia orgonica, pela evidéncia behaviorista do orgasmo, definido
por uma configuragio de correlatos fisioldgicos objetivamente apreensiveis.
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Para Béjin (1987), a partir de entdo proliferaram as contabilidades de
orgasmos, multiplicacio das terapias do mesmo e, assim, se afirma a racio-
nalizagdo da sexualidade, fortalecendo o dominio dos sexélogos. No entanto,
a sexologia estava propensa a ser somente uma orgasmologia e as terapias da
sexualidade, uma orgasmoterapia. Quanto ao sexélogo/a contemporineo/a,
estaria centrado/a secundariamente em contracepgio, gravidez, aborto e
doengas venéreas e desvios e perversoes sexuais nao estariam no centro de sua
problemdtica. Focado na disfun¢io, o objetivo era atuar sobre perturbagoes
frequentes da sexualidade comum e, segundo afirma o autor, tratava-se de
uma atuagio distinta dos profissionais que atuavam nesse campo até entio.

O autor cita ainda o bebavior therapy, introduzida em 1964 por Skinner
e Lincisley. Bem difundida no inicio dos anos 1960, o método terapéutico
procedia de correntes de reflexdes tedricas e trabalhos experimentais que
inclufam as pesquisas de Skinner nos anos de 1930, dentre outros. O pos-
tulado fundamental era o de que as perturbagoes e neuroses constitufam
comportamentos aprendidos e condicionados, ou seja, maus hébitos. Assim,
tao normalizadoras quanto tinham sido as disseminagées da higiene sexual
na primeira metade do século XX, a sexologia ainda aprisionava o sexo,
prazeres e préticas sexuais dentro de um discurso da normalidade.

Nesse sentido,

Se for verdade que ela contribuiu para retirar o cardter perverso das
praticas sexuais, por outro lado, ela aprisionou o sexo em novas formas
hegémonicas, tais como a ‘ditadura do orgasmo’, entre outras. Ao
caracterizar a adolescéncia como o ‘despertar do sexo’, como a ‘eclo-
sdo dos instintos sexuais’, e em termos da ‘explosio dos horménios’,
psicopedagogos e sexélogos indicaram que o ‘conflito’ e a ‘crise’ estao
centrados na urgéncia da necessidade sexual da adolescéncia, pouco
importando se eles consideram relevante permitir, incitar ou barrar a
satisfacio daqueles impulsos. E interessante observar como o discurso
que combate a repressdo da “sexualidade adolescente” sequer parece
se dar conta de que o sexo e a sexualidade foram justamente aqueles
aspectos de que mais se falou em todos os manuais de conduta sexual

juvenil (CESAR, 1998, p. 106).

Diversos trabalhos como os de Kehl (2004) e Fischer (1996) subsidiam
essa discussio, bem como reflexdes de Foucault (2007) que possibilitam
afirmar que a temida sexualidade adolescente nunca deixou de ser constituida
como objeto de uma curiosidade incessante por parte dos especialistas. A
busca era por conhecer a sexualidade, os hdbitos e as prdticas para melhor
controle e gestdo, para se colocar o sexo em lugar privilegiado de investigages
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e observagoes. Central nas discussdes da psicologia do desenvolvimento,
sabia-se que, fazendo o/a adolescente falar de seu sexo, isso tornaria ptblico
as suas verdades.

No entanto, no confronto entre o esperado e a verdade de cada um/a,
hd um distanciamento considerado e, nesse embate, o modelo ideal espe-
rado tinha se distanciado da verdade pessoal. Em contrapartida, hd um
lamento pela perda dos valores da moral, do respeito e do amor. Exemplo
disso é que pais e educadores ainda se reconhecem perdidos em relagio ao
educar de jovens e criangas. E foi justamente esse sentimento de impo-
téncia, diante da educagio de jovens e criangas, o elemento constitutivo
que levou a familia, a infAncia e a adolescéncia se tornarem objetos de
investigagdo e intervencao.

Mesmo assim, concordamos com César (1998), que hd de se reconhecer
que rupturas e interpretagdes dadas sobre caracterizagoes de adolescéncia,
realizadas e reproduzidas em exaustdo pelo discurso psicopedagdgico, no
passar do tempo, nao sio completas. Muito do passado permanece nas
entrelinhas de novas pesquisas e orientam intervengdes realizadas no pre-
sente, quer se¢ja na familia, na escola ou demais espagos sociais. Portanto, ¢
preciso fugir do campo restrito e demarcado com expectativas e respostas
prontas, mesmo que permaneca a visao da crise organica, psiquica e social
que subsidia a produgio discursiva na busca da imagem ideal de adolescéncia
e maturidade.

Assim, ao observar as literaturas produzidas nesse campo, nas Gltimas
décadas, percebe-se que,

A adolescéncia vem sendo considerada o momento crucial do desenvol-
vimento do individuo, aquele que marca nio sé a aquisicio da imagem
corporal definitiva como também a estruturagio final da personalidade.
[...] O adolescente nio pode ser estudado apenas sob a ética de suas
modificacdes corporais, pois se é verdade que nelas se radicam as an-
gustias bdsicas da puberdade, nio é menos certo, contudo, que sem o
adequado entendimento da crise dos valores por que passa o jovem
jamais lograremos compreender o real significado da transformacio da

crianga em adulto (OSORIO, 1989, p.10).

Podemos pensar em diversos outros autores/as, para além das/os jd
citadas/os, como: Herculano-Houzel (2005), Castro, Abramovay e Silva
(2004), Becker (2003), Sprinthall e Collins (2003), Aberastury e Knobel
(1981), dentre outros. Para os quais o discurso ¢ de que, somente quando
a maturidade biol4gica é acompanhada de amadurecimento afetivo e inte-
lectual, torna possivel entrar no universo adulto.
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As mudancas psicoldgicas que se produzem neste periodo, e que é
a correlagio de mudancas corporais, levam a uma nova relagio com
os pais e com o mundo. Isto s6 ¢ possivel quando se elabora, lenta e
dolorosamente, o luto pelo corpo de crianga, pela identidade infantil
e pela relagio com os pais da infincia. Quando o adolescente se inclui
no mundo com este corpo jd maduro, a imagem que tem do seu corpo
mudou também sua identidade, e precisa entio adquirir uma ideologia
que lhe permita sua adaptacio ao mundo e/ou sua agio sobre ele para
mudd-lo. [...] mover-se-4 entre o impulso ao desprendimento e a defesa
que impée o temor a perda do conhecido é um perfodo de contradicoes,
confuso, ambivalente, doloroso, caracterizado por fric¢des com o meio

familiar e social. (ABERASTURY; KNOBEL, 1981, p. 13).

As descrigoes citadas mostram que procedem dos anos de 1980 os
discursos marcados pelo modelo de busca da felicidade que chegou até
nds. Vivo nos manuais psicopedagdgicos dos anos de 1960, ele reapareceu
forcando transformagio na rigidez dos dispositivos educacionais e familiares,
inspirado na percepgao higienista. Ainda, nota-se que,

O adolescente das tltimas décadas do século XX deixou de ser a crianca
grande, desajeitada e inibida, de pele ruim e hdbitos antissociais, para se
transformar no modelo de beleza, liberdade e sensualidade para todas as
faixas etdrias. O adolescente pds-moderno desfruta de todas as liberda-
des da vida adulta, mas é poupado de quase todas as responsabilidades

(KEHL, 2004, p. 93).

Sustentado em Foucault (2007), sabe-se que isso é consequéncia da
introducio de novos elementos de controle e normalizagio mais refinados
e sutis. Refiro-me aqui & compreensio de adolescéncia enquanto tempo de
preparagio para o adulto ideal.

Outro fato para observagio vem dos anos de 1980 e que ainda perdura
nesse inicio de século XXI. Trata-se da formacio discursiva presente em
literaturas de autoajuda individualista, referenciada na busca instantanea da
felicidade centrada em si mesmo e, de acordo com César (1998), colocada
no mercado para aquisi¢do, atendendo fetiches de consumo. Nesse novo
formarto, trabalhos como o de Castro, Abramovay e Silva (2004) assumiram
linguagem fluida, cujos conceitos cientificos tém por compromisso esclarecer
e permitir a autonomia na resolugao de problemas, tanto do/a adolescente
quanto da familia. Tal literatura ocupou o lugar dos antigos manuais, sendo
interpretada em perspectivas distintas
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No sentido do resgate das instituigoes, a despeito de sua faléncia, numa
tltima tentativa de restabelecimento da ordenacio do espago privado
da familia burguesa e da escola; quanto no sentido do resgate e pre-
servagio da prépria adolescéncia, concebida agora enquanto projecio

da ‘felicidade’ perdida dos proprios adultos (CESAR, 1998, p. 115).

Portanto, a adolescéncia deixou de ser uma fase da vida para intervencoes
da ortopedia disciplinar, tornando-se caminho para a constitui¢ao de adultos
ideais e transformada em fase concentrada em si mesma. Pelas descricoes de
Castro, Abramovay e Silva (2004) e de Herculano-Houzel (2005), o foco
estd na possibilidade da alegria e do prazer sem compromissos, felicidade
que parece barrada e impossivel aos adultos. Seria a felicidade e prazer
individual, independente do custo, aqui e agora e mediada pelos fetiches
da sociedade de consumo. E agora porque amanha, como adulto, nio serd
mais possivel. Com isso, a adolescéncia deve ser preservada e resgatada dos
perigos constantes como AIDS, gravidez precoce, drogas, dentre outros.

Também, no discurso da sexualidade, o ilicito foi substituido pela
abrupta e dolorosa interrup¢io da melhor época da vida. Logo, préticas
médicas, educativas e de escritos, como os trabalhos de Herculano-Houzel
(2005), Castro e Abramovay e Silva (2004) visam 2 prevengio da gravidez
na adolescéncia. Esses sio discursos comprometidos com a preservagio para
que o status de felicidade nio se perca ou venha a ser interrompido. Nesse
sentido, o deslocamento é profundo e a adolescéncia antiga, enquanto
projeto de normalizacio de adulto futuro, deu espago para uma nova forma.

Adolescéncia que se constitui como a encarnagio de uma ‘felicidade’
que tem de ser vivida no presente, devendo ser preservada, estimulada
e prolongada ao mdximo pelos adultos, passa a guardar consigo a
idealizacdo adulta das possibilidades da aventura, da experiéncia, do
descompromisso, das pequenas transgressdes; mas qualquer descuido
poderd quebrar o seu frégil encanto. Se a adolescéncia nao for bem trata-
da, protegida e compreendida, o seu suposto potencial para a ‘felicidade’
serd recoberto por crises e desajustes que se prolongardo até a idade
adulta, reproduzindo-se nas novas geragoes (CESAR, 1998, p. 116).

Mediante os discursos, normatizagdes, enquadramentos, controles,
dentre outros, resta a alternativa de pensar a adolescéncia nio mais como
fase de vida, cheia de caracteristicas essenciais, mas como forma de multiplas
possibilidades de subjetivagao. Formas possiveis em que o mundo pode ser
reinventado e vivido por uma diversidade de pessoas, quer sejam criangas,
jovens, adultos ou velhos.
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Nesse caminho, talvez seja preciso brincar com os modelos constituidos
para se criar novas possibilidades de viver e se relacionar com os escombros
das instituigoes estabelecidas, rompendo com os modelos estdticos impostos
e estabelecendo um jogo de separar, juntar, reorganizar e inventar formas de
inser¢io no mundo para que se consiga romper com as paredes das redomas
postas por muito tempo e de dificil transposi¢ao. Outra opgio seria dissol-
ver os modelos e encarar realidades que se mostram de muitas faces. Nesse
sentido, para César (1998, p.124) ¢ preciso

Refletir tendo em vista o campo aberto das possibilidades, pluralizar
as instituicdes e sujeitos que o mundo apresenta como unidades ou
totalidades singulares: contra os modelos estabelecidos de adolescéncias,
familias, maturidades, infincias e velhices.

Consideracoes finais

Inicialmente, consideramos importante reconhecer que, sem as reflexdes
presentes em diversas obras de Michel Foucault, somadas aos trabalhos de
pesquisadores e pesquisadoras que se debrugam sobre as publicacoes do autor,
o desenvolvimento deste trabalho nio teria tomado forma; portanto, sio
saberes que foram fundamentais para a sustentacio desta discussao. Ainda,
como fundamentagio tedrica, os estudos foucaultianos tém possibilitado o
uso de metodologias inovadoras.

Quanto aos estudos sobre arqueologia do saber e genealogia do poder,
eles sio procedentes das reflexoes foucautianas; por meio deles foi possivel
demonstrar a constitui¢ao histérica da adolescéncia masculina, produto
de uma trama de discursos de saber e de relagoes de poder e reconhecer
os processos modernos de sujeicio e de producio de sujeitos assujeitados.

Foi o casamento da arqueologia com a genealogia, denominada de
arquegenealogia, que possibilitou reforcar a necessidade de desconstru-
¢do do conceito de adolescéncia e masculinidade como sendo natural e
demarcada pelo biolégico, questoes essenciais para quem discute o tema.
Percebeu-se também, que a adolescéncia é uma forma estabelecida entre
o fim do século XIX e inicio do século XX, centrada na producio de
adultos sauddveis.

Outra consideragio, referenciada na arquegenealogia foucautiana, foi a
percepcio de que os discursos sobre adolescéncia sofreram continuidades
e descontinuidades, tendo sido reconfigurados historicamente no decorrer
dos séculos e décadas, desde a sua invengio. Esse raciocinio permitiu notar
que esses discursos estdo voltados para que o status de felicidade na ado-
lescéncia nio se perca, ou seja, interrompido. Houve um deslocamento
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profundo do que era a adolescéncia quando criada, enquanto projeto de
normaliza¢io de adulto.

A arquegenealogia permitiu perceber a consequéncia desse desloca-
mento: notou-se que a adolescéncia vem sendo alardeada discursivamente
como a encarnagio de felicidade a ser vivida, preservada, estimulada e
prolongada ao maximo, trazendo consigo a idealizac¢do adulta de aven-
tura, experiéncia, descompromisso e transgressio. Entretanto, persiste
a preocupagio de que descuidos possam quebrar seu frégil encanto e,
por isso, deve ser bem tratada, protegida e compreendida. Quanto ao
seu potencial de felicidade, estaria recoberto por crises e desajustes a se
prolongar até a idade adulta.
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ESTUDANTES LGBTT NA EDUCACAO
BASICA: ETNOGRAFIA NO ESPACO
ESCOLAR... UMA CONVERSA
COM INICIANTES A PESQUISA
EM EDUCACAO SEXUAL

Claudionor Renato da Silva
Ana Claudia Bortolozzi Maia

Introducao

Os/as estudantes Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transsexuais
(LGBTT) da Educagio Bésica, seu protagonismo e atengio pelas politicas
publicas educacionais despontam no cendrio brasileiro ¢ mundial como
vozes que ainda sio silenciosas na realidade dos espacos escolares e também
inaudiveis na prética dos professores e dos profissionais da escola.

Exigem-se, assim, pesquisas que problematizem esta realidade, pois
tais vozes e protagonismos estio cada vez mais promovendo uma a¢io de
integragdo no sentido de que, se nao sio ouvidos, entao serio vistos: passam
agora, estes estudantes, a retornar - e permanecer - aos bancos escolares,
rejeitando e combatendo todo preconceito e discriminagio, nio sé por forga
das politicas, mas, sobretudo, e fundamentalmente, pelo reconhecimento
dos direitos e de cidadania.

Diante deste cendrio, nossa conversa é com um publico especifico:
iniciantes em pesquisa, na temdtica da educacio sexual que se debrugam
sobre as pessoas LGBTT na escola. Propomos etnografias no espago escolar
como método para produgio do conhecimento na drea da educagio escolar.

Rocha (2012) em Pedagogia do Insulto apresentando dados sobre o
bullying homofébico aponta que 44% de adolescentes e jovens gays das
escolas publicas e privadas do Brasil sio vitimas de violéncia. Ao lado da
vitimizacio dos sujeitos LGBTT — retomaremos com mais profundidade o
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conceito de sujeito(s) na segunda parte desta conversa - temos a necessidade
de mais pesquisas que enfoquem o professorado da educagio bésica: que
espaco o curriculo das licenciaturas tém se aberto ao contexto dos sujeitos
LGBTT evitando no espago escolar toda forma de preconceito e discrimi-
nagio? E formagées continuadas, em servico, para professores, estao sendo
elaboradas e realizadas pelos entes federados? Estas duas vertentes aqui
problematizadas sio alguns caminhos pensados para a Iniciagao Cientifica
em Educacio Sexual: etnografias no espago lugar que contribuam para a
produgio do conhecimento na 4rea da Educacio Sexual.

Esta conversa se divide em duas partes centrais: a primeira, discutindo
e refletindo sobre os sujeitos LGBTT: garantias do bem-estar subjetivo
e o campo do conhecimento do tema; na segunda parte, apresentando
um pouco sobre a Iniciagio Cientifica em cursos de licenciatura, com
um foco no método da etnografia. Acreditamos que com este método ¢
permitido uma inser¢io mais profunda para compreender e interpretar a
realidade do espago escolar dos sujeitos LGBTT, no sentido de que, mais
do que politicas, sao necessdrias mais e mais produgées sobre a realidade
da presenca destes estudantes em interagio com heterossexuais e seus
professores nas escolas de educagio bésica, pois, ao que nos parece, diante
dos dados de violéncia contra estes estudantes LGBTT na escola estamos
diante de uma problemdtica a ser discutida, refletida e transformada. Por
outro lado, a escassez de produgoes sobre a temdtica LGBTT na formacio
de professores, em cursos de licenciatura, nos convida também a pro-
blematizar a temdtica LGBTT no atual cendrio curricular educacional
brasileiro das licenciaturas.

Os estudos LGBTT no campo educacional se tornam ainda mais
intensificados e necessdrios, ao olharmos para as atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Bdsica (BRASIL, 2013) em
que nio hd nenhuma Diretriz Curricular explicita em Educac¢io Sexual,
havendo apenas na Diretriz dos Direitos Humanos, uma pequena apro-
ximagdo a temdtica. Por que o tema da Educag¢do Sexual estd ausente? E
os sujeitos LGBTT? Por que nio ¢ dito nada sobre Orientagao Sexual?
Estiao aqui algumas questdes centrais para etnografias em educagio
sexual na Iniciagao Cientifica que pretendemos ir conversando ao longo
deste texto num olhar para este documento de suma importincia para
a educacio brasileira.

Comecemos com algumas consideragdes sobre a temdtica LGBTT
como drea do conhecimento, sobre a qual, a Educagao Sexual também
se ocupa.
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1.1 O alunado LGBTT: garantias do bem-estar subjetivo no espago
escolar

Brasil sem homofobia (BRASIL, 2004) é o documento de ponto de
partida para os estudos na temdtica LGBTT. E deste documento que
surge o Plano Nacional de Promogio da Cidadania e Direitos Humanos de
Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transsexuais PNCDH-LGBT, em 2009
(BRASIL, 2009).

Este documento (Brasil, 2009) ¢ o instrumento politico que poe em
curso principalmente no espago escolar o que chamarfamos de uma
“epistemologia pratica’ no enfrentamento, na eliminagio de atitudes

homofdbica no espaco escolar (SILVA, 2014, p. 77).

Por que a escola, um foco de implantacaio do PNCDH-LGBT, pensando
e focando os sujeitos LGBTT? Pelas razoes de Rocha (2012) na introdugio
desta conversa, apontando os dados estatisticos da violéncia sofrida por estes
sujeitos no espaco escolar, mas, sobretudo, e principalmente pela necessidade
de transformagoes urgentes, no que se refere ao preconceito e discrimina-
¢lo presentes na sociedade brasileira é mais que evidente nossas reflexoes
comecem pela escola, pois nao tem conseguido lidar com esta realidade,
dialogando, a0 mesmo tempo, equilibrando condi¢oes ambientais' ¢ de
relacionamentos que permitam a plena cidadania dos estudantes LGBTT.

Rogério Diniz Junqueira, uma importante referéncia nacional nos
estudos sobre a Homofobia nos informa que a escola exerce um efeito
exclusivo/inclusivo na construcio identitdrias dos estudantes LGBTT.
Imediatamente, por fugirem & norma, estes estudantes jé sabem o que vao
enfrentar ao assumir sua identidade LGBTT. Segundo Junqueira (2009a) o
primeiro efeito é o bem-estar subjetivo nas relagoes com entre estes sujeitos e
os outros estudantes; dos sujeitos LGBTT com os professores e profissionais
outros da escola.

De que se trata o termo bem-estar subjetivo? O bullying homofébico é
uma das configuracoes que chamo aqui de entes ambientais para sucesso

! Uma das questdes ambientais, no espago escolar, por exemplo, ¢ o uso dos banheiros.

Terfamos um banheiro “terceiro optativo”? Mulheres se sentem tranquilas dividindo o
mesmo espago com homossexuais ou transsexuais? Qual o risco de seguranga que correm os
garotos homossexuais ao dividirem banheiros com garotos homofdbicos. Muitas discussoes e
muitas polémicas sobre a ambientalizagao escolar e a homofobia. Para Junqueira (2009a) este
ambiente escolar é, geralmente, quase sempre “hostil”: “Trata-se, em suma, de esforgos para
angariar um salvo-conduto que possibilite uma inclusao (consentida) em um ambiente hostil”

(JUNQUEIRA, 20092, p.26).
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ou fracasso do alunado LGBTT na educacio bdsica. Uma definicao de

bullying homofébico:

Ao tratarmos do bullying homofdbico o fazemos no sentido atribuido
a homofobia, nos referindo a situacdes de preconceito, discriminacio e
violéncia contra pessoas sejam elas homossexuais ou nio [...]. O bullying
homofébico dificulta a permanéncia na escola e reforca ainda mais a
evasio escolar. Diversas pesquisas tém mostrado suas consequéncias,
que vio desde a perda de auto-estima e autoconfiangas, retraimento,
dificuldade de concentracio, absenteismo escolar, fobia da escola, sen-
timento de culpa e vergonha [...] até as tentativas de suicidio (ROCHA,
2012, p. 116).

Impde-se, entdo, ao professorado, & escola, como agentes e entes do
Estado, a garantia do bem-estar subjetivo dos sujeitos LGBTT. Este bem-
-estar subjetivo se inicia pela aceitagio e tratamento do nome dos sujeitos,
conquista esta que jd vale um bom caminho andado nas politicas para a
cidadania LGBTT. As demais garantias deste bem-estar é que o professorado
elimine as piadas, os discursos sobre os sujeitos LGBTT tao presentes na
midia humoristica brasileira. A garantia do bem-estar subjetivo do alunado
LGBTT implica como resultado tlltimo seu sucesso e progressio escolar, sua
plena cidadania e alegria de fazer parte do espago escolar em sua diferenca
que sua identidade LGBTT nao seja um fator de exclusio para permanéncia
e continuagio nos estudos na educacio bésica e prosseguimento no ensino
superior.

Mas o que apontam as pesquisas, segundo Junqueira (2009b)? Apontam
a dificuldade dos professores e suas resisténcias em lidar com a temdtica da
homofobia e, portanto, nao garantindo o bem-estar subjetivo dos estudantes

LGBTT:

e em torno de 35% dos professores declaram nao saber abordar o
tema da homossexualidade em sala de aula;

e emmédia, 15% dos professores acreditam que a homossexualidade
¢ uma doenga.

Em pesquisa recente com professores do PARFOR?, Silva e Ferreira
(2014) encontraram alguns indicadores semelhantes 3 pesquisa de Junqueira
(2009a). Sobre como os professores entendem a homossexualidade tém-se
86% dos participantes compreendendo que o termo néo se aplica somente

2 Plano Nacional de Formagio de Professores (PARFOR).
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aos homens. A maioria dos participantes entende a diferenca da homosse-
xualidade feminina e masculina. Uma das prerrogativas do PNCDH-LGBT
no combate & homofobia escolar ¢, justamente, diferenciar os conceitos de
homofobia, leshofobia e transfobia.

O tratamento cientifico dos termos, também foco da drea da Educacio
Sexual, é imprescindivel, j4 que a invisibilidade na educagio das feminilida-
des e masculinidades outras, refor¢a o heterossexismo e, portanto, as praticas
homofébicas, que tem na violéncia a sua mais alta voz de intolerancia e
desprezo ao préximo. Sobre isso, Junqueira (2009a) assim explicita:

O processo de invisibilizacao de homossexuais, bissexuais e transgéneros
no espaco escolar precisa ser desestabilizado. Uma invisibilidade que é
tanto maior se se fala de uma economia de visibilidade que extrapole
os balizamentos das disposicoes estereotipadas e estereotipantes. Além
disso, as temdticas relativas s homossexualidades, bissexualidades e
transgeneridades sdo invisiveis no curriculo, no livro diddtico e até mes-
mo nas discussoes sobre direitos humanos na escola. Essa invisibilidade
a que estao submetidas lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transsexuais
comporta a sua exclusio enquanto tais do espago publico e, por isso,
configura-se como uma das mais esmagadoras formas de opressio. E
inquietante notar que alguém que nao pode existir, ser visto, ouvido,
conhecido, reconhecido, considerado, respeitado e tampouco amado

pode ser odiado (JUNQUEIRA, 2009a, p.30).

Quanto aos termos cientificos necessdrios para o combate & homofobia
escolar e sua identificacio/caracterizagio, na referida pesquisa de Silva e
Ferreira (2014), 65% concordam com a diferenca das terminologias homos-
sexualidade masculina e feminina; 29% afirmam que homossexualidade ¢
tanto para homens como para mulheres; sobre a homossexualidade mas-
culina e feminina: 47% afirmam ser genética, a pessoa nasce homossexual;
43% afirmam ser op¢ao sexual.

Quando indagados, sobre os espagos em que percebem mais presente
0 preconceito, as respostas nos indicam como os espagos educativos lidam
com a homossexualidade: 81% dos participantes indicam que é a sociedade
do entorno, os pais, os vizinhos, os arredores da escola. No espago escolar,
apenas 17% afirmam que o preconceito é visivel (SILVA; FERREIRA, 2014).

No dia a dia da escola o tema da homossexualidade geralmente ¢ tratado
na forma de piadas preconceituosas e discriminatérias (67%). Junqueira
(2009a) apresenta alguns destes discursos preconceituosos aos sujeitos

LGBTT:
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[...] esse/a estudante tende a ser constantemente impelido/a apresentar
« . » “ L .

algo a mais” para, quem sabe “ser tratado/a como igual”. Sem obrigato-
riamente perceber a internalizagio dessas exigéncias, ¢ instado/a assumir
posturas voltadas a fazer dele/a: “o melhor amigo das meninas”, “a que
d4 cola para todo mundo”, “um eximio contador de piadas”, “a mais
veloz nadadora”, “o goleiro mais 4gil” etc. Outros/as podem dedicar-se a
satisfazer e a estar sempre a altura das expectativas dos demais, chegando
até mesmo a se mostrarem dispostos/as a imitar condutas ou atitudes
convencionalmente atribuidas a heterossexuais. [...] “E gay, mas ¢ gente
fina”, que pode, sem dificuldade e a qualquer momento, se reverter em
«rd 7 » <« ’ . »  «fh .

E gente fina, mas ¢ gay” [...] “S6 podia ser gay mesmo”; “E assim que

eles sao!” (JUNQUEIRA, 2009a, p. 26-27).

Outros 33% afirmam que o tema é sempre tratado com desprezo e

resisténcia. A homofobia estd presente na escola e na vivéncia desses pro-
fessores. Estudos de Rodrigues et al. (2011) confirmam que a resisténcia
e desprezo dos professores com os educandos LGBTT, na verdade é um

expressivo despreparo docente diante da educagio sexual e diversidade

sexual na escola. As autoras, em uma questio envolvendo a homossexu-

alidade, afirmam:

De modo geral [...] refor¢a um discurso do senso comum e sugere
que o professor tem poucos conhecimentos tedricos e atuais sobre
o assunto. Os dados sugerem, portanto, que de modo geral, os
professores nao tém formagao suficiente para trabalharem com seus
alunos as questoes de sexualidade de forma ampliada, refletindo

suas concepgdes pessoais e preconceituosas na atuagio profissional

(RODRIGUES et al., 2011, p. 5).

O estudo de Silva e Ferreira (2014) indica assim trés frentes de andlise
sobre o professorado e a temdtica da homossexualidade e que estio ligadas
diretamente as garantias do bem-estar subjetivo dos estudantes LGBTT:
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Frente de andlise 1: a necessidade de conceituacio e de fundamentagao
em sexualidade e o tema LGBTT.

Frente de andlise 2: uma forte presenca de posicionamentos advindos
de senso comum, de religiosidade e de um preconceito velado nas

respostas encontradas .

Frente de andlise 3: percebe-se a disposicao dos participantes da pesquisa,

professores em servigo, de conhecer um pouco mais dos estudos sobre a
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homofobia escolar e o seu enfrentamento, na busca de uma sociedade
que respeita os Direitos Humanos.

Que possibilidades se configuram entao para o bem-estar subjetivo dos
estudantes LGBTT na educagdo bdsica? Inicialmente, penso que se trata
de uma postura da escola, e por conseguinte, do professor (a) contra a
violéncia simbdlica inerente e praticada ao alunado LGBTT, tanto pelos
pares estudantes, quanto a promovida pelos professores e profissionais da
escola. Esta violéncia, muito bem apresentada por Daniel Borrillo, quando
discute a homofobia interiorizada nos indicam caminhos para a garantia do
bem-estar do alunado LGBTT. Afirma Borrillo (2010):

As reagoes homofébicas mais violentas provém, em geral, de pessoas que
lutam contra seus proprios desejos homossexuais. Nesse sentido, chegou
a ser proposta uma explicacio sobre a dindmica psicolégica segundo a
qual a violéncia irracional contra gays ¢ o resultado da projegio de um
sentimento insuportdvel de identificacio inconsciente com a homos-
sexualidade, de tal modo que o homossexual colocaria o homofébico
diante de sua prépria homossexualidade experimentada como intole-
rdvel. A violéncia contra os homossexuais é apenas a manifestacio do
4dio de si mesmo ou, melhor dizendo, da parte homossexual de si que
o individuo teria vontade de eliminar. A homofobia seria uma disfungao
psicolégica, resultado de um conflito mal resolvido durante a infancia e
que provocaria uma proje¢ao inconsciente contra pessoas, supostamente,
homossexuais. Esse mecanismo de defesa permitiria reduzir a angustia
interior de se imaginar em via de desejar um individuo do mesmo sexo

[...] (BORRILLO, 2010, p. 97).

Neste sentido, entio, a proposi¢io de Daniel Borrillo encontra conso-
nancia com o que Sonia Mello defende: o professor(a) que resiste o tema da
sexualidade ¢ porque nio exteriorizou seus dilemas interiores com respeito
A sua propria sexualidade e talvez a religiosidade ocidental que impregna
toda questio relativa 4 sexualidade como algo privativo, a quatro paredes,
portanto, silencioso e com proximidades ao pecado e ao inferno. S6nia
Melo escreve:

[...] hd um curriculo de formagio de professoras e professores que nao
desvela muitas das questoes fundamentais necessdrias para subsidiarem
emancipatoriamente essa formacdo. Dentre elas, a principal: a relagio
desse educador com ele mesmo, a partir inclusive do seu entender-se
como corpo-ser-sujeito no mundo. E mesmo quando essa relagio ¢
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desvendada numa construgio prépria da visao hegemoénica do mundo
ocidental cristdo, aparece como se fosse uma relagio assexuada, com
a negagio ou a repressio dos corpos dos educadores (MELO, 2004,
p. 73-74).

Sénia Melo continua suas indagagées ao curriculo de formagao de
professores:

[...] o que ¢ educagio sexual? O que significa realmente educar sexu-
almente? Quais os instrumentos, meios, fins envolvidos? Quem pode
“educar” sexualmente, ensinar o qué? Como fazé-lo? Quem sio esses
educadores? Respondo-lhe que educadores sexuais somos todos nés,
seres humanos! Entéo, a quem interessa cada tipo de educagio sexual? A
quem interessa negar os corpos dos educadores, reprimi-los e torné-los
déceis? Ou entdo expd-los como mercadorias? (MELO, 2004, p. 75).

Seguindo o mesmo pensamento, Hilda Alevato defende a pedagogia da
resignagio. Esta, uma proposi¢ao fundamental para a garantia do bem-estar
subjetivo dos estudantes LGBTT na educagio bésica.

Vencer a pedagogia da resignacio, da submissao, da reproducio e da
discriminagdo, e desenvolver uma pedagogia generativa [...], que va-
lorize a multiplicidade interior, a expressao das possibilidades, sonhos
e desejos, ¢ favorecer a fantéstica diversidade da criacio humana e da
autossuperagio. Para o (a) educador (a) resta o desafio de pensar a si
mesmo (a), ver-se para além da persona, refletir sobre o sentido de seu
trabalho e a sociedade na qual gostaria de viver e que ajuda a construir,
nao apenas nos conteidos que estd determinado (a) a desenvolver em
aula, mas também naquilo que transmite e ensina, em todas as opor-
tunidades, especialmente as “invisiveis”, as verdadeiras escolas de vida

(ALEVATO, 2012, p.85).

Logo, conjecturamos que a garantia do bem-estar subjetivo dos estudantes
LGBTT perpassa a formagio de professores(as), logo, uma preocupacio com
pesquisas, com produg¢io do conhecimento com foco na formagio inicial
e continuada de professores.

Finalizamos estas consideragdes sobre a garantia do bem-estar dos estu-
dantes LGBTT com uma citagio de Daniel Borrillo ao discutir a homofobia
interiorizada, que pretendemos que seja um despertar aos professores e
professoras para este publico escolar, os estudantes LGBTT:
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A aceitagio da prépria homossexualidade ¢é tao dificil que um nimero
considerdvel de gays encontram-se em situacio de isolamento e de
angustia particularmente insuportdvel. A educacio sexual e afetiva de
gays e lésbicas efetua-se na clandestinidade, enquanto as referéncias
literdrias, cinematograficas e culturais s3o quase inexistentes; além disso,
evoca-se o personagem homossexual, na maior parte das vezes, sob a
forma do escdrnio ou da tragédia [...]. Basta observarmos a nossa volta
para percebermos que nio existe publicidade para os casais do mesmo
sexo e praticamente nenhum filme encena o amor entre homossexuais,
ao passo que as paixdes heterossexuais sio incessantemente exibidas.
Diante de tal caréncia de referéncias culturais, parece compreensivel
a aflicio em que se encontram numerosos adolescentes gays e lésbicas

(BORRILLO, 2010, p. 102-103).

No livro Duplamente abengoado. Sobre ser gay e juden’ (BALKA; ROSE,
2004), encontramos vérios relatos de como alguns casais de gays e lésbicas,
judeus estadunidenses, conseguiram, no interior da religiao, assumirem-
-se homossexuais. Parte dos seus relatos que se deram na escola sio um
importante passo para compreensio deste bem-estar subjetivo que a escola
¢ incentivada hoje a criar, ou seja, a ambientalizagio necessdria e urgente,
para a plena cidadania LGBTT. O livro também nos ajuda a compreensio
da dimensio psicolégica apontada aqui brevemente com as citacoes de
Daniel Borrillo.

A Escola, a0 mesmo tempo, que recebe este desafio de bem-estar dos
sujeitos LGBTT, promovendo grandes avancos localizados, com projetos
que transformam a realidade, convive, em sua maior parte com uma rea-
lidade que ¢ coberta por muitas resisténcias e posicionamentos que se dio
semelhantemente ao que se vé, por exemplo, entre os grupos militares e
grupos catélico-protestantes; resisténcias a temdtica da homossexualidade
que beiram aqui no Brasil, a violéncia fisica, inclusive com representagoes
politicas oriundas destes grupos que impedem que estas discussoes avancem,
sobretudo, no que diz respeito as politicas publicas LGBTT. Questoes estas
que temos muito a discutir na drea da Educagio Sexual.

Passamos agora a conversar sobre a Iniciagio Cientifica em Educagio
Sexual.

> Este livro, que recomendo, permite a discussio nio somente da homofobia escolar, mas

também a homofobia religiosa.
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1.2 Iniciacéo cientifica na area da educacgfo sexual —alunado LGBTT
e a etnografia do espago escolar

Uma das a¢des centrais do Brasil sem Homofobia, reafirmadas e expan-

didas no PNCDH-LGBT ¢:

A produgio de conhecimento para subsidiar a elaboracao, implantagao
¢ avaliacdo das politicas publicas voltadas para o combate & violéncia
e 4 discriminagio por orientagio sexual, garantindo que o Governo
Brasileiro inclua o recorte de orientagio sexual e o segmento GLTB em
pesquisas nacionais a serem realizadas por instincias governamentais da

administragio publica direta e indireta (SILVA, 2014, p. 78).

O PNCDH-LGBT (BRASIL, 2009) possui dois Eixos: Eixo Estratégico
1 e Eixo Estratégico 2. Em ambos estdo presentes Estratégias para acoes
na dimensio educacional em que se evidencia a pesquisa cientifica, seu
incentivo. Silva (2014, p. 80) destaca no Quadro 1 as seguintes Estratégias
no Eixo 1, permeadas pelo incentivo & pesquisa:

*  Na Estratégia 1: Ensino, pesquisa e extensio na Universidade na
temdtica anti-homofobia e educacio sexual.

e  Na Estratégia 2: Pesquisa em cultura e arte LGBTT; Projetos de
Extensdo em escolas publicas no tema da educa¢ao sexual; ampliar
o conhecimento da homofobia [...] bem como da lesbofobia e
transfobia.

e  Na Estratégia 3: Andlise e estudos sobre os livros diddticos, de
forma que os casais homossexuais, masculinos e femininos estejam
contemplados.

e Na Estratégia 4: Estimulo a grupos de pesquisa universitdrios ou
nio, bem como estimulo 4 eventos cientificos na temdatica LGBTT;
produzir e estimular a produgao de material diddtico em LGBTT.

No Eixo 2, na Estratégia 5, temos o incentivo de articulagdes entre as
produgoes nacionais sobre a temdtica LGBTT com o Mercosul ¢ Unasul.

Estas estratégias para acoes sio pensadas aqui, nesta segunda parte de
nossa conversa visando um direcionamento para um publico especifico:
estudantes de cursos de licenciaturas; professores em formacio que terdo
como destaque de seu percurso universitdrio - geralmente, trés ou quatro
anos, j4, desde o primeiro ano, a partir do componente curricular Metodologia
Cientffica ou outro nome que possa ser dado — a instigagio para ingresso
num Grupo de Estudos e Pesquisas ou um Nucleo de Pesquisa e Extensio,
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a fim de se tornarem Iniciantes em Pesquisa, orientados por Pesquisadores
experientes, mestres e doutores, seja com Bolsa de Estudos de Iniciagio
Cientifica ou sem Bolsa de apoio financeiro (CALAZANS, 1999).

A Iniciagio Cientifica ¢ um primeiro degrau na formacio do pesquisador.
Doutores comegam sua formagio na Iniciagio Cientifica, entre o primeiro e
segundo anos do curso. Na licenciatura isto é fundamental que aconteca. Da
Iniciacio a Pesquisa se pode chegar a estruturagio do Trabalho de Conclusio
de Curso e possivelmente, sob a orienta¢io de Pesquisador experiente e com
produgio cientifica acumulada, pode-se sair da graduacio com um Projeto
de Pesquisa para o0 Mestrado ou quem sabe, se o trabalho for muito origi-
nal, sair da graduacdo e ir direto para o doutorado. Poucos conseguem este
éxito, mas talvez, uma boa investida, desde os primeiros anos do curso, em
um Grupo de Estudos ou um Nicleo de Pesquisa e Extensao e acumulativa
produgio cientifica com o Orientador (a) a possibilidade de um projeto de
graduacio ir direto para o Doutorado é, sem divida, muito grande.

Massi e Queiroz (2010) confirmam, com base em pesquisas de disserta-
¢io e doutorado, que bolsistas de Iniciagao Cientifica apresentam melhores
coeficientes de rendimento (notas) nos respectivos cursos de graduacio.
J4 existe um consenso cientifico, segundo as autoras, de que a inicia¢io
A pesquisa se atem ao processo da produgio do conhecimento e nio ao
produto, como acontece geralmente na pds-graduagio. Tendo o foco em
estudar, conhecer o campo ou drea de e, portanto, sem a preocupagio com
prazos curtos de apresentagio de um produto (Relatério, TCC, dissertagio
ou tese), ndo s6 ao formato da graduacio se tem saltos de qualidade, mas
fundamentalmente este convivio gradual, temporal com um orientador
experiente, d4 suporte 2 este jovem pesquisador(a) adentrar A pds-gra-
duacdo com uma mente em processo de producio em pesquisa em que
se co-responsabiliza junto ao orientador e grupo ou nicleo de estudos,
a ter independéncia, autonomia para pensar a formulagao de problemas
de pesquisa individual e/ou coletivos e, fundamentalmente, continuar
sua formagao em pesquisa e, dentro de alguns anos j4 serd também um
orientador de novos jovens pesquisadores(as) que adentram a 4rea. Estas
autoras defendem também que a Iniciagio Cientifica ajuda a diminuir os
descontentamentos dos graduandos, sobretudo das licenciaturas, com seus
cursos, na medida em que estes académicos vio percebendo a abrangéncia
de sua formacio para além de dar aulas, para além de ser licenciado para
ministrar aulas na educacio bdsica.

O desafio maior que temos, na graduagio de cursos de licenciatura
noturnos, na verdade, sdo os espagos e tempos reduzidos destes cursos em
que os académicos, por trabalharem o dia todo, nio dispdem de tempo para
a Iniciagao Cientifica, j4 que a maioria dos Grupos e Nucleos investem suas
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producoes durante o dia. Assim, pensamos que algumas estratégias para
motivagdo de formacio de jovens pesquisadores (as) devem ser construidas
nestes cursos noturnos a fim de que os jovens pesquisadores nio continuem
sendo formados(as) nos gabinetes dos professores e em niimero sempre
reduzido em relagao ao todo das turmas destes respectivos cursos; estes, que
de fato, tém tempo, disposi¢io e aceitam os valores dispostos (tabelados pela
CAPES) de uma bolsa para iniciagdo & pesquisa cientifica — como exemplo,
o PIBIC e o PIBID.

Continuando nossas reflexées, o componente curricular Metodologia
Cientifica, em cursos de formacio de professores, deve ser construido nesta
perspectiva: formar o futuro profissional licenciado com habilidades também
em produc¢io do conhecimento. Produgio do conhecimento, entendido
aqui, como participa¢io no Grupo de Estudos ou Nucleo, conhecendo a
4rea e as temdticas; conhecendo, os principais autores e congressos em que
se possa manter-se atualizado e, fundamentalmente, participar de pesquisas,
produzir trabalhos cientificos individual e coletivamente, sempre com seu
orientador (a).

Este direcionamento do componente curricular Metodologia Cientifica, a
partir do primeiro ano do curso de licenciatura para os Grupos de Estudos
ou Nucleos seria muito importante e é sobre isto que vou conversar agora,
focando a Iniciagao Cientifica em Educagio Sexual, privilegiando o método
etnografico no espago escolar e tendo como objeto investigativo os sujeitos

LGBTT.
1.3 Pesquisas etnograficas em educaciio e educacgio sexual

A tradi¢io etnogréfica em educagio no Brasil vem dos anos 1980,
quando a educagio bésica, principalmente, o ensino primdrio, se viu diante
de um grande problema: os métodos cldssicos nio davam mais conta dos
processos de ensino-aprendizagem. As pesquisas na escola passaram a ser o
foco dos recentes programas de pds-graduagio em educagio que comegavam
a ser organizados em todo o Brasil, juntamente com todo o movimento
de redemocratizagio e o retorno de grandes nomes da educagio brasileira
como Paulo Freire e outros nomes que no periodo desta década realizaram
suas pés-graduagdes no exterior e retornavam ao Brasil organizando dentro
destes Programas, Linhas de Pesquisa com foco em investigacoes em salas
de aula reais. Nomes conhecidos sao Telma Weisz, Emilia Ferreiro; Vera
Candau, Bernadete Gatti, Marli André e tantos outros e outras. No campo
da educacio sexual Maria José Garcia Werebe, Marta Suplicy, Paulo Rennes,
para citar apenas alguns.
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O que se via neste momento histdrico e por isto mesmo a etnografia
atingiu seu auge nas décadas seguintes e fundamentalmente hoje é que tanto
no mundo, quanto no nosso proprio pais as discussoes etnograficas foram
justamente em género, sexualidade, etnia, classe, enfim. Esteban (2010),
falando sobre os primeiros movimentos da etnografia escolar, afirma:

Os anos 1980 nio se caracterizaram, entretanto, apenas pela expansio,
difusdo e variedade dos métodos qualitativos. Alguns autores se referem
a essa época como o periodo da crise da representagao. [...] em meados
dessa década se produziu uma profunda ruptura com o aparecimento
de uma série de publicacdes que reivindicavam processos de pesquisa e
de escritura mais reflexivos e denunciavam certas questoes relacionadas
com género, a classe social e a raca. A partir de epistemologia feministas,
criticas e de etnias, os tradicionais modelos e critérios de rigor cientifico
passaram a ser debatidos.

O destaque neste periodo é sem diivida a abordagem pds—estruturalista,
bastante presentes até hoje nas pesquisas da drea da educagio sexual que
abrem a possibilidade do pesquisador apreender a realidade as experiéncias
de vida observados, pesquisados, organizando-se assim novas outras formas
de rigor cientifico.

As raizes etnogréficas sio fundamentalmente da Sociologia e da
Antropologia, principalmente os estudos da Abordagem Qualitativa. Os
pesquisadores brasileiros deste periodo abandonaram de vez a Abordagem
Quantitativa e o enfoque era realmente a sala de aula: uma preocupagio
em superar a mera descri¢io ou narrativa, mas...

[...] uma pesquisa mais ativa, participativa e critica [...] que atenda
as situagoes particulares e responda a problemas locais especificos,
contribuindo ao desenvolvimento de uma sociedade democratica
livre. Solicita-se & comunidade de pesquisadores um exercicio de refle-
xividade [...] que aborde nio s6 a postura do investigador quanto aso
fundamentos ontolégico-epistemolégicos e também metodoldgicos que
transpassam a atividade de pesquisa, o que significa entende-la como
um ato e um discurso moral. Desta maneira, as ciéncias sociais se tor-
nam um ambiente no qual se inserem conversagoes criticas a respeito
da democracia, raca, género, classe, nacdo, liberdade ¢ comunidade

(ESTEBAN, 2010, p. 86-87).

A etnograﬁa educacional, assim, se constitui e foi se constituindo como
corpo de conhecimentos e procedimentos voltados exclusivamente aos
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contextos escolares, descrevendo e interpretando os fatos educacionais seja
na perspectiva dos professores, dos alunos, da diregao escolar ou do sistema
e das familias (ESTEBAN, 2010).

O Quadro a seguir apresenta algumas definicoes, objetivos e caracteris-
ticas da etnografia educacional proposta por Esteban (2010, p. 160-161).

Quadro 1 — Defini¢oes, objetivos e principais
caracteristicas da Etnografia Educacional

DEFINICOES

OBJETIVO

CARACTERISTICAS

Descri¢do de um modo de
vida, de uma raga ou grupo
ou um grupo de individuos.

Descri¢ao ou reconstrugdo
analitica de cendrios e gru-

pos culturais intactos.

E a arte e a ciéncia de
descrever um grupo ou uma

cultura.

A etnografia ¢ o estudo des-
critivo da cultura de uma
comunidade ou de algum
dos seus aspectos funda-
mentais, sob a perspectiva
da compreensao global.

E um modo de pesquisar

naturalista, baseado na
observagao, descritivo,
contextual, aberto e em
profundidade.

Contribuir com valiosos
dados descritivos dos con-
textos, das atividades e
crengas dos participantes

nos cenarios educacionais.

Holistica.

Condi¢ao naturalista.

Indutiva.

Fenomenologica (émica)

Dados contextualizados e
abertos

Livre de julgamentos de

valor

Reflexivo.

Numero reduzido de casos,
as vezes, um s, em detalhe

A analise dos dados envol-

ve interpretagoes  das
agdes humanas e seus
posicionamentos.

Fonte: Elaboracio prépria com base em Esteban (2010).
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A etnografia educacional se processa em quatro fases (ESTEBAN, 2010):

*  FASE 1 —DPeriodo prévio no campo de pesquisa onde se estabele-
cem as problemdticas de pesquisa, as bases tedricas preliminares
e se seleciona o grupo que participard da pesquisa.

e FASE 2—Acesso do pesquisador no cendrio de pesquisa definindo
agoes e estratégias de coleta e andlise dos dados.

e FASE 3 — O trabalho de pesquisa, de fato.

e FASE 4 — Andlise intensiva dos dados.

Etnografia educacional permite e objetiva a compreensao “de dentro”...

[...] dos fenémenos educacionais. Pretende-se explicar a realidade com
base na percepgao, atribuicao de significado e opinido dos “atores”, das
pessoas que nela participam. A etnografia educacional contribui para a
descoberta da complexidade dos fendmenos educacionais e possibilita
as pessoas responsdveis pela politica educacional e aos profissionais da
educagao um conhecimento real e profundo dos mesmos, orientando a
introducio de reformas e inovacoes, assim como a tomada de decisoes

(ESTEBAN, 2010, p. 164-165).

Temos entio a possibilidade de duas propostas em etnografia: uma que
analisa, investiga a escola enquanto complemento dos espagos e cultura (s)
do contexto social; outra, que nos interessa profundamente nos estudos
sobre os sujeitos LGBTT, qual seja, a descri¢io e compreensio dos conflitos
e realidades da sala de aula, que chamo aqui de etnografias de sala de aula.

Atualmente, as salas de aula converteram-se em lugares de socializagao
para alunos de diversas origens étnicas e culturais e, portanto, faz-se
necessario que o conhecimento e a compreensao desses grupos orientem
a pratica pedagégica. Os professores também constituem grupos de cul-
turas especificas que, por sua vez, devem dialogar com outras culturas de
pais e alunos. A interago professores-alunos e entre os proprios alunos,
o estudo e padrées culturais, a descoberta de modelos educacionais,
a andlise do curriculo oculto, de grupos marginalizados, andlise de
contextos educacionais, entre outros, constituem algumas temdticas

abordadas no enfoque etnogréfico [...] (ESTEBAN, 2010, p. 164-165).
Propomos para os estudos em educagio sexual uma Etnografia Orientada

Por Uma Temdtica (ESTEBAN, 2010), no caso, a temitica do alunado
LGBTT. Esta modalidade etnografica “[...] reduz o 4mbito da pesquisa a
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um ou mais aspectos de uma cultura” (ESTEBAN, 2010, p.166). Proponho
também a modalidade Etnogrifica critica que “[...] considera inevitdvel a
participacio do pesquisador e sua influéncia pro meio de seus textos e suas
construgdes. Duas escolas emergiram da etnografia critica: o pés-moder-
nismo e o feminismo” (ESTEBAN, 2010, p. 167).

Os estudos com foco no cotidiano escolar (FERRACO; PERES;
OLIVEIRA, 2008), bem como os estudos de Sierra e César (2014) e Ferrari
(2014) sdo significativos nesta diregio que proponho aqui, na realizagao de
pesquisas na temdtica do alunado LGBTT nos espagos escolares.

Ferraco, Peres e Oliveira (2008) afirmam que a

A pluralidade que aqui se faz presente ¢ a vida cotidiana, que nio cabe
em um Unico referencial, em uma tnica teoria, em uma tnica verdade;
nem em uma Unica pritica metodolégica ou cotidiana. [...] Aceitamos
o risco [...] de jamais permitir conclusoes e fechamentos, de jamais
permitir afirmar uma certeza metodolégica ou epistemoldgica, porque
acreditamos no plural, no multiplo, no dindmico, no permanentemente
mével e nao aprisiondvel, seja a vida cotidiana de todo praticante, seja

a produgio académica (FERRACO; PERES; OLIVEIRA, 2008, p.16).

A pesquisa etnogréfica ¢ mesmo assim. Sao cendrios fixos. Mas por serem
fixos, ndo significa que sao estanques e que nio hd mais nada a se pesquisar
ou questionar ou que se chegou 4 verdade absoluta e imutdvel. As pesquisas
no cotidiano escolar sdo mesmo assim, tudo pode mudar. O que ontem foi
observado, registrado, pode num outro momento estar revestido de uma
nova interpretagao e apresentagao.

Para Certeau (1996, p.32) cotidiano “[...] ¢ aquilo que nos ¢ dado cada
dia, nos pressiona dia ap6s dia, nos oprime, pois existe uma opressio do
presente. [...] O cotidiano é aquilo que nos prende intimamente, a partir
do interior”.

A etnografia é este cotidiano que exige a permanéncia no lugar para
entender as dindmicas do efémero, do que nao se controla, daquilo que ¢
caético e totalmente imprevisivel (FERRACO; PERES; OLIVEIRA, 2008).

Sierra e César (2014, p.39) discorrendo sobre os movimentos sociais e
a construgio politico-identitdria dos sujeitos LGBTT afirmam que hd uma
implicagio direta aos espagos escolares no sentido de que, nestes cotidianos
escolares também vém se processando e se ensaiando “[...] outras formas de
luta e outras possibilidades de vida. [...] no combate 3 LGBTfobia [...]”. A
proposta dos autores ¢ a constru¢io de um modelo identitdrio escolar para
os sujeitos LGBTT; o que denominam de “projetos educacionais”. Nestes
projetos, vislumbram os autores a necessidade urgente de “[...] politicas
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de novas experiéncias e praticas de vida para além do universo semantico
da identidade e do sujeito de direitos” (SIERRA; CESAR, 2014, p. 43).
Portanto, uma etnografia possivel que teorize a identidade dos sujeitos
LGBTT no espago escolar.

Um dltimo exemplo de possiveis etnografias de sala de aula ou do espa-
o escolar, visando o alunado LGBTT vem de Ferrari (2014). Trata-se de
uma carta de uma adolescente lésbica, enderecada a professora de Ciéncias
e compartilhada no Grupo de Pesquisa e Estudos em Género, Sexualidade,
Educacio e Diversidade (GESED) vinculado & Universidade Federal de Juiz
de Fora (UFJF). Vale a pena as consideragoes de Anderson Ferrari quando
ele afirma que a carta da menina...

[...] revela todo o jogo complexo que estd posto entre 0 compromisso
e a escapatéria a essa moral que estd diretamente ligada as prdticas
de si aos nossos processos de subjetivagio. Ao mesmo tempo em que
demonstra uma vontade de romper com esse c6digo de moral, ela tem
dificuldades de concretizar isso e recorre 2 escola. Ela apresenta uma
discusso para a professora que nao estd prevista. Ela traz algo da vida
para dentro da escola. Ela exige outro tipo de professora, como aquela
que deve discutir os significados da sexualidade. Enfim, a escrita que
estd organizando a carta ¢ uma vontade de saber que estd cada vez
mais presente no que se refere as homossexualidades, ou seja, aquela
mais obstinada e praticada na direcao de desprender-se de si mesmo,
de desprender-se de como se conhece. E uma atitude que recorre 2
escola como esse lugar de saber, que serd capaz de dar “armas” para
distanciar-se da perspectiva e assimilagao do que convém conhecer. A
menina reivindica o seu direito de vivenciar, de experimentar o que,
em nosso pensamento, pode ser alterado. [...] Romper o siléncio é
envolver a escola buscando outro caminho que nio seja esse de legi-
timar o que “j4 sabe”. Em tltima andlise, podemos pensar que 4 uma
solicitacdo atual de uma “nova” escola, como aquela em que se pode
tentar saber como e em que medida é possivel pensar e ser diferente
do que se é. Ela [...] prefere chamar a escola e a professora para sua

problemdtica (FERRARI, 2014, p. 115).

Trabalhos como estes — existem muitos outros, mas que o espago deste
capitulo de livro nao permitem apresentar e aprofundar - sio a aposta aqui
apresentada e o entendimento de que as etnografias do espago escolar sio um
conjunto de possibilidades importantissimos para os iniciantes 2 pesquisa
interessados(as) em investigagdes na temdtica LGBTT.

Passamos assim as consideracdes finais de nossa conversa.
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2. Palavras nao finais, mas motivadoras

A partir, inicialmente das discussoes sobre as garantias do bem-estar
dos sujeitos LGBTT e no segundo momento das propostas em etnografia,
pontuamos neste final de conversa que o olhar do iniciante em pesquisa
deve estar direcionado na perspectiva dos conceitos de (1) Sujeito, identidade,
Histéria da homofobia (Stuart Hall (2001), Daniel Borrillo (2010) e Rogério
Diniz Junqueira (2009a; 2009b)); (2) Corpo (Guacira Louro et al. (1999),
David Le Breton (2013)).

Dos conceitos de sujeito, identidade e historicidade homofdbica o
iniciante em pesquisa estard abarcando um corpus tedrico importante,
sobretudo no que as pesquisas querem dizer com a terminologia sujeiros
LGBTT, terminologia esta que utilizamos ao longo de todo o texto.

As velhas identidades que por tanto tempo estabilizaram o mundo
social estao em declinio. Novas identidades estio surgindo, deixando o
individuo moderno fragmentado. A “crise de identidade” faz parte de
um processo mais amplo de mudanca, que estd deslocando as estruturas
e processos centrais das sociedades modernas e abalando os quadros de
referéncia que davam aos individuos uma ancoragem estdvel a0 mundo
social (HALL, 2001, p. 7).

Sobre a nocdo de sujeito e identidade:

O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e
estdvel, estd se tornando fragmentado; composto nio s6 de um a Gnica,
mas de vérias identidades, algumas vezes contraditérias ou nao-resolvi-
das. [...] Esse processo produz o sujeito pds-moderno, conceptualizado
como nio tendo uma identidade fixa [...] A identidade torna-se uma
“celebragio mével” [...] (HALL, 2001, p. 10).

Com o conceito de corpo, o iniciante a pesquisa estard em contato
com estudos que vém caracterizando como matriz para entendimento e
interpretagao das feminilidades diversas e masculinidades diversas. Em Le
Breton, por exemplo, compreender o corpo como determinante da presenca
no mundo de sujeitos LGBTT: podem nio ser ouvidos; suas vozes podem
ndo ser sentidas, mas eles estdo visiveis, estes sujeitos estdo na escola, nao
podem ser mais ignorados.

Le Breton nos apresenta um corpo que estd; mas ele é um corpo que
fala, que exprime uma ideologia de vida e uma identidade (sexualizada).
Mesmo um posicionamento politico. Segundo o autor
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[...] o corpo impde-se hoje como tema de predilecio do discurso social,
lugar geométrico da reconquista de si, territério a explorar, indefinida-
mente 2 espreita das sensagoes inumerdveis que ele contém, lugar do
combate desejado com o ambiente [...] lugar privilegiado do bem-estar

[...] ou do bem-parecer (LE BRETON, 2013, p. 239).

Alguns delineamentos de pesquisa a partir destes dois encaminhamentos
iniciais para a iniciagio cientifica em educagao sexual com enfoque nos

sujeitos LGBT'T:

*  Pesquisas sobre os sujeitos LGBTT. Evidenciar as vozes e a presenca
dos estudantes LGBTT na educagao bdsica. Pesquisas sobre
este viés sio importantissimos para nos revelar — a professores e
pesquisadores — o que pensam e o que possivelmente ndo perce-
bemos na funcio docente ou de pesquisa e que sio particulari-
dades necessdrias a uma boa pratica pedagégica de atendimento
e qualidade dos processos de ensino-aprendizagem do alunado
LGBTT da educacio basica. Indicamos nesta temdtica: Mello,
Grossi e Uziel (2009).

»  Pesquisas sobre a formagio inicial e continuada de professores, bem
como, atuagdo e carreira de professores LGBT T, Pesquisas etnogréfi-
cas que explorem além dos aspectos dos curriculos de formacio de
professores, a evidenciagdo da participa¢io e atuagio de professores
LGBTT na educacio bdsica, seus sucessos, frustracoes e desafios
(RIBEIRO; SOARES; FERNANDES, 2009).

*  Pesquisas sobre a gestdo que os Sistemas de Ensino efetivam, visan-
do a implementagdo das Politicas Piblicas educacionais LGBTT
Estudos nestas vertentes contribuem para a avalicio das politicas
elaboradas. Ter politicas nio significa efetivamente anulagdes de
casos registrados de preconceito, discriminagio e até violéncia
fisica contra sujeitos LGBT'T.

Esperamos ter contribuido com a temdtica LGBTT estimulando a for-
macio de novos e novas pesquisadores (as) na drea da educacio sexual, em
Iniciagio Cientifica, em cursos de formagio de professores, motivando estes
graduandos a se inserirem nos Grupos de Estudos e Pesquisas, nos Nucleos de
Pesquisa e Extensio das universidades e, desta forma, iniciando na graduacio,
possam depois de alguns anos, se formarem pesquisadores nos Programas
de Pés-graduagio, tornando-se mestres e doutores, multiplicando-se tanto
a produgio de conhecimento na temdtica LGBTT quanto multiplicando
também bons docentes e pesquisadores na drea da Educagio Sexual.
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Introducao

Falar de sexualidade ¢ falar de uma realidade complexa que “nio pode ser
definida a partir de um tinico ponto de vista, uma s ciéncia ou uma quantas
palavras” (LOPEZ; FUERTES, 1999). Sexualidade ¢ uma dimensio fun-
damental da vida humana, que se expressa nas praticas e desejos que estio
ligados 4 afetividade, ao prazer, aos sentimentos e ao exercicio da liberdade
individual e da sadde, nao se limitando ao que os individuos fazem, mas
centrando-se no que sao (RAMIRO et al., 2013).

A sexualidade humanaé, sem dtivida, uma realidade que nos envolve no nosso
cotidiano, que nos projeta como um impulso, quer para o amor, quer para a
violéncia. Ela faz parte integrante do ser humano ao longo da sua existéncia,
assim, une “[...] componentes sensoriais e emotivo-afectivos, cognitivos e
volitivos, sociais, éticos e espirituais”, adquirindo o verdadeiro sentido no
“contexto de um projeto de vida que promova o conhecimento e aceitagio de
si préprio e o conhecimento e aceitagio do outro” (DIAS etal., 2002, p.42).

As questoes relacionadas com a educagio sexual (ES) e com a educacio
para a sadde sdo hoje preocupagées presentes na sociedade portuguesa e nas
politicas educativas e de satide. De acordo com o SIC, Noticias de Janeiro
2013, Portugal tem a 82 maior taxa da Unido Europeia de gravidez entre
adolescentes. No restante da Europa a incidéncia de Infec¢oes Sexualmente
Transmissiveis diminuiu, em Portugal, porém continua a subir.
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Em Portugal, as orientagdes da tutela definem a ES como sendo uma
abordagem formal, estruturada, intencional e adequada de um conjunto
de questoes relacionadas com a sexualidade humana (PORTUGAL, 2000;
MATOS; SIMOES, 2010; VILAR; FERREIRA, 2009).

E de responsabilidade de todos os cidaddos proporcionar a ES das
criancas, adolescentes e jovens, logo, nio deve ser reservada apenas a fami-
lia e & escola, mas também aos servicos de satde, organizacoes de jovens,
instituicoes, autarquias e outros agentes de socializagao dos jovens. Trata-se
de um processo continuo, participado e intersectorial. Contudo, o papel
e a contribui¢io do professor como educador/formador ¢ extremamente
necessdria e essencial neste processo, pois a escola desempenha um papel
decisivo na construcio da identidade do individuo (MATOS; SIMOES,
2010; VILAR; FERREIRA, 2009).

Com o passar dos anos os professores comegaram a ter consciéncia que
atualmente a escola nio é s6 um espaco para a aquisi¢ao de informacio e
preparagio para o mundo do trabalho. Logo, eles precisam estar preparados
para responder como educadores profissionais as necessidades da atualidade.

Portugal (2000) aponta que o papel do professor na ES nio é muito
diferente do papel que lhe é atribuido nas demais dreas do processo educativo,
seria necessirio apenas um apoio que lhe permitisse refletir sobre os seus
proprios valores e atitudes face A sexualidade. Este apoio deve acontecer
desde a formacio inicial dos professores. Enquanto isto nao acontece, a
formacao continua deve ser encarada como uma necessidade profissional
e uma exigéncia pessoal. A primeira legislacdo sobre Educagio Sexual nas
Escolas - Lei n° 3/84 de 24 de Marco de 1894 (PORTUGAL, 1984) no
seu artigo 2°, ponto 3 ¢ clara no diz respeito a deste assunto:

[...] serd dispensada particular atencio 4 formacio inicial e permanente
dos docentes, por forma a dotd-los do conhecimento e da compreensio
da problemdtica da educacio sexual, em particular no que diz respeito
aos jovens.

Além disto, em Portugal foram criadas a Lei n° 60/2009 de 06 de
Agosto e a Portaria 196/2010 de 9 de abril. Estas leis estabelecem o regime
de aplica¢io da ES em meio escolar, pressupondo a existéncia de progra-
mas de ES em todos os ciclos de ensino, exceto na educagio pré-escolar,
com uma duragio minima de 6 horas por ano no 1.2 ¢ 2.© CEB e 12 horas
no 3.° CEB e ensino secunddrio, numa acessdo pluralista e democrdtica.
Porém, o que vemos hoje em Portugal, é que a ES ainda ¢ pouco priorizada

(CHAGAS, 2007).
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Sobre este assunto, Freitas, Chagas (2012) salientam que nas agoes de
formagio em ES, que jd ocorrem em Portugal, foram muitos os depoimentos
trazidos pelos professores, (para nio dizer em quase cem por cento deles)
manifestando a sua insatisfagio com o fato de haver uma legislacio que os
“obriga” a trabalhar com a sexualidade, quando nio se sentem preparados.

Népoles (2002, p.3) explicita que,

[...] na sociedade portuguesa, os documentos oficiais apresentam orien-
tagbes que tém por base, essencialmente, a perspectiva personalista.
Contudo, a tendéncia, na pratica, tendo em conta as actuais condigoes
de integragio da Educagio Sexual na escola, é a restricao a higiénico
sanitdria, considerando que, dentre os poucos professores que procuram
abordar temas relativos  sexualidade, a grande maioria acaba por ficar
restrito 4 andtomo-fisiologia humana, as doengas sexualmente trans-
missiveis e ao planeamento familiar.

A perspectiva personalista, segundo aponta Népoles (2002), é aquela
que tem como objetivo principal o desenvolvimento de uma sexualidade
construida e amadurecida no sentido psicolégico, ético e espiritual. Seguindo
este raciocinio o objetivo da ES nas escolas tem que passar, necessariamente,
por “uma vivéncia mais informada, mais gratificante, mais auténoma e mais
responsdvel da sexualidade”, (PORTUGAL, 2000, p.15) passando pela
intervenc¢do na 4rea dos conhecimentos, das competéncias e das atitudes
dos alunos.

Por mais que ainda seja um assunto complicado de se trabalhar ¢ pos-
stvel perceber um avango nas formagoes em ES. Atualmente fica cada vez
mais evidente para os professores de que ¢é necessdrio que a ES aconteca. A
maioria tem demonstrado uma posi¢ao favordvel  realizagio da ES formal
na escola; acham que a ES deve ser incluida no curriculo desde a pré-escola;
hd uma relagio direta entre formacio em ES e a efetiva motivagao para a
sua realizacdo no Ambito escolar. Porém, ela nao acontece de forma efetiva
e nem continua (FREITAS, 2014).

Diante estas situacoes, as universidades tém oferecido formacées em
sexualidade e ES usando as Tecnologias Digitais como ferramenta, sendo
vista como uma alternativa em aliar as tecnologias a este esforco de sen-
sibilizacdo, (in)formacio e educacio, e de fato, essas formacoes tem sido
iniciativas significativas para o avanco na 4rea.

As formacoes, em geral, pretendem através do trabalho com ES a
distAncia e/ou com momentos presenciais, amenizar os constrangimentos
que se colocam, quer a professores, quer a alunos, no acesso a formagio,
por questdes de localizacio e de hordrio. Considera-se que estas modali-
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dades, envolvendo as Tecnologias Digitais, podem ajudar a minimizar tais
constrangimentos.
Freitas (2014, p. 64) salienta que

[...] face A necessidade de acompanhar as mudangas resultantes do de-
senvolvimento acelerado da nova sociedade, a Unido Europeia redefiniu
as politicas dos sistemas de educacio e formacio, objetivando que os
cidaddos da Comunidade Europeia adquirissem as competéncias neces-
sdrias para viverem e trabalharem nesta sociedade, tornando “o espago
europeu de aprendizagem ao longo da vida, uma realidade.

A partir disto, foi criado um Quadro de Referéncia Europeu (QRE),
para identificar e definir as Competéncias Essenciais sobre a Aprendizagem
ao Longo da Vida, sendo estas: 1) comunicagio na lingua materna; 2)
comunicagio em linguas estrangeiras; 3) competéncia matemdtica e compe-
téncias bdsicas em ciéncia e tecnologia; 4) competéncia digital; 5) aprender a
aprender; 6) competéncias sociais e civicas; 7) espirito de iniciativa e espirito
empresarial; e 8) sensibilidade e expressao cultural.

Essas competéncias, associadas as transformagdes veiculadas pelas
tecnologias provocaram profundas mudangas na forma de pensar, agir,
interagir, se comunicar, aprender, trabalhar e, enfim, de viver e conviver na
contemporaneidade. Essas transformagoes trazem consequéncias importan-
tes, representando significativos desafios para os processos de ensinar e de
aprender, tanto nos contextos formais, quanto nos contextos nio formais
de educacio.

As iniciativas analisadas neste projeto e como mais a frente se pode
constatar, assinalam que o ambiente virtual passou a ser utilizado para
discussoes e produ¢io do conhecimento em diferentes 4reas, com profis-
sionais de diversas localidades geograficas. Esta situagio tem possibilitado
discussoes sobre temas como a sexualidade dentro do ambiente escolar, que,
desta forma, acabaram por ganhar impulso e foram capazes de ampliar o
espaco de troca e de construgao de conhecimento através das interagoes dos
diversos participantes da rede. A abrangéncia das discussoes, as informa-
¢oes que sio produzidas, os possiveis compartilhamentos de experiéncias e
materiais disponiveis, favorecem a desmistificagio dos preconceitos e tabus
dentro do ambiente escolar.

A utilizagio fundamentada das tecnologias digitais foram capazes de
trazer mudangas no que diz respeito 4 obtengio e elabora¢io dos conheci-

! Disponivel em: <http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/

lifelong_learning/c11090_pt.htm>. Acesso em: 12 jan. 2016.
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mentos, o contato com diversas pessoas de culturas distintas vem poten-
cializando a diminui¢ao de fronteiras sociais e tem facilitado o debate de
diferentes pontos de vista.

As redes sociais possibilitaram o surgimento de grupos de estudos
online, sites destinados A formacio, blogs onde se discutem diversas temd-
ticas, sem que tais discusses se restrinjam as contribuicoes apenas de um
pais. O intercAmbio das relagées sociais e das construgoes tedricas sobre
a sexualidade tem aumentado, assim como o seu debate e a sua visibi-
lidade, constituindo possiveis vias de pressionar politicamente através
das intervengdes voltadas ao respeito 4 diversidade e & diminui¢io de
preconceitos, entre outros.

Diante disso, o presente estudo busca realizar um levantamento biblio-
gréfico e documental das formagoes na drea da ES que usam as tecnologias
digitais como recurso produzidas pelas universidades putblicas de Portugal
Continental e Ilhas nos anos de 2010 a 2015. Além disso, realizar a com-
paracio das formagéoes em ES, com recurso as tecnologias digitais, do Brasil
e de Portugal.

Desenvolvimento

Foi realizada uma pesquisa na internet pelos sizes das universidades
publicas de Portugal Continental e Ilhas, utilizando as seguintes palavras
chave: Tecnologias Digitais, Educagio Sexual, Formagio e Portugal. O intui-
to desta pesquisa era identificar formagdes nessa drea. A partir da pesquisa
foi possivel confirmar a existéncia de formacoes em ES através do uso das
tecnologias digitais, em Portugal, porém, sio em niimero reduzido, face 3
necessidade de se trabalhar o tema.

As iniciativas encontradas nos enquadramentos desta pesquisa foram:

—  Conferéncia Internacional Online de Educagao Sexual (COES)
—  Projeto Web Educacio Sexual
—  Oficinas de Formacio na Universidade de Lisboa

—  Disciplina de Educagao Sexual na modalidade blended-learning,
integrada como opgao, nos Mestrados em Educagio do IEUL,
sendo responsével a Professora Isabel Chagas.

— Accio de Formacio pela Universidade de Aveiro, tendo como
formadora a Professora Graziela Raupp Pereira.
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Educacio em sexualidade: formacdes em Portugal com recurso as
Tecnologias Digitais

Nesta seccio procede-se A descricao das vdrias formagoes identificadas
na Internet, através da metodologia de pesquisa descrita na secgao anterior.

1) Conferéncia Internacional Online de Educac¢io Sexual (COES) e
Projeto WebEducacaoSexual

Estas duas iniciativas podem ser consideradas como exemplos de
formacao nio formal pois a sua frequéncia nao confere qualificagio, nem
creditagdo. A sua participagio é totalmente voluntdria, havendo duas alter-
nativas de assisténcia: sincrona, em que se assiste e interage em tempo real
a0s eventos em curso e assincrona em que se assiste as gravagoes, podendo
colocar comentdrios e questdes no espago criado para o efeito disponivel
no site de cada iniciativa.

Com recurso a plataformas de webconferéncia especificas criou-se a
Conferéncia Internacional Online de Educacio Sexual (COES), da qual
j& houve duas edi¢oes em 2012% e 2013° (ROSSI; FREITAS, 2014) ¢ o
Projeto WebEducagaoSexual atualmente em curso (FREITAS; CHAGAS;
FAVERO, 2013) corporizando um conceito mais atual e alargado de web
2.0 — criagdo e sustentagdo de redes de pessoas que partilham interesses,
conhecimentos e experiéncias.

A COES ¢ um evento totalmente online, amplia as possibilidades de
participacio a interessados/as de qualquer localizagao geogréfica e é dirigida
a professores/as, de todos os niveis de ensino, pesquisadores/as e demais
profissionais interessados/as, incluindo estudantes de pds-graduacio e de
graduagio.

Nessa Conferéncia Internacional de Educagio Sexual, os/as participantes
tém a oportunidade de interagir com palestrantes renomados/as no mbito
dos estudos sobre as temdticas do evento. Além disso, podem apresentar
suas pesquisas e trabalhos nas modalidades comunica¢io oral, relato de
experiéncia, poster e oficina.

A COES comprova a potencialidade das tecnologias digitais de aproxi-
mar as pessoas possibilitando a partilha de conhecimentos e promovendo
didlogos sobre experiéncias que envolvem os temas do evento.

* Disponivel em: <http://ww2.coesinternacional.com/ed12/inicio.aspx>. Acesso em: 12 jan. 2016.

3 Disponivel em: <http://ww2.coesinternacional.com/ed13/inicio.aspx>. Acesso em: 12 jan. 2016.
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O Projeto WebEducagaoSexual* foi idealizado pela professora Dhilma
Luci de Freitas, no 4Ambito do seu doutoramento (FREITAS, 2014) e
tem sido organizado em parceria com os Grupos: GEISEXT do IEUL,
LabEdusex da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), GSEx
da Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho (UNESP) e
Observatério da Sexualidade do Instituto Universitario da Maia (ISMAI).

Esse projeto tem por objetivo organizar e formalizar uma rede de par-
ceiros/as que estudam e investigam questdes relativas:

— A sexualidade;

— 2 educagio sexual;

—  as relagoes de género;
— adiversidade sexual;

Com o intuito de levar esses estudos e investigagoes aos professores/as
que estdo atuando na escola e as demais pessoas interessadas nessas ques-
toes, sio utilizados os potenciais das tecnologias digitais, abrindo espacos
de estudos e discussoes.

2) Formacdes a cargo do Instituto de Educag¢iao da Universidade
de Lisboa

Da pesquisa realizada resultou a identificagio de uma disciplina na moda-
lidade blended-learning integrada no programa de Mestrado em Educagio e
duas oficinas de formagio acreditadas pelo Conselho Cientifico-Pedagégico
de Formagao Continua de Portugal.

2.1) Disciplina “Educacio Sexual”

Disciplina, opcional que dirige-se a0 Mestrado em Educagio numa
modalidade mista (blended-learning) de formacio a distincia, com o
objetivo conduzir os/as alunos/as a atualizar os seus conhecimentos sobre
educagio sexual, debater questoes pertinentes nos mais diversos contextos -
disciplinar, social e cultural -, analisar diferentes perspectivas sobre educagao
sexual e conhecer diferentes modelos pedagdgicos.

A disciplina organiza-se segundo trés mddulos, abordando diferentes
contetidos em torno de uma situagio-problema a ser resolvida pelos alunos
sob a supervisao de tutores/as (CHAGAS et al., 2012) e inclui trés sessoes
presenciais: a primeira coincide com a primeira aula; a segunda, no fim do

4 Disponivel em: <http://www.webeducacaosexual.com>. Acesso em: 12 jan. 2016.
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primeiro médulo; a terceira, corresponde 2 apresentagio dos trabalhos de
grupo. O nimero de horas previsto para a preparacio e participagio nas
atividades é idéntico ao das restantes disciplinas optativas, ao qual se acrescem
cerca de 3 horas semanais para leitura e estudo dos materiais disponibilizados.

2.2) Oficina de Formacao: Educacao em Sexualidade na Escola:
Alternativas Tedricas e Praticas

Objetivos

Espera-se que os professores formandos: i) usem na escola e na sala de
aula estratégias que, de acordo com uma perspectiva emancipatéria da edu-
cagio sexual, possam mediar o desenvolvimento, nos seus alunos e alunas,
de conhecimentos e atitudes conducentes a uma sexualidade responsével;
ii) aprofundem, através de leituras de obras de autores selecionados, a
importincia da desconstru¢io de mitos e tabus em relagio a sexualidade;
iii) construam, planifiquem, implementem, avaliem e proponham projetos
intencionais de educagio sexual no espaco escolar; iv) construam materiais
e atividades pedagdgicas com propostas de trabalho para os alunos, que os
ajudem a desenvolver o pensamento critico e a clarificar e ampliar o seu
olhar sobre a sexualidade.

Participantes
Professores de todos os niveis de ensino e dreas disciplinares.

Carga letiva

50 horas: 25 presenciais e 25 a distdncia, através da plataforma
MOODLE do IEUL.

2.3) - Oficina de Formacao: Educacao Sexual em Contexto Escolar:
Orientagdes Actuais.

Objetivos

Contribuir para a formagio de professoras/es e educadoras/es na concre-
tizacdo da Educagio Sexual em contexto escolar, atendendo as disposicoes
curriculares e as condicoes e necessidades da comunidade escolar.

Programa

(a) Retrospectiva sobre a Histdria da sexualidade humana; (b) Discussao
sobre os impactes da lei n° 60/2009 de 6 de Agosto; (c) Andlise de manifesta-
coes de sexualidade infantil e adolescente; (d) Aprofundamento de estratégias
e metodologias de trabalho em projectos de Educagio Sexual Intencional
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no espaco escolar; (e) Identificagio do perfil de um/a educador/a sexual
numa perspectiva emancipatéria; (f) Concepgio de projectos intencionais
de Educagio Sexual na escola.

Carga horaria
25 horas presenciais e 25 horas de trabalho independente de aplicagao na
escola, com apoio a distincia, através da plataforma MOODLE do IEUL.

Participantes

Esta oficina destina-se a educadores/as de infincia e a professores/as dos
ensinos basico e secunddrio interessados/as em conhecer e em operacionalizar
perspectivas atualizadas em Educagao Sexual.

Efeitos a Produzir

Mudanga de préticas, procedimentos ou materiais diddticos. O curso
visa contribuir para a adogao na escola e na sala de aula de estratégias que
promovam o estudo, a discussdo e a reflexdo sobre temas de Educacao
Sexual, de modo a que os/as professores/as, de acordo com uma perspec-
tiva emancipatdria, possam apoiar os seus alunos no desenvolvimento de
atitudes conducentes a uma sexualidade responsdvel. Pretende-se, assim,
criar situagoes que permitam aos/as formandos/as: — Conhecer e discutir
as implicacoes da Lei n° 60/2009 de 06 de Agosto e da Portaria 196-2010
que regulamentam a educacio sexual em contexto escolar. - Conceber,
planificar, implementar e avaliar projetos intencionais de Educagio Sexual
no espaco escolar. - Mobilizar os recursos existentes para a concepgio e
planificacio de tarefas de ensino aprendizagem, bem como para a avaliagio
das aprendizagens dos alunos. - Construir materiais pedagégicos com
propostas de trabalho para os/as alunos/as, que os/as ajudem a desenvolver
o0 pensamento critico e a ampliar o seu olhar sobre a sexualidade. - Formar
grupos de estudo nas escolas, centrados na discussio e operacionalizacio
da Educacio Sexual em contexto escolar, assim como na andlise da prética
profissional e na partilha de experiéncias. - Desenvolver a capacidade de
trabalhar em colaboragio com os pares, fomentando a partilha de ideias
e experiéncias. - Proceder a utilizacdo pedagégica das Tecnologias de
Informacio e Comunicagio como ferramenta para a pesquisa de infor-
magao e para a comunicagao.
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3) “Educacio Sexual sem Fronteiras: questoes e factos
contemporaneos” — (UNAVE — Associacdo para Formacgao de
Profissionais e Investigacdo da Universidade de Aveiro)

Fundamentacao

Frente & constante exploracio de matérias relacionadas a educacio sexual
e a necessidade de profissionais qualificados na 4rea, vimos a necessidade
de oferecer aos futuros professores que atuam em todas as faixas etdrias e
disciplinas, a que essa temdtica ¢ bastante ampla e permeada por muitos
mitos e de tabus que acabam gerando alguns medos e insegurancas em gran-
de parte dos professores, impedindo que se efetivem projetos intencionais
voltados para questdes da sexualidade e da educagio sexual numa perspectiva
emancipatdria em muitos desses espacos. Destacamos projetos/formagoes
realizados através das nossas relacoes didrias, trabalhos nao intencionais de
educacio sexual.

Neste sentido, a proposta da formagio intitulada “Educagao Sexual sem
Fronteiras: questées e factos contemporaneos” em educagio a distincia, visa
investir nas questdes da sexualidade humana e na formagao pedagdgica e
nela a promocio da satde sexual e reprodutiva, entendida como um direito
sexual, desmistificando preconceitos e tabus existentes na educacio das pes-
soas. Isto demanda, portanto, estratégias pedagdgicas apropriadas, visando
A formagio inicial e continua do professor. Deste modo, nossa proposta
pretende contribuir com o incremento analitico-conceitual e pedagdgico na
formagao inicial e continua oferecida aos formandos/as num suporte teé-
rico/prético que lhes permitam compreender e superar algumas das muitas
dificuldades com as quais se defrontam diariamente no meio educacional
em relacio a sexualidade e educacgao sexual

Objetivos

—  Promover a reflexao e incitar novas agdes no processo de edu-
cagdo sexual no quotidiano educacional numa perspectiva
emancipatoria.

—  Compreender a sexualidade humana como intrinseca no sistema
educacional através dos seus aspetos no quotidiano educacional;

—  Refletir criticamente e debater sobre o desenvolvimento de propos-
tas intencionais de uma educagio sexual emancipatdria, visando
a promocio da satde sexual e reprodutiva.

—  Refletir sobre o papel do educador, estimulando novas posturas
frente as questoes da sexualidade e da educagio sexual do quoti-
diano educacional.
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Destinatarios
—  Todos da 4rea de docéncia

Metodologia

De acordo com os objetivos propostos nesta formacio, buscar-se-4 saber
quais as necessidades relacionadas as questoes da sexualidade e da educagio
sexual trazida pelos/as professores/as e alunos/as em formacio, a partir de
conversas/chat e de levantamento das suas questoes. Os trabalhos serdo
desenvolvidos através do AVA — Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle
da Universidade de Aveiro, utilizando-se de diversas metodologias ativas
por meio de realizacio de atividades online como: leituras dirigidas, féruns
de discussao, chat, tarefas, trabalhos de grupo, aplicagdes de questiondrios,
andlise de situagdes problemas, estudos de caso e treino de competéncias
de aprendizagem social.

Esta agio de formagio subdivide-se em quatro médulos: Direito 4 edu-
cagao sexual emancipatéria (8h); A sexualidade e as questoes de género no
quotidiano educacional (8h); Promocio da satide sexual e reprodutiva, como
direito humano universal (8h) e O papel do professor/a no desenvolvimento
da sexualidade e da educagao sexual (8h) — cada uma das quais apresenta
as suas especificidades, mas que devem ter uma abordagem emancipatdria,
relacional e integradora, perfazendo uma carga hordria total de 32 horas
no ensino a distdncia. Os mddulos estao subdivididos em trés agoes cada
um, perfazendo um total de doze sessoes, sendo oito sessdes de trés horas
e quatro sessoes de duas horas. A avaliacio final serd: escrita, individual e
quantitativa, de acordo com a Legislacio de Regime Juridico de Formacio
Continua de Professores.

Comparacio Brasil e a Portugal

Ha tanto no Brasil, quanto em Portugal a necessidade de se abrirem
espacos de discussoes a respeito das questdes relativas a sexualidade e a ES
possibilitando que elas sejam compartilhadas e refletidas pelos professores.
Por isso, ambos os paises tém aproveitado e se utilizado do potencial dispo-
nibilizado pelas tecnologias digitais no sentido de criarem e reinventarem
diferentes formas para minimizar a defasagem existente nas formagées dos
professores relacionadas a este tema. Porém, o nimero de formagées ofere-
cidas em ambos os paises ainda é pouco perto da necessidade, visto que, hd
muitos professores sem formacio tanto inicial como continuada, e também
com dificuldades para trabalhar com a temdtica.

Através da pesquisa apresentada por Ferreira e Ledo (2015) ¢ possivel
observar que no Brasil vérias instituicoes estao realizando formagio na drea
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da sexualidade e da ES através do uso das tecnologias, sejam elas totalmente
a distncia ou com alguns momentos presenciais. Essas autoras apresentam
na pesquisa 5 diferentes institui¢des que realizam essas formagées, e apon-
tam ainda que as tais formag6es analisadas na pesquisa s3o apenas alguns
exemplos entre os vdrios que tém ocorrido no pais. Ou seja, aos poucos,
vérias formagoes tém ocorrido.

J4 em Portugal também h{ iniciativas, s6 que em menor quantidade. No
periodo de 2010 a 2015 as formacoes realizadas pelas universidades puablicas
de Portugal Continental e Ilhas que foi possivel contabilizar com recurso &
Internet sdo apenas as 5 citadas anteriormente. Conclui-se entdo que ainda
existe a necessidade de mais investimentos em acoes de formacao nesse
Ambito, sendo a ES crucial para reduzir (ou pelo menos nio aumentar) os
comportamentos sexuais de risco. Recomenda-se que a ES mantenha o seu
cardter prioritdrio em meio escolar, garantindo-se as condigdes necessdrias,
tais como a formagio de professores.

De acordo com os dados sobre as formagoes em sexualidade e ES
que usam as tecnologias digitais como recurso, tanto do Brasil quanto
de Portugal, foi possivel perceber que: as formacoes padecem de falta de
continuidade e acompanhamento dos professores, tornando dificil uma
avaliacio a longo prazo que mostre se a forma e o contetdo aplicado foram
realmente efetivos no que se propuseram; a formacdo em sexualidade e em
ES precisa de ser constantemente realimentada, para que os professores se
sintam apoiados e fortalecidos para a realizacio deste trabalho em 4mbito
escolar; é necessdrio um amplo debate sobre a importincia da ES e sobre a
importancia do envolvimento de todos os atores em meio escolar: dire¢ées,
professores, pais e alunos.

E importante ressaltar que as formagées tanto do Brasil, quanto de
Portugal, sdo importantes, porém nio excluem a necessidade de que haja
formagio inicial, na prépria graduagio, com disciplinas que abordem
contetidos relativos 4 sexualidade humana, diversidade sexual, género,
pois estas contribuirdo de maneira mais eficaz e eficiente para a inser¢io
de uma educagio para a sexualidade e género no cotidiano escolar, visto
que, ajudario o jovem profissional a iniciar na carreira com um olhar mais
sensibilizado para tais questoes.

Com base no que foi apresentando até aqui, conclui-se que o caminho
para ultrapassar a resisténcia e a inseguranga do corpo docente 2 realizagio
da ES, passa em grande escala por uma formagao adequada. Formacio essa
que deve:
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1) Comegar desde a formagio inicial;

A

2) ter um contetido programidtico flexivel e aberto 2 inclusio de
tépicos que venham ao encontro das necessidades e interesses do
corpo docente;

3) determinar um tempo de duragio alargado, diferenciado das
demais 4reas, devido & complexidade que ela exige;

4) promover momentos de partilha e troca de experiéncias;

5)  possibilitar acdes concretas e préticas durante a sua realizagio para
que estas sejam partilhadas e discutidas;

6) revelar continuidade por meio de diferentes agbes pontuais e
estratégias, de modo a dar suporte e manter a atualizagio dos
professores.

Consideracoes Finais

A curto prazo a formagao em ES que usam tecnologias digitais sio uma
forma eficaz para enfrentar as dificuldades presentes no cotidiano escolar.
Esse ¢ um trabalho lento, é uma conquista a ser realizada através de um
trabalho cotidiano e da efetiva formagio em ES, que promova a consciéncia
de que todos sio educadores sexuais e que este trabalho acontece para além
da existéncia ou nao de um quadro legal ou de dreas curriculares especificas.

Certamente, essas formacoes seriam mais eficazes se fossem utilizadas
apenas como um aprofundamento, pressupondo que anteriormente, na
formacio inicial, o professor j4 tenha recebido conhecimentos relacionados
a esta drea.

E perceptivel que no contexto da atividade docente, torna-se ainda
mais premente a formagio continuada em sexualidade, considerando-se
que a escola (incluindo as universidades) é o espelho da sociedade, e sua
responsabilidade deve-se manifestar na formagio dos cidadios (COSTA;
RODRIGUEZ, 2012).

H4 também, como discorre Meirinhos (2006), a necessidade dos
professores promoverem atitudes pro-ativas frente ao seu crescimento e
desenvolvimento profissional, bem como, terem atitudes colaborativas por
meio da partilha com os seus pares, apesar de se reconhecer as dificuldades
quanto ao desenvolvimento dessas atitudes, por falta de espagos reflexivos
na escola ou diante da sobrecarga de trabalhos burocraticos que sio exigidos
dos mesmos.
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As formagoes e iniciativas em prol da sexualidade e da educagio sexual
sdo importante para a instrumentaliza¢io das mudancas no 4mbito escolar,
porém, nio se pode esquecer que o professor, mesmo sendo uma das chaves
para a mudanca, necessita de um trabalho conjunto com o(a) gestor(a)
da escola, a familia, os(as) funciondrios(as), juntamente com as politicas
governamentais de educacio de seu pais, estado, municipio e comunidade.
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