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A JUVENILIZAGAO DA EJA COMO PROBLEMA DE PESQUISA

Adalberto de Moraes Gomes Filho

INTRODUCAO

O presente texto faz parte do processo de elaboracdo de um projeto no mestrado em Educa-
céo da Faculdade de Formacao de Professores (FFP) — UERJ, na linha de pesquisa em Politicas,
Direitos e Desigualdades. Considerando a insercao do pesquisador como professor de Geografia
na rede publica municipal de Niterdi, o tema da pesquisa a luz do Capitalismo Dependente (FER-
NANDES, 2009), aborda a juvenilizagéo nas turmas do 2° segmento do Ensino Fundamental da
Educacéao de Jovens e Adultos das escolas publicas desta rede de ensino.

Em didlogo com alguns autores dedicados ao tema, a questao da juvenilizagdo da EJA tem
despertado atencédo de pesquisadores deste campo. Segundo Ribeiro (2004), os jovens que fre-
quentam esta modalidade da educacéo basica s&o pobres, majoritariamente negros e que tiveram
negado o seu direito de integrar 0 ensino regular, pois precisaram abandonar a escola por uma
série de razdes. O sistema educacional brasileiro também contribui para a exclusao desse grupo,
quando propde curriculos, métodos e materiais didaticos inadequados. Além disso, alguns espa-
cos escolares, projetos e atividades extraclasse, muitas vezes, séo inacessiveis aos alunos do turno
da noite. Todas essas caracteristicas corroboram para a invisibilizagcado desses jovens, negando a
sua existéncia social. Na visdo de Cury (2014), os jovens da EJA s&o, em sua maioria, provenientes
de classes populares, fruto da enorme desigualdade que existe em nosso pais. Eles sao, também,
estigmatizados por apresentarem um ethos cultural préprio, diferente daquele valorizado pela esco-
la. Esta, por sua vez, oferece a esses educandos um ensino que esta dissociado da sua realidade,
que ndo faz sentido para a sua vida. E possivel que toda essa adversidade esteja contribuindo para
os elevados indices de evaséo e repeténcia dos jovens em suas trajetorias escolares.

Apods uma revisao de literatura realizada a partir das obras constantes no site de Catalogos de
Teses e Dissertagcbes da CAPES (Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)
foram encontrados, em 10 de junho de 2018, 12 trabalhos académicos (10 dissertacoes e 2 teses)
relacionados ao tema “Juvenilizacéo da EJA”. Porém nenhum deles aborda esta temética a luz do
Capitalismo Dependente, amparada pela legislacdo. Predominam as abordagens sobre as causas
do aumento de jovens na EJA e o perfil desses educandos.

Este texto esta estruturado em 2 secbes: na primeira delas, serdo discutidas a trajetdria historica
da EJA no Brasil € as suas bases legais, presentes neste percurso; na ultima secéo, o conceito de
juventude sera abordado a partir das visdes de Bourdieu (1983) e Margulis e Urresti (1996), como
forma introdutéria para a discussao da juvenilizacdo da EJA em nosso pais, no contexto do Capi-
talismo Dependente. Este Ultimo como uma formulacao tedrica proposta por Fernandes (2009).

UM PERCURSO HISTORICO DA EJA NO BRASIL E RESSONANCIAS NA SUA
AFIRMACAO COMO DIREITO

A atual conjuntura brasileira que se mostra através de condigdes sociais desiguais, privilegiando
uma pequena parcela da populagao em detrimento da sua esmagadora maioria, € fruto de um mo-
delo socioecondmico, construido historicamente, alimentado pela alienacdo/exploracéo da forca
de trabalho das classes populares. A medida que o Capitalismo avanga, cria novos mecanismos
que possibilitam a ampliacéo dessa expropriacao, agravando os conflitos entre o proletariado e a
burguesia. Essa perversa estrutura social se reflete nos sistemas educacionais brasileiros, condi-
cionando a vida escolar em nosso pais. Os elevados indices de reprovacéao, repeténcia e evaséo
sao reflexos diretos dessa realidade, prejudicando o fluxo escolar através do aprofundamento das
distorcdes idade/ano de escolaridade.
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As primeiras politicas publicas voltadas para a EJA no Brasil remontam da década de 1930,
como um esforco do governo para combater o analfabetismo, qualificar a méo de obra da popula-
cao para a incipiente industria nacional, integrar ao espaco urbano os migrantes vindos do campo
e formar as bases eleitorais para os partidos politicos. Neste contexto, foram langadas Campanhas
de Educacéo de Adolescentes e de Adultos, em escala nacional, voltadas especialmente para os
espacos rurais. Elas perduraram até o inicio dos anos 1960, quando surgiu uma nova viséo da
cultura e da educacgéo popular em nosso pais, forjada através da articulagédo entre intelectuais, es-
tudantes e grupos populares, que propunham a superacao das ideias do analfabeto como sendo
um individuo incapaz e da negacéo do desvinculo desta realidade as condigdes politicas, econd-
micas e sociais do pais. Nesse sentido, algumas iniciativas merecem destaque: o Movimento de
Cultura Popular (criado em Recife em 1960), dos Centros de Cultura Popular da Unido Nacional
dos Estudantes (a partir de 1961), o Movimento de Educacéao de Base (MEB), ligado a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), a Campanha “de Pé no Chao também se aprende a Ler”
e a Campanha de Educacgéo Popular da Paraiba (CEPLAR). Mas o principal expoente desta nova
visdo da EJA no Brasil é o educador pernambucano Paulo Freire, criador de um método de alfa-
betizacdo que passou a ser referéncia internacional. O governo federal lancou em 1963 um Plano
Nacional de Alfabetizacdo que tinha por intuito a implementagéo do “Sistemna Paulo Freire” de
educacao, mas o golpe de 1964 interrompeu 0 seu prosseguimento, pois 0 encarava CoOmo uma
ameaca a nova forma de governo posta em prética pelos militares.

O MOBRAL foi a alternativa encontrada pelos golpistas para combater o analfabetismo no
Brasil. Esse projeto ganhou dimensao nacional durante as décadas de 1970 e 1980, mas foi dura-
mente criticado por especialistas em educacgéao por retirar todo o carater problematizador presente
no plano anteriormente citado, ndo contribuindo para a formacéo critica dos educandos e por
trazer poucos resultados, frente aos volumes de investimentos empregados. A publicagéo da Lei
n° 5.692/71 (BRASIL, 1971) estimulou a ampliagdo do ensino supletivo e da certificagdo do ensino
de 1° grau, através de exames normatizados pelo governo federal, cuja aplicagéo se dava em es-
tadios, em funcéo da enorme demanda populacional.

Neste periodo, a criagdo dos Centros de Ensino Supletivo (CES) também foi uma importante
iniciativa para os que desejavam prolongar a sua escolarizagéo. Ja no inicio da década de 1980 te-
mos o Il Plano Setorial de Educacéo, Cultura e Desporto surgindo como forma de atender/atenuar
as reivindicagdes de movimentos sociais, muito presentes no decénio anterior, relativas a educacao
de adolescentes e adultos. Eles pleiteavam o direito a educacdo como forma de construgéo de
uma sociedade democratica, com menos desigualdades sociais.

Decorrem deste cenario alguns programas, de carater compensatério, como o Programa Na-
cional de A¢des Socioeducativas para o Meio Rural (PRONASEC) e o Programa de Acdes Socio-
educativas e Culturais para as Populagdes Carentes Urbanas (PRODASEC). No final da ditadura
militar brasileira 0 MOBRAL foi substituido pela Fundagcédo EDUCAR, cuja responsabilidade era a
de dar suporte financeiro e técnico aos diferentes atores sociais, publicos e privados, que atuavam
na area da alfabetizagéo. A sua extingéo foi dada em 1990, na vigéncia da Constituicdo Federal de
1988, onde a EJA ja possuia nova concepgao.

A legislacao da EJA, assim como qualquer outra, € fruto de conflitos politicos-econémicos-so-
ciais de um dado momento da histéria, que se reflete no trabalho dos legisladores. Por isso mes-
mo, ela, muitas das vezes, nao representa os interesses da maior parte da sociedade. O simples
fato da publicacdo néo garante a sua aplicabilidade, pois depende da adeséo, do respeito € de
recursos financeiros que possam lhe dar concretude.

Seguem algumas das principais leis que regulamentaram a EJA em nosso pais, possibilitando
compreender como ela foi construida historicamente:

* Constituicdo de 1934 - a educacao foi, pela primeira vez em escala nacional,
reconhecida como direito de todos. Sendo responsabilidade da familia e dos po-
deres publicos (art. 149). O ensino primario gratuito é obrigatério, inclusive para os
adultos (§ Unico, a);
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* Decreto-Lei n° 4.244 de 9/4/1942 (Lei Organica do Ensino Secundario) — certifi-
cava com o diploma ginasial, através de exames, os maiores de 16 anos, mesmo
aqueles que nao tenham frequentado a escola;

e Decreto-Lei n° 8529 de 2/1/1946 (Lei do Ensino Primario) — o curso primario
supletivo estava presente no capitulo Il do Titulo Il. Ele era direcionado para os
adolescentes e adultos, com 2 anos de duragéo;

e LDB n° 4.024/61 (primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional do
pais) — a educacao é um direito de todos. A educagéo primaria é obrigatéria a par-
tir dos 7 anos e quem iniciar depois dessa idade podera cursar classes especiais
ou cursos supletivos (Titulo VI, capitulo Il, art. 27). O seu art. 99 permite aos maiores
de 16 anos a certificagdo do curso ginasial e aos maiores de 19 anos o de curso
colegial, ambos através de exames de madureza;

* Leine 5.379/67 - cria 0 MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo) com o
objetivo de acabar com os elevados indices de analfabetismo entre adolescentes
e adultos.

Atualmente, a Constituicdo Federal do Brasil de 1988, através do seu art. 205, afirma que a
educacao em nosso pais, inclusive a EJA, deve visar o desenvolvimento pleno da pessoa, para o
exercicio da sua cidadania e para a sua qualificacao profissional.

Consubstanciando a educagao como direito humano e social dos sujeitos que demandam a
EJA, o art. 208 da CF garante, como dever do Estado, o ensino fundamental obrigatério e gratuito
a todos que a ele nao tiveram acesso na idade propria. As garantias orcamentarias dos diferentes
entes da federacdo brasileira, que devem ser investidas na manutencao, universalizacao do ensino
fundamental e remuneracao digna do magistério, estao presentes no art. 60 da referida constitui-
céo.

A atual Carta Magna brasileira propde uma reducao da responsabilidade da Unido perante a
EJA, transferindo-a para os estados e, principalmente, para os municipios. Isto fica claro quando
observamos o que diz no Titulo IX das Disposicoes Transitdrias, no seu art. 87, § 3°: os municipios
deverao oferecer cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos insuficientemente escola-
rizados, cabendo, supletivamente, a Unido e aos estados este dever.

A EJA é uma modalidade da educacgéao basica, presente nas etapas dos ensinos fundamental e
médio. A sua insercéo na atual LDB no Titulo V (Dos Niveis € Modalidades de Educacéo e Ensino),
em seu capitulo Il (Da Educacéo Basica), na secéo V (Da Educacéo de Jovens e Adultos) reitera
esta afirmacao. Esta secao é composta pelos artigos 37 (define o publico alvo da EJA - os que
nao tiveram acesso ou ndo deram continuidade aos estudos na idade prépria) e 38 (garante a
manutencao da EJA e dos exames supletivos pelos sistemas de ensino).

Muitos cidadaos brasileiros ndo tiveram respeitado o seu direito constitucional de acesso a
educacao, bem como o de permanéncia na escola. Dessa forma, este fato contribui, como forma
de agravamento, para a exclusdo e exploracao ja vivida por eles. A oferta da EJA, como um direito
que deve ser garantido pelo Estado, tem algumas funcdes importantes que foram determinadas
pelas Diretrizes Curriculares da Educacao de Jovens e Adultos, através do Parecer n° 11/2000,
aprovado em 10 de maio de 2000.

* Reparadora - sanar um dano provocado pelo ndo cumprimento de um direito.
Neste caso, o de uma educacgéo publica de qualidade que proporcione ao edu-
cando uma possibilidade de formacgéo cidada;

* Equalizadora - garantir que todos tenham as mesmas oportunidades nos diferen-
tes espacos vividos, a partir da sua escolarizacao;

* Qualificadora - estimular a educagdo como um processo permanente na vida,
que ocorre nos espacgos escolares e também fora deles.
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A JUVENILIZAGAO DA EJA NO CONTEXTO BRASILEIRO DO CAPITALISMO
DEPENDENTE

Quando discutimos sobre juventude, nos dias atuais, € preciso ter como pressuposto que ela é
fruto de uma construcao histérica, social e cultural, a partir das relacées de individuos de geracdes
diferentes, originando uma grande variedade de significaces sobre o seu conceito. Assim, ndo é
possivel afirmar a existéncia de uma juventude contemporanea, mas sim de inumeras. Bourdieu
(1983, p.113) ao afirmar “[..] a juventude e a velhice ndo sao dadas, mas construidas socialmente
na luta entre os jovens e os velhos”, confirma esta ideia explicitada anteriormente. A sua afirmagao
também abre uma nova perspectiva de discussao, mostrando que esse processo de construcao
nao ¢ feito de forma passiva, pois faz parte dele a disputa de poder entre as geracoes. Este fato
fica mais claro em outro trecho do seu texto, “Jovens possuem tanto mais dos atributos do adulto,
do velho, do nobre, do notavel, etc,, quanto mais proximos se encontrarem do polo de poder”
(BOURDIEU, 19883, p. 113).

A condigéo de juventude ganha outros contornos para Margulis e Urresti (1996), quando a
analisam sob as perspectivas de classe social € género. Muitos jovens das classes populares,
pelas suas proprias condicdes econdmicas e sociais, precisam ingressar no mercado de trabalho
mais cedo e assumem responsabilidades familiares que acabam encurtando o seu periodo de
moratoria social. Ja os pertencentes as classes mais privilegiadas podem aumentar esse periodo,
prolongando os seus estudos e adiando a vida profissional. Por outro lado, a juventude também
se difere entre 0s géneros: uma mae jovem viveria esse momento da sua historia de maneira muito
diversa daquela vivida por um homem jovem.

O estudo da presenca da juventude na EJA deve ser feito a partir de uma andlise da organi-
zacao estrutural socioeconémica do pais. O Brasil, assim como quase a totalidade dos paises da
América Latina, esteve historicamente subordinado aos paises centrais ocidentais, nos momentos
do colonialismo, do neocolonialismo e do atual capitalismo dependente. Essa subordinacéo, pre-
sente no periodo colonial, fica explicita no texto, “O elemento capitalista do mercado colonial era
imposto de fora para dentro e realizava-se, de fato, através dos dinamismos juridico-politicos e eco-
némicos dos mercados metropolitanos” (FERNANDES, 2009, p. 47-48). Mesmos 0s processos de
descolonizacao e, posteriormente, de transformacao dos paises latino-americanos em republicas
nao foram suficientes para dar fim a relacdo de dependéncia que existe entre eles e 0s paises
centrais capitalistas, pois as estruturas econémicas e sociais que forjaram essa subordinacao per-
maneceram presentes durante todo esse periodo.

A globalizagado impde aos paises periféricos ocidentais o papel de capitalistas dependentes,
onde o moderno (as novas formas de acumulacéo de capital) convivermn com o arcaico (as grandes
desigualdades sociais). Sendo assim, € compreensivel, mas nao aceitavel, que as politicas publicas
voltadas para a educacéo brasileira foram implantadas com o objetivo de perpetuar esse status
quo, através da dualidade escolar. Onde as escolas profissionalizantes s&o direcionadas para a
formacao daqueles provenientes das classes populares, enquanto que as classicas (formacao ge-
ral, mais ampla) atenderiam os mais abastados. As limitacdes que o primeiro tipo de escola impde
ficam claras no texto a seguir:

Na escola atual, em func&o da crise profunda da tradic&o cultural e da concep-
¢&o da vida e do homem, verifica-se um processo de progressiva degeneres-
céncia; as escolas de tipo profissional, isto &, preocupadas em satisfazer interes-
ses praticos imediatos, predominam sobre a escola formativa, imediatamente
desinteressada. O aspecto paradoxal reside em que este novo tipo de escola
aparece e é louvado como democrético, quando na realidade, ndo s é desti-
nado a perpetuar as diferengas sociais, como ainda a cristaliza-las em formas
chinesas (GRAMSCI, 2006, p. 49).
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Norbert Elias (1994) contribui para o enriguecimento da analise desta questao, observando sob
um outro ponto de vista, quando chama a atengéo para as possiveis determinacdes que o contexto
social ao qual o individuo esta inserido pode impor ao seu desenvolvimento pessoal.

[..] por nascimento, esta inserido num complexo funcional de estrutura bem
definida; deve conformar-se a ele, moldar-se de acordo com ele g, talvez, desen-
volver-se mais, com base nele. Até sua liberdade de escolha entre as fungdes
preexistentes é bastante limitada. Depende largamente do ponto em que ele
nasce € cresce nessa teia humana, das fungdes e da situacéo de seus pais e,
em consonancia com isso, da escolarizagao que recebe (ELIAS, 1994, p. 21).

As escolas publicas brasileiras s&o ocupadas, majoritariamente, por jovens vindos das camadas
populares. Eles sofrem todas as limitagbes e consequéncias citadas anteriormente, justamente
por pertencerem a essa parcela da populacao. Infelizmente, a universalizacao da educacéo nao
garantiu 0 sucesso escolar desse grupo de educandos. Muitos acabam abandonando os espacos
escolares e procuram a certificacao, realizando os exames supletivos propostos pela lei para con-
cluir aquela etapa da sua formacgéao escolar. Porém, dessa forma, os jovens perdem a oportunidade
da convivéncia em grupo, fundamental para a sua formagao social. A importancia da experiéncia
vivida é destacada no seguinte texto:

Pela experiéncia os homens se tornam suijeitos, experimentam situacoes e re-
lagbes produtivas como necessidades e interesses, como antagonismos. Eles
tratam essa experiéncia em sua consciéncia e cultura e ndo apenas a introje-
tam. Ela nao tem um carater s6 acumulativo. Ela é fundamentalmente qualitativa
(THOMPSON, 2004, p. 99).

Outros jovens, em nUmero cada vez maior, migram do ensino regular diurno e ingressam na
EJA. Esse fenbmeno coloca em xeque o0 que esta posto na atual LDB, no que tange ao perfil dos
educandos que acessariam esta modalidade de ensino.

Art. 37. A educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade
propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurarao gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que nao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacio-
nais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condicbes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames (BRASIL, 1996).

Os referidos educandos, provenientes do ensino regular, ndo preenchem os requisitos citados
na lei que Ihes garantiriam o direito de ingressar na Educacao de Jovens e Adultos, pois tiveram
acesso a educacao de maneira continuada e na idade prépria. Eles pertencem a uma geracao
nascida apds a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988, a qual garante a obrigatoriedade
da educacéo basica e gratuita dos 4 aos 17 anos.

Art. 208. O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a ga-
rantia de:

I - educacéo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao
tiveram acesso na idade propria (BRASIL, 1988).
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Obviamente, esses jovens nao podem ser impedidos de estudar na EJA, pois ja foram de al-
guma maneira excluidos do ensino regular. Relembrando Paulo Freire (2002), € preciso garantir o
acesso € a permanéncia desses educandos nos espacos escolares, oferecendo-lhes uma forma-
cao que valorize as suas experiéncias de vida, os tornem capazes de romper com 0S processos
sociais que 0s oprimem e contribua para a conquista da cidadania.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A forma perversa como o Brasil organizou a sociedade e a sua economia no periodo colonial,
criando um abismo entre a elite e os mais pobres, se perpetuou com o passar do tempo. Os avan-
COS Nos processos produtivos de riqueza nao foram acompanhados por uma significativa reducéao
nas desigualdades sociais. A estrutura da educacao brasileira foi afetada por esse modelo injusto
de sociedade, através da implementacao de politicas publicas que reforcaram a dualidade escolar.
Os jovens das classes populares s&o vitimas desse sistema excludente e opressor, que 0s impoem
escolas descompromissadas com a transformacao dessa realidade. Além disso, é visivel a contra-
dicao que existe entre as leis que regem a Educacao de Jovens e Adultos no Brasil € a realidade
Nos espacos escolares, pois muitos jovens entre 15 e 17 anos que deveriam estar estudando no
ensino regular se encontram em turmas da EJA.
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REFORMA DO ENSINO MEDIO: REFLEXOES SOBRE AS
CONTRADICOES, A DUALIDADE E A FILOSOFIA NA LEI 13415/2017

Adao Luciano Machado Gongalves

INTRODUGAO: A REFORMA DO ENSINO MEDIO - LEI N° 13.415/2017

Em 22 de setembro de 2016, menos de um més apds a conclusdo de uma etapa do golpe
antidemocratico que usurpou 0 mandato legitimo da presidenta Dilma Rousseff, por meio, de um
polémico processo de impeachment, foi emitida pelo governo federal uma Medida Provisdria (MP)
de nimero 746 com texto de autoria do Ministério da Educacéao (MEC), na pessoa do entdo Minis-
tro Mendonca Filho'. Este texto alterou substantivamente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB 9.394/96) reformando toda a etapa final da Educacéo Baésica, ou seja, o Ensino
Médio (EM).

No dia 16 de fevereiro de 2017 a MP 746 foi convertida na Lei n° 13.415/2017 (BRASIL, 2017)
com profundas implicagdes para a educagao publica brasileira afetando, dessa maneira, a oferta
do ensino de Filosofia, que ocorria desde 2008 sob a forma de disciplina na grade curricular do
EM, e que sera discutida mais a frente.

Desde que foi anunciada, na forma de MP até sua converséo em Lei, a Reforma tem sido
debatida no campo da educacéo, provocando repercussdes e varias criticas, conforme sinalizam
posicionamentos publicos de entidades académicas, tais como a Associacdo de Pesquisa e Pos-
-Graduacéo e Educacao (ANPED), Associacao Nacional de Formacao de professores (ANFOPE),
Associagao Brasileira de Curriculo (ABdC) e movimentos do campo sindical docente.

Marcada, assim, como um ato de autoritarismo do governo Michel Temer, a MP tornou-se lei em
um contexto politico conturbado, simultaneamente a outras acdes politicas de impactos igualmen-
te abrangentes e polémicos, como a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) 241 que por sua
vez, converteu-se na Emenda Constitucional (EC) 95.

Apoiados em autores que vém se dedicando a analise da Reforma do EM, entre estes, desta-
camos as reflexdes de Motta e Frigotto (2017, p. 357) quando afirmam que:

Imbuida do caréater ideoldgico instrumental, esta é conduzida como processo
natural de modernizagéo — fetichizada pelo determinismo tecnoldgico-inovador
—, despida de relagdes de poder e sem historicidade. Ou seja, a histdria de Iuta
voltada para a supressao do dualismo estrutural do Ensino Médio foi rasgada;
n&o ha suijeitos historicos, e sim alunos abstratos, jovens trabalhadores desloca-
dos de suas condicdes objetivas e materiais reais.

Essa leitura inicial nos indica que mesmo com as contradicdes e problemas que estao presen-
tes no atual modelo de EM, a reforma instituida pela Lei n° 13.415/2017 pode ser considerada uma
“contra-reforma”, pois retrocede aspectos do ensino médio anteriormente superados, no que diz
respeito a compulsoriedade do ensino profissionalizante.

Um destes aspectos pode ser observado na flexibilizacdo da grade curricular, de tal maneira
que leva a crer que o estudante tera a liberdade de escolher seu proprio itinerario formativo, mas
por tras da aparente flexibilidade curricular pensamos que esta subsumida a sonegacédo de uma
formacao integral do jovem estudante, pois, como assinalam Motta e Frigotto (2017), tem uma con-
cepcao de formagéo no esteio do capital humano. Isto é, uma formacao voltada para as exigéncias
de qualificacdo do mercado de trabalho.

1 José Mendonga Bezerra Filho foi empossado como Ministro da Educacao em 13 de maio de 2016. Es-
tava em seu terceiro mandato como Deputado Federal pelo partido Democratas (DEM).
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Pode-se inferir que a possibilidade da escolha do itinerario formativo, na pratica, sera condi-
cionada pela oferta que as unidades escolares poderao dispor, como a maioria esmagadora das
escolas de nivel médio do Brasil apresentam dificuldades relativas a estrutura fisica e recursos
humanos, elas acabaréo se limitando a um leque restritivo desses itinerarios formativos, o que
fard com que os estudantes optem por aqueles disponiveis; alguns poucos terdo condigdes de
procurar outras unidades escolares para se matricular, isso indica que jovens da classe trabalha-
dora estaréo restritos ao repertdrio da escola mais acessivel. Vale dizer que a Reforma expde a
“pseudoconcreticidade” (KOSIK, 1976) da escola comum assentada no problema da dualidade
educacional na sociedade capitalista.

APONTAMENTOS METODOLOGICOS: REFORMA DO ENSINO MEDIO E A
DUALIDADE REITERADA

No Brasil, a diferenciacéo de escolarizacao, conforme recorte de classe, teve inicio com os tipos
de escolas que ofertavam formacao profissional e formacéo académica. Tal dualidade alcanca o
ensino médio, naturalizando tipos de escolarizacéo diferenciados como destino vinculados a ori-
gem de classe social de jovens.

No entanto, o carater dualista da escola na sociedade de classes fora antecipado por Gramsci
(1982) em seu notavel trabalho sobre a formacgéo e o papel dos intelectuais para a producao do
consenso, melhor, dizendo, da hegemonia. Gramsci defende que “todos os homens séo intelec-
tuais”, pois estes empregam suas energias fisicas e mentais, das mais simples ou mecanizadas
até as mais sofisticadas. Em todas estas atividades esta presente a dimensao intelectual humana,
criativa e criadora.

Assim, 0 que deve ser ressaltado e criticado é o critério que confere diferenciacéo entre traba-
lhador manual e trabalhador intelectual, ou seja, deve-se buscar essa diferenciacdo no conjunto do
sistema de relacdes sociais produtivas e nas condicdes determinadas de trabalho.

Entendemos, com Motta e Frigotto (2017, p. 368) que tal “reforma” se trata de uma “contra-refor-
ma” porque, com o discurso falacioso do tempo integral, inviabiliza a continuidade do estudo para
aqueles que ja estao no mercado de trabalho por conta de suas necessidades, ou seja, obrigando
o estudante-trabalhador a estender seu tempo de permanéncia na escola acabara por evadi-lo.
Nestes termos, a lei ignora a realidade brasileira na qual jovens ja fazem com grande dificuldade a
conciliacdo entre tempo de escola e tempo de trabalho? Tudo isso num panorama politico regido
pelo ideario Neoliberal que vem se impondo nos Ultimos anos na realidade politica latino-america-
na.

Nesse contexto a Filosofia escolar ndo é apenas um problema em si, mas a dimensé&o singular
de uma totalidade muito mais ampla que acaba por comprometé-la e determina-a. Vale dizer que,
o EM como ultima etapa da Educacao Basica de um pais que opera na logica do capitalismo
periférico e dependente das agéncias centrais do grande capital, pode ser tomado como uma
dimenséo singular dessa totalidade.

O modo peculiar do desenvolvimento do capitalismo, na América Latina criou uma conexao
histérica propria. Para Fernandes, a ordem social competitiva:

Reconhece a pluralizagdo das estruturas econémicas, sociais e politicas como
‘fendmeno legal’. Todavia, ndo a aceita como ‘fendmeno social’ e, muito menos

2 “Em 2016, 1,8 milhdes de criancas de 5 a 17 anos trabalhavam no Brasil. Mais da metade delas (998 mil),
estavam em situacéo de trabalho infantil, ou porque tinham de 5 a 13 anos (190 mil pessoas), ou porque,
apesar de terem de 14 a 17 anos, ndo possuiam o registro em carteira (808 mil) exigido pela legisla-
céo. E o que mostra o modulo tematico da PNAD Continua sobre Trabalho Infantil, divulgado hoje pelo
IBGE”. Disponivel em< https;//agenciadenaticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2013-agencia-de-naoticias/
releases/ 18383-pnad-continua-2016-brasil-tem-pelo-menos-998-mil-criancas-trabalhando-em-desacordo-
-com-a-egislacao.ntm> Acesso em 25 fev. 2018.
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politico’. Os que séo excluidos do privilegiamento econémico, sociocultural e
politico também sao excluidos do ‘validamento social’ e do ‘validamento politi-
co’ (FERNANDES, 2009, p. 93).

A referéncia ao pensamento de Florestan Fernandes nos é do mais atual, quando pensamos a
supressao velada da Filosofia, em outras palavras, a auséncia ou presenga do componente curricu-
lar Filosofia na grade curricular do EM, esta relacionado a determinagées politico-ideoldgicas que
atravessam a educacao nacional no &mbito da consecucao de projetos da sociedade de classes.

No sentido de compreender que o problema da Filosofia na atual Reforma do EM constitui
parte da totalidade, € necessario apreender as determinacdes especificas que engendram esta
situacéo singular e concreta através de analise sobre as condicdes materiais, manifestadas con-
cretamente na forma de politicas educacionais ideologicamente enviesadas e transpostas para o
corpus legislacional.

Por isso procederemos nossa andlise utilizando o referencial tedrico-metodoldgico alinhado
a perspectiva critico-dialética. Kosik (1976) nos ajuda na aproximagdo com o método em nossa
abordagem. Para o autor, 0 desafio de superar o objeto em sua “pseudoconcreticidade” exige um
esforco de “[..] pensamento critico que se propde a compreender a ‘coisa em si’ e sistematica-
mente se perguntar como € possivel chegar a compreenséo da realidade. Por isso, é o oposto da
sistematizacao doutrinaria ou da romantizacao das representacdes comuns” (KOSIK, 1976, p. 20).

A dialética marxiana nao considera o conhecimento sobre a realidade, sobre as relacdes so-
ciais e naturais como producoes independentes, fruto de apenas um tempo histérico e de um
lugar. Ela representa um esforco para ler as relacdes sociais na historicidade dos sujeitos. Recorre-
mos a Marx (2000, p. 6) ao nos lembrar de que “os homens fazem sua prépria histéria, mas nao a
fazem como querem; nao a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim, sob aquelas com que
se defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado”. E o passado nunca morre, ele se
sintetiza na agéo presente dos homens, e ndo € tarefa facil desentranhar pela andlise o passado
“presentificado”.

Para isso, Benjamin (1986, p. 224) nos propde que “articular historicamente o passado n&o
significa conhecé-lo ‘como ele de fato foi’. Significa apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela
relampeja no momento de um perigo”, e 0 perigo que vislumbramos, nesses tempos sombrios pe-
los quais passamos, € a volta dos velhos entulhos do passado que com nova roupagem ameagam
as poucas conquistas levadas adiante na luta histérica por uma educacgao de qualidade.

Com estes pensadores podemos nos referir sobre o dualismo educacional, que insiste em per-
manecer no complexo educacional brasileiro. Discutirernos em quais aspectos a reforma do EM,
na Lei n° 13.415/2017, atualiza e reitera a dualidade escolar no Brasil.

ASPECTOS DA DUALIDADE EDUCACIONAL E SUAS CONSEQUENCIAS

A maneira como as pessoas, em todos os lugares, de todos os setores e todas as idades € clas-
ses sociais tém modificado sua perspectiva, sua interacéo e atuacéo na realidade social, tem dado
destaque para a educacgéo. Gramsci, antes ao menos de ter vivido a Revolugéo Tecnoldgica pela
qual passamos, ja afirmava que “na civilizacao moderna, todas as atividades praticas se tornaram
tdo complexas, e as ciéncias se mesclaram de tal modo a vida, que toda atividade pratica tende a
criar uma escola para os proprios dirigentes e especialistas”. (GRAMSCI, 1982, p. 118).

Consequentemente, relacionar o modo de produgcdo dominante e a educacao se faz necessa-
rio, pois, uma vez que o Capital procura reformar-se a fim de atenuar suas proprias crises, se torna
imperativa a apreensao dessa nova ordem, a estrutura de consumo e a adaptacéo vertiginosa as
novas estruturas de trabalho. Como o préprio Gramsci nos alerta, “a crise do programa e da orga-
nizacao escolar, isto &, da orientacao geral de uma politica de formacao dos modernos quadros
intelectuais, € em grande parte um aspecto e uma complexificagéo da crise organica mais ampla
e geral” (GRAMSCI, 1982, p. 118).
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Pensando na caracterizacdo de um tipo de escola que seria desejada, igualitaria, ndo podemos
esquecer que no decorrer da historia foram surgindo dois tipos de escolas. Segundo Gramsci,
uma humanista, destinada “a desenvolver em cada individuo humano a cultura geral ainda indi-
ferenciada, o poder fundamental de pensar e de saber se orientar na vida”. Mas, por outro lado,
constituiu-se, também, “paulatinamente todo um sistema de escolas particulares de diferente nivel,
para inteiros ramos profissionais ou para profissées ja especializadas e indicadas mediante uma
precisa individualizagao” (GRAMSCI, 1982, p. 118).

Estas notas gramscianas nos ajudam a identificar o dualismo da educacao. Em outras palavras,
essa separacao, na verdade, esta mais voltada para uma educagéo das classes subalternas, que
tenderiam aos trabalhos manuais; e outra para classes abastadas, dirigentes, receptoras de uma
educacao mais ampla e intelectualizante. O enfrentamento, em conformidade com este autor, para
tal crise, seria a criacao de uma “escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equi-
libre equanimemente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente,
industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual” (GRAMSCI, 1982,
p. 119).

Gramsci estava assim preocupado em uma educacao de carater humanista realizada em um
tipo de escola unitaria.

A LEI N° 13.415/2017: APONTANDO ALGUMAS CONTRADIGCOES

A partir desse panorama, devemos passar a outros pontos na andlise da Lei n° 13.415/2017,
que tem gerado muita polémica. Foi divulgado em todas as midias que 72% da populagao aprova
a reforma. Essa pesquisa, realizada pelo Ibope e amplamente divulgada3, foi feita com base em
uma unica pergunta: “O senhor € a favor ou contra a reformulacéo do ensino médio que, em linhas
gerais, propoe ampliagcdo do nimero de escolas de ensino médio em tempo integral, permite que
o aluno escolha entre o ensino regular e o profissionalizante, define as matérias que sao obrigato-
rias, entre outras acdes?”

Pode-se notar que muitas questdes relativas a problemas que surgiréo a partir dessa reforma
foram ocultadas com essa pergunta. O governo utilizou ndo somente a televisao e o radio para a
difusédo do engodo por tras de toda a reforma, mas também, segundo informaram alguns jornais
eletronicos4, pagou cerca de 295 mil Reais para que youtubers gerassem propaganda positiva
acerca da reforma. Como no caso do canal do youtube chamado “Vocé Sabia”, por exemplo, que
tem hoje 7,1 milhdes de assinantes. Essa propaganda positiva, juntamente com outras, faz parte
de um projeto para construir o consenso e manter a populacao inerte a todas as transformacées
que vém acontecendo no Brasil atual como no caso da EC n°. 95 e a reforma trabalhista Lei ne.
13.467/2017.

A flexibilizacdo apresentada nas propagandas, chamamos de engodo por n&o se tratar de
uma flexibilizacao de fato, uma vez que somente esta voltada para as demandas de mercado, que
exige mais adaptabilidade, especialmente das classes populares. Devemos, entdo, considerar que
“se ha combinacao entre trabalhos desiguais e diferenciados ao longo das cadeias produtivas, ha
também demandas diferenciadas (e desiguais) de qualificacao” do trabalhador, ja que as contrata-
¢coes sao definidas a partir da flexibilidade do individuo, da sua “capacidade para aprender novos
processos, € nao a partir da qualificacdo” (KUENZER, 2017, p. 340).

3 A noticia foi amplamente divulgada nos meios televisivos, nos radios e na internet, e na tentativa de mani-
pulagcéo da opiniao publica, mostrou apenas as “benesses” da proposta. O resultado da pesquisa nao se
encontra nas buscas no site do IBOPE: <http://www.ibopeinteligencia.com/>: Acesso em: 25 fev. 2018.

4 Folha de S&o Paulo online:< http:;//www1.folha.uol.com.br/educacao/2017/02/1859532-governo-paga-
-youtubers-para-fazer-elogios-as-mudancas-do-ensino-medio.shtml Acesso em 25/02/2018>. Acesso em
25 fev. 2018.
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Essa flexibilizacdo do ensino, que na verdade € coerente com os principios neoliberais, fortale-
ce uma separacao de classes que deveria ser abolida. Kuenzer (2017) discorre amplamente acer-
ca dessas divergéncias de condicdes. Para ela, a partir do momento em que o aluno estabelece
um Unico percurso, adentra uma educacao basica rigida, pois ndo é comum a todos, € ainda, se a
educacao deixa de ser obrigatéria e comum em todos os seus aspectos, ela fere a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao (BRASIL, 1996) e as DCNEM/2012 (BRASIL, 2017, p. 333). A flexibilidade,
portanto, esta na igualdade e n&do na unilateralizacdo que a reforma direciona.

A autora continua sua argumentacao, apresentando as falacias contidas na reforma, como por
exemplo, que a beneficio de todos os estudantes a carga horaria do Ensino Médio progrediria até
alcancar 7 (sete) horas diarias, e as escolas em regiées de baixo indice de Desenvolvimento Hu-
mano (IDH) teriam prioridade no apoio financeiro recebido.

Além disso, as instituicbes de ensino deverdo determinar a oferta relativa aos itinerarios for-
mativos, o que significara outro problema, uma vez que cada uma o fara de acordo com sua
infraestrutura fisica e humana, levando ao enrijecimento, na medida em que os alunos n&o terao a
possibilidade livre de escolha, “tem-se, como resultado, a superficializacdo do processo educativo,
reduzindo-se 0 conhecimento a narrativas sobre as atividades cotidianas”. (KUENZER, 2017, p.
344).

Sem oferta igualitaria, ndo ha escolha igualmente livre. Nessa perspectiva, tanto da carga hora-
ria, quanto das ofertas pelas escolas, deparamo-nos com um ponto fundamental de contradicao
da lei: embora os certificados habilitem os estudantes para a evolugéo dos estudos € o ingresso
em instituicdes de nivel superior, levando-se em conta que 0s processos seletivos e vestibulares
nao serao suspendidos, estudantes que optarem por um processo formativo se verao em prejuizo
de outros conteudos, e serdo obrigados a frequentar cursos preparatérios, 0 que nao sera acessi-
vel & maior parte desses jovens.

Isso, entdo, excluiria dos jovens das classes populares as condicdes de ingresso No ensino su-
perior. Por um lado, temos a situacao de que hoje em dia milhdes de jovens estudam e trabalham,
fato responsavel em grande parte pelo enorme indice de evasao nessa etapa do ensino. Com uma
carga horaria de 7 (sete) horas diarias, o indice de evasao tenderia a aumentar mais ainda, ja que
esses estudantes ndo podem dispensar o beneficio financeiro, e em muitos casos contribuem de
maneira imprescindivel no seio familiar; e se trabalham 6 (seis) ou 8 (oito) horas por dia e estuda-
rem 7 (sete), em algum momento da formacao terao que fazer uma escolha.

Outro aspecto, citado por Kuenzer (2017), é a hierarquizacao das disciplinas, e a tomada de
decisdo do jovem, num momento da vida em que ainda tem muitas incertezas para decidir sobre
seu futuro. Nessa fase, é importante que o jovem tenha contato com o maior nimero de areas
de conhecimento, a fim de que se torne capaz de fazer uma escolha tendo vislumbrado todas as
possibilidades.

Essa nova escola, para a autora, apenas aproximaria os individuos de um ser multitarefa, e, como
tal, exercera “trabalhos temporarios simplificados, repetitivos e fragmentados, que nao necessitam
de formacao qualificada, mas provavelmente de certificados ou reconhecimento de competéncias,
0 que o atual ensino médio talvez atenda” (KUENZER, 2017, p. 342). Essa afirmativa coaduna com
o entendimento de Willian Simbes (2017), que reflete acerca da proposta, envolvendo a renegacéao
do ensino das Ciéncias Humanas a um segundo plano, quica terceiro, e da consequente possibili-
dade de imobilizacéo do jovem, enquanto ser pensante e critico. Para ele, € também por meio do
estudo das Ciéncias Humanas, que a pessoa pode se tornar um ser critico, e, uma vez que adquire
essa capacidade cognitiva critica, opbe-se as exploracdes das classes dominantes.

E justamente contra essa oposi¢ao que a reforma se articula, e, portanto, cabe “enxergar, ainda
que inseridos em um cenério sombrio, as possibilidades de resisténcia e mobilizacao” (SIMOES,
2017, p. 48) e nos manifestar em sentido contrario a essa manobra geradora de mais desigualda-
des, fomentando “conhecimentos emancipatorios, voltados ao enfrentamento de dilemas de nossa
contemporaneidade” (SIMOES, 2017, p. 51). Na perspectiva de Simées (2017) a reforma em curso
limita o jovem estudante por lhe negar uma formacao mais critica que seria capaz de muni-lo para
a compreensao dos processos socio historicos dos quais faz parte.
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Mas os problemas n&o estéo centrados apenas nos jovens. Também os educadores sao atin-
gidos pela reforma. Como foi dito anteriormente, as escolas estardo incumbidas de estabelecer
seus itinerarios formativos, de acordo com suas condicdes concretas, incluindo a disponibilidade
de professores que tem a seu servico. Isso, conforme Simdes (2017) acabara por dispensar a
necessidade de concursos publicos, 0 que nos levara a maior precarizacao do trabalho docente,
com recontratagbes deficitarias. Essa é uma férmula desejada pelos governos neoliberais. Ou seja,
minimizagao do Estado no que tange as politicas publicas sociais, entre elas, a educacao. Em rela-
¢éo a isto, Kuenzer (2017, p. 345) complementa, afirmando que

Essa precarizagéo atinge a formacéo e a contratacdo de docentes, em um
nitido processo de desprofissionalizagcdo, ao se admitir o notério saber para
ministrar conteldos em areas afins a sua formagéo e experiéncia profissional.
Fecha-se, dessa forma, o circulo da precarizagdo dos processos educativos
sistematizados, ao admitir o conhecimento tacito do docente em substituicéo a
sua formagéo qualificada.

Prioriza-se, portanto, “o predominio das preocupagdes com o éxito escolar com custo minimo
€ Com uma precoce € arbitraria preparacao das juventudes para o mercado de trabalho simples
e de baixo valor remunerado” (SIMOES, 2017, p. 55); além de entraves relativos & contratacéo e a
profissionalizacdo dos educadores.

Toda a situagdo exposta converge com o que pensam Motta e Frigotto (2017), eles reiteram
que se trata de uma “reforma contra os filhos da classe trabalhadora, negando-lhes o conhecimen-
to necessario ao trabalho complexo e a autonomia de pensamento para lutar por seus direitos”
(MOTTA,; FRIGOTTO, 2017, p. 357). Estamos, assim, lidando com uma questao que envolve muito
mais o ambito econdmico que o educacional, em si. Num processo de coisificagdo dos sujeitos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Nesse contexto o sujeito em formacao se torna parte do maquinario estatal. A Unica necessi-
dade ¢é gerar condicbes minimas de empregabilidade, ainda segundo os autores anteriormente
citados, no Brasil, “os fartos recursos naturais que possibilitam o mercado de exportacéo e maté-
rias-primas; e o setor de servigcos, que é favorecido, ainda, pelo baixo valor da mercadoria forga de
trabalho” acaba impulsionando a “producéo e exportacdo de commodities minerais, agricolas e
alguns produtos manufaturados; e o baixo valor da mercadoria forga de trabalho atraiu muitas in-
dUstrias estrangeiras para produzirem determinados segmentos do processo produtivo” (MOTTA,;
FRIGOTTO, 2017, p. 358).

Esses setores produtivos “exigem baixo valor tecnolégico agregado” (MOTTA,; FRIGOTTO, 2017,
p. 358), e isso, nao somente reforca a dualidade histérica, como a alimenta. Os autores questionam
a urgéncia da aprovagao da LEI n° 13.415 (BRASIL, 2017, p. 357) e argumentam sobre quem sao
0s sujeitos dessa reforma dentro de um contexto de regressao tedrica e politica. Partem do pres-
suposto de que a reforma “imprime, sem reservas ou busca de consenso, a insanavel contradicao
ético-politica do pensamento e da moral capitalista do tipo dependente: perversamente autoritario”.

Voltando a questao econdmica, trata-se de uma reforma que visa produtividade, e que vé o
jovem como maquinario, Util as etapas do desenvolvimento econdmico e social. Motta e Frigotto
(2017, p. 360) retomam a demanda inicial e questionam:

[..] qual seria, de fato, a urgéncia da reforma do Ensino Médio diante de um
cenario politico-econdmico de austeridade, em meio a cortes profundos no or-
camento da educagao, saude, cultura, seguridade, cuja base econdbmica de
baixo valor tecnolégico agregado e alto indice de informalidade nao necessitam
de uma forca de trabalho para atividades complexas.
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Para eles “os cortes no orgamento da educacao e os repasses de recursos publicos para seto-
res privados ofertarem cursos aligeirados e de baixo valor tecnoldgico agregado vao de encontro
a ideologia do capital humano” (MOTTA,; FRIGOTTO, 2017, p. 361). Ainda, alegam que os reforma-
dores utilizam a argumentacao de tornar a educagéo mais atraente, eliminando disciplinas inUteis
ou desinteressantes — que seria a causa da evasao escolar, como a Filosofia, por exemplo -, mas
que esse tipo de politica, que busca projetos alternativos para suplantar deficiéncia da educacgéo,
nao passaria de mecanismo para manipular a questao social.

Retomando Simées com maior cuidado, salientamos que sua constatacéo é relevante em to-
dos os sentidos. Ele diz que “estamos vivenciando a hegemonia dos interesses empresariais-finan-
ceiros-neoliberais no campo educacional” (SIMOES, 2017, p. 47). Essa supremacia hegeménica
das classes dominantes procura sempre atuar incisivamente na educacao.

O autor mesmo refere-se ao exercicio dessa hegemonia, quando aborda o movimento de su-
presséo de componentes curriculares nas décadas de 1960 e 1970 com o corte, por meio da LDB
n° 5.692/71, da disciplina de Filosofia, por exemplo; ou com a consideracao de sociologia como
disciplina optativa; ou com a fusédo de geografia e historia em OSPB, Organizacéo Social e Politica
do Brasil. Vivemos a volta ao passado, o retrocesso educacional.
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TENSOES E DESAFIOS NAS ATRIBUICOES DO PROFESSOR
ORIENTADOR PEDAGOGICO NO COTIDIANO ESCOLAR DA
EDUCACAO INFANTIL

Adriana Cabral Pereira de Araujo

INTRODUCAO

Neste texto, as reflexdes sobre os processos de formacao docente surgiram a partir dos dia-
logos propostos na disciplina: “Cotidiano escolar, leitura e escrita” com as professoras Dra Helena
Amaral da Fontoura e Dr2 Regina de Jesus, além da aproximacao com Certeau e a Duran, que fo-
mentaram algumas provocacoes e reflexdes sobre o papel do Orientador Pedagdgico (O P) frente
aos desafios do cotidiano escolar da Educagéo Infantil.

Duran registra a narrativa de uma professora que participava das formacoes e relatava a sua
pratica nas turmas de alfabetizagao.

Ao final das discussbes e debate em dois dias intensos de trabalho, uma profes-
sora pediu para fazer um depoimento, um desabafo, que mostrou fortemente o
seu sentimento de desconforto durante todo o processo. Com voz embargada,
descreveu suas atuacdes como professora e como alfabetizadora, finalizando
com a seguinte afirmacao: Venho aos encontros de formacgao, ougo bem tudo
o que falam, mas, quando fecho a minha sala de aula, a cartilha esta atras da
portal (DURAN, 2007, p. 121).

No depoimento, a professora expressa de forma muito corajosa e nos provoca a pensar na
relacdo metafdrica ou ndo da “cartilha atras da porta”, isto &, as prescricbes impostas as professo-
ras nos processos de formagao continuada que nem sempre contemplam a realidade vivenciada
por elas. Essa narrativa me conduziu a refletir sobre minha pesquisa, na qual busco conhecer o0s
processos de formacéo continuada de professoras de educacéo infantil da rede municipal de
Sao Gongalo, e, principalmente pensar sobre as avaliagdes que as mesmas fazem sobre esses
processos formativo e as expectativas a respeito das formacoes continuadas planejadas pela rede
municipal.

Ao refletir sobre as praticas cotidianas e as taticas de apropriacéo e transformacao dos produ-
tos culturais que cada professora, sujeita desse processo, assume nas varias maneiras de fazer o
cotidiano, penso na representacdo dessa ideia metaférica da “cartilha atras da porta”. A narrativa
dessa professora tenciona algumas questées sobre o processo de formacao continuada: O que
representa essa metafora no direcionamento do trabalho da orientadora pedagdgica, principal-
mente na conducgao das propostas de formagéo continuada no cotidiano escolar?

A FORMACAO CONTINUADA NO COTIDIANO ESCOLAR

A formacao continuada representa 0 espaco de reflexao e troca de experiéncias no cotidiano
escolar, criando possibilidades para que através do didlogo e da participacao coletiva, favoreca o
fortalecimento das identidades e a autonomia docente. Compreendo o espaco escolar como lugar
propicio a formacgéo continuada das professoras na certeza de que “o cotidiano se inventa com mil
maneiras de caca n&o autorizada” (CERTEAU, 1996 p. 38), onde a partir da troca de experiéncias, o
dialogo, a reflexao, a liberdade € a criatividade sejam os principais fios condutores nesse processo
de formagéao docente.
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Defendo que o processo de formacao continuada seja através de uma relagédo horizontal que
possa ouvir as professoras € contemplar o0s interesses e expectativas das docentes, nessa pers-
pectiva, concordo com Oliveira (2005, p. 43) que:

Servindo-se do pensamento de Michel de Certeau (1994), vai entender que as
inovagdes produzidas cotidianamente nos curriculos e nas atividades de forma-
¢ao [..] ndo caracteriza uma grande inovagao, mas fundamentalmente um mo-
vimento de horizontalizacdo das relagdes entre aqueles que, histérica e social-
mente, desfrutaram do direito de ser reconhecidos como produtores de saber,
e aqueles que, por meio de “taticas desviacionistas” e de “astlcias cotidianas”,
produziram saberes cotidianamente, por meio dos usos que deram as regras e
produtos que o poder instituido Ihes impunha, mesmo sem serem oficialmente
reconhecidos em sua produgao.

No cotidiano atravessado pelo movimento do didlogo e pela horizontalidade nas relagdes, a
pratica pedagdgica pode se desenvolver sob uma perspectiva participativa em que cada educador
possa refletir, questionar sua pratica e trocar experiéncias, num movimento coletivo, que provoque
outras reflexées, no sentido de instigar as mudangas necessaérias para o exercicio da docéncia.

Para além de conhecer as expectativas e os desafios enfrentados pelas professoras Orientado-
ras Pedagogicas que atuam na educacéo infantil, sejam elas a partir da fragilidade dos projetos de
formacgéo nas escolas, e/ou da verticalidade das a¢des e das orientagdes que partem da Secreta-
ria Municipal de Educagao, gue no municipio em questéao, vem sendo marcadas pelas descontinui-
dades nos encaminhamentos das propostas geradas pelas mudangas de governo.

Em relacéo a essa realidade, trazemos o registro de uma roda de conversa com as O.P da se-
cretaria municipal de educacéo, apontando alguns desafios enfrentados por essas profissionais,
num encontro realizado com o objetivo de proporcionar formagéo e troca de experiéncias. Nesse
dia foi utilizada a dindmica denominada de “Mandala das poténcias e desafios”, na qual as OP da
educacao infantil apresentaram, de forma coletiva alguns aspectos que consideram como potén-
cia ou desafio para a sua atuagéo profissional na rede.

Foto 1- Dindmica da “Mandala das poténcias e desafios” no trabalho do orientador pedagdgico da Educagao Infantil.
Fonte: arquivo pessoal

29



Os aspectos apontados pelas OP em relagéo as potencialidades foram analisadas e divididos
em 3 categorias, apresentadas no quadro abaixo:

Quadro 1 - Sintese das potencialidades

Potencialidades do Grupo O papel dos Orientadores no Relacées interpessoais
grupo
Equipe de trabalho Ser um mediador O dialogo
Alunos e professores participan- Ser um articulador Cooperagao da equipe
tes unido do grupo
Organizagao da sala de aula Ser um incentivador e valorizar o Relacionamento interpes-
profissional soal
Qualificagao profissional Organizagao e planejamento Interagdo com a Equipe
diretiva
O comprometimento do grupo Formacéo
Autonomia dos docentes
A troca de experiéncias e trans-
formagao dessas em novas pra-
ticas
Trabalhar para fazer ecoar a voz
da crianga

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da dinamica

Quanto as potencialidades, no Quadro 1, na categoria relacdes interpessoais, percebemos que
a horizontalidade e o dialogo permeiam o campo de atuacéo das OP na Educacao Infantil, valo-
rizando a cooperacao, a troca de experiéncias do coletivo de cada UMEI, o relacionamento inter-
pessoal e a interacao com a Equipe diretiva. SAo questdes que promovem o fortalecimento da
identidade e do seu papel dentro da escola. Segundo o estatuto dos servidores do municipio de
Séo Goncalo, no seu art. 29 que:

O Orientador Pedagdgico deve coordenar e viabilizar trocas de experiéncias e
informacdes entre os professores, bem como ser aquele que dinamiza a rela-
céao entre direcéo, pais, alunos e comunidade escolar, com vistas ao bom éxito
do processo ensino aprendizagem.

Quanto a percepcgao das Orientadoras Pedagdgicas em relacdo ao seu papel de atuacao nas
escolas — no Quadro 1 - ha clareza delas da importancia da sua funcéo como articuladora/media-
dora no cotidiano escolar, incentivadora e organizar e planejar acdes de formacédo. Diante desse
reconhecimento por essas O.P, concordamos com Placco e Souza (2012, p.19), que defendem
que o CP [professor orientador pedagogico]: “é¢ um profissional fundamental na escola, como
articulador de acdes, como formador dos educadores e, portanto, como transformador das condi-
cdes de ensino e aprendizagem”.

Além das potencialidades, as O.P apontaram alguns desafios na sua atuagéo profissional. Eles
estao apresentados no quadro abaixo, divididos em 3 categorias:
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Quadro 2 - Sintese dos Desafios apresentados pelas professoras orientadoras pedagodgicas

Gestao publica Papel do Orientador pedagodgico | Relacodes interpessoais
Auséncia de reunido pedagdgi- Articulacao Ser aceito pelo corpo do-
ca e Vs de planejamento cente e estar inserido no
grupo
Manter as solicitacées, mesmo Motivar o grupo/trabalhar com a Colaboragao
sem professores desmotivagao dos professores
Infraestrutura Realizar a formagao continuada na
escola
Parte burocratica Conscientizar os auxiliares de cre-

che sobre a importancia de partici-
par do planejamento coletivo

Dar continuidade aos projetos Construir o PPP

Promover mudangas na pratica pe-
dagodgica docente

Incentivar o planejamento

Continuidade dos projetos em curso

Ser multi

Mudancas nas praticas

Planejamento individual e coletivo

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da dinamica

Em relacéo ao papel das O.P, percebemos, nos dois quadros (1 e 2) apresentados anterior-
mente, que elas expdem os desafios e as potencialidades no exercicio da funcéo, os seguintes
termos: articulagéo, motivagao e formacgéo. Por que eles aparecem ao mesmo tempo? Esses ter-
mos podem aparecer como desafios e potencialidades, porque a atuacdo profissional das O.P
inclui tensbes de trés naturezas e origens: a) internas a escola (relagao com diretora, professoras e
responsaveis); b) externas a escola (relagdo com o sistema de ensino e a sociedade); ¢) visao do
OP a sua fungéo e as necessidades da escola e educacao (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2012).

No Quadro 1, a categoria Gestao publica, se refere a dificuldade de realizar reuniées e trocas
coletivas devido ao ndo cumprimento do horério de Y3 de planejamento. Essa questédo esteve pre-
sente em quase todas as falas das O.P. As docentes tém o direito garantido pela lei n° 11.738 de
16 de julho de 2008, no paragrafo 4 que: “na composicao da jornada de trabalho, observar-se-a o
limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de intera-
¢céo com os educandos”. No entanto, ndo € isso que vem ocorrendo na pratica.

O direito das docentes de ter um tempo/espaco de encontro e reflexéo sobre a pratica peda-
gogica como uma das condigdes desejaveis ao trabalho docente, também & garantido pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB n° 9.394/96 - que prevé, direito da jornada extraclasse
dentro da jornada normal de trabalho, em seu artigo 67, inciso V:

Os sistemas de ensino promoverao a valorizacdo dos profissionais da educa-
¢ao, assegurando-hes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de car-
reira do magistério publico:

V - Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacao, incluido na carga de
trabalho; (BRASIL,1996).

No caso dessa rede, percebemos que as O.P ndo conseguem realizar a formacao continu-
ada com as professoras, porque na rede nao se cumpre a legislacédo educacional (LDB), a Lei
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n° 11.738 e nem se respeita a conquista das lutas travadas pela categoria no decorrer dos anos
pelas docentes.

Esse ndo cumprimento de espaco/tempo para trocar experiéncia e refletir com as professoras
sobre questdes do cotidiano escolar, podem comprometer o trabalho pedagdgico da escola. Os
profissionais da educacao precisam estar conscientes da importancia da formagéo, como espaco
de lutas, de trocas, de participagéo coletiva, de pesquisa, que podem proporcionar transformacoes
no interior da escola e, consequentemente, mudancas em suas ideias e praticas profissionais, a
partir de uma formagao permanente e integrada no seu dia-a-dia na escola. Segundo Freire (1996,
p. 39), “[..] na formagéo permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da reflexao cri-
tica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica”.

Quando n&o ha tempo para a formacgéao continuada, as professoras perdem a oportunidade de
construir conhecimentos, assim como aponta Placco e Silva (2000, p. 27) “estimular a busca de
outros saberes e introduzir uma fecunda inquietagéo continua com o ja conhecido, motivando viver
a docéncia em toda a sua imponderabilidade, surpresa, criagéo e dialética como novo”.

Perde-se também, um espaco de didlogo, de participacdo coletiva no qual as professoras tro-
cam seus diferentes saberes, num tempo/espaco de repensar e refazer as praticas cotidianas.
Além disso, concordamos com Leite e Freund (2017, p. 678) que “a formacao continuada preocu-
pada com uma educacgao emancipatéria precisa refletir a emancipagéo também para os professo-
res, garantindo reflexao coletiva, na escola, sobre as relagdes de trabalho, os objetivos e finalidades
do ensino”.

Além disso, as professoras perdem a oportunidade aprender com o outro, desenvolver-se pro-
fissionalmente. Assim como aponta Novoa (1997, p. 23), que “o aprender continuo é essencial, se
concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, € a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente”.

Outro desafio narrado pelas O.P, evidente no Quadro 2, se refere a parte burocratica — na cate-
goria gestao publica. As demandas externas s&o inimeras, como indicadas nesse quadro, como
por exemplo dar continuidade aos projetos em curso, manter as solicitagdes da secretaria, mesmo
sem todas as professoras da UMEL Esses afazeres diarios e burocratico engessa, inibe a sensibili-
dade das O.P. Nesta perspectiva, Placco e Souza (2012, p. 11) afirmam que:

O fato de estar mais envolvido com o administrativo que como pedagodgico
impede que o CP (Professor Orientador Pedagdgico) assuma seu papel de
mediador na escola, isto &, que tome como ponto de partida e de chegada de
suas agdes o0 pedagogico, uma vez que o objetivo maior de sua agao deve ser
a melhoria constante e permanente da aprendizagem dos alunos.

A questao da burocratizacao da funcéo do OP esta presente nas narrativas delas, quando as
mesmas relatam que “as demandas da secretaria”, abbsorvem o tempo que deveria ser voltado
para a formacao docente e acompanhamento do processo de ensino aprendizagem. Sao ques-
tGes burocraticas que envolvem o preenchimento de documentos, a participagdo da escola em
eventos e projetos que desconsideram as demandas, a infraestrutura, as necessidades e 0s proje-
to pedagogico pensados por todos da escola.

Em contrapartida as demandas burocraticas e administrativas relatadas pelas OP, elas salien-
taram como potencialidades do grupo — Quadro 1 - a equipe de trabalho, 0 comprometimento
do grupo, organizacéo das salas, qualificacdo dos profissionais. Essas podem ser as formas que
as professoras e O.P encontraram de caminhar e reinventar diariamente o cotidiano escolar. Isso
ocorre porque as O.P também apontaram no Quadro 1, que percebem como potencialidades o
dialogo, a interacao com a Equipe diretiva, a cooperagdo com a equipe e uniao do grupo. As OP
e as professoras procuram através das relacoes interpessoais, ajustarem as imposicoes das pro-
postas externas e burocratizantes do trabalho docente. Nas palavras de Duran (2007, p. 126), “As
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invencdes cotidianas que ocorrem na escola representam as diferentes formas de os professores
se ajustarem as politicas que Ihes sdo impostas, as diferentes formas de “caca ndo-autorizada” que
vai reorganizando o cotidiano de suas praticas”.

Assim, elas apoiam nas relagdes interpessoais para pensar na reinvencao do cotidiano, nas
taticas de sobrevivéncias e nas formas de resistir as imposicoes e as deliberacbes que retirem a
autonomia do fazer docente e das O.P.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Retomar a questao que motivou essa reflexdo nos remete a voltar nosso olhar as politicas
publicas e acbes que perpassam o cotidiano escolar. Reconhecendo, sobretudo, a necessidade
e importancia de uma politica publica educacional de valorizag&o dos profissionais da educacéo,
buscando conhecer suas expectativas e realidade, e que nas acdes apresentadas pelos gestores
municipais, haja o didlogo e o respeito a conquista dos direitos assegurados na legislacao. Vis-
lumbrando a valorizagao profissional e a formacao continuada como questao essencial ao fazer
docente.

Nessa perspectiva, concordamos com Leite e Freund (2017, p. 678) que “partindo das praticas
educativas reais como mobilizadoras do ‘saber agir profissionalmente’ critico, integrador de conhe-
cimentos sobre 0 que e como ensinar, de modo a ampliar, em complexidade e profundidade, o
acervo de conhecimentos adquiridos”. Dessa forma, reconhecemos a potencialidade do espaco
escolar como propicio ao dialogo e reflexdo, em que a horizontalidade nas relacées deve conside-
rar as expectativas dos educadores e sua avaliacéo sobre os processos de formacao continuada.

Consideramos de grande importancia conhecer as mindcias do cotidiano reveladas ou n&o, o
que o outro tem a contribuir, € as taticas de apropriagdo que sao utilizadas pelos professores no
cotidiano escolar juntamente com as questdes que perpassam a formacao continuada e se esta-
belecem no “atras da porta” com suas multiplas interpretacdes que embasam as muitas formas de
fazer a docéncia no cotidiano escolar da educagao infantil.

Somos provocados também a pensar sobre a necessidade de um programa efetivo de forma-
cao continuada e nao apenas nas agdes paliativas como as palestras esporadicas e 0s encontros
para informes burocraticos que tem sido a proposta apresentada pela secretaria municipal de
educacao. Sinalizamos a necessidade de se instituir um programa de formacao horizontalizado,
onde o didlogo e a reflexdo norteiem o processo de formagédo continuada, buscando atender as
expectativas e necessidades dos docentes da educacao infantil. Segundo Ferraco (2005, p. 17),
“ha necessidade de considerar a diversidade de possibilidades que se colocam no cotidiano da
escola para o conhecimento, e, por efeito, para o curriculo e a formacao continuada”. A considera-
cao dessas especificidades e diversidade constituem-se como potencialidades nas propostas de
formacao continuada que atenda as expectativas e necessidades dos profissionais que atuam na
educacao infantil.
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AS INFANCIAS DA EDUCAGAO INFANTIL: INTERROGANDO
MINHA PRATICA PEDAGOGICA

Amanda de Sousa Pestana

INTRODUCAO

Falar de criangas e de como suas vozes interrogaram e interrogam até hoje o meu fazer peda-
gdgico exige, antes de tudo, um resgate da minha trajetdria de como me constitui professora e,
mais tarde, pedagoga, concordando com Alves (2016, p. 117) que: “construir um discurso sobre a
propria pratica requer reflexao sobre ela”.

Fui bolsista do projeto “Planejamento participativo na Creche UFF”, experiéncia que me fez
perceber a importancia da reflexdo e da troca de saberes entre profissionais no trabalho com
Educacgéo. Tal experiéncia também foi meu primeiro contato com a aprendizagem de criangas em
uma instituicdo. As criangas, protagonistas no processo de aprendizagem, me fizeram perceber a
importancia da escuta e do olhar sensiveis, antes mesmo de ter estudado teorias sobre infancias e
suas concepcoes. Na ocasiao, presenciei e participei das trocas discursivas e das experiéncias de
aprendizagem entre adultos e criancgas, pois era sob essa perspectiva que o trabalho pedagdgico
era conduzido. Hoje, ao discutir no programa de Mestrado da Uerj/FFP, os processos formativos
docentes, compreendi que la era uma “comunidade de pratica”, conceito que concebe o/a profes-
sor/a como um/a produtor/a de saberes € a escola como um lugar de reflexibilidade, em que os
sujeitos se engajam, colaboram e trocam entre si.

Ainda durante o curso de Pedagogia, realizado na Universidade Federal Fluminense, fui estagi-
aria em uma escola privada, também de Educacéo Infantil, em Niterdi, onde as préticas ndo eram
tao dialdgicas, mas ainda assim, buscava-se uma educacgao infantil que valorizava a experiéncia
com multiplas linguagens. Apés terminar a faculdade, trabalhei em uma outra escola particular em
Séo Goncalo que centrava sua proposta pedagogica no que Oliveira- Formosinho (2007, p. 17)
conceitua como pedagogia da transmissao:

A pedagogia da transmisséo que se centra na légica dos saberes, do conheci-
mento que quer veicular, resolve a complexidade através da escolha unidirecio-
nal dos saberes a serem transmitidos e da delimitagédo do modo e dos tempos
para fazer essa transmisséo, tornando neutras as dimensdes que contextuali-
zam esse ato de transmitir.

Naquele momento, atendendo a exigéncia de trabalhar com o material pedagoégico, seleciona-
do pela gestora e proprietaria da escola e que deveria ser adquirido pelos responsaveis, dividia
meu planejamento entre as atividades engessadas, contidas no material didatico adotado e ativida-
des por mim pesquisadas na internet, em livros ou em conversas com meus pares, que buscavam
instigar a criatividade, a descoberta e a reflexdo das criangas. Olhando para tras, vejo hoje, que
para esta instituicdo, a tarefa docente reduzia-se a aplicacao do manual que acompanha o mate-
rial didatico. Aos professores ndo era dado espacgo para reflexao critica sobre o seu proprio fazer
pedagogico.

Giroux (1997), fazendo criticas a uma perspectiva de formacao alinhada a tais praticas, alerta que a
abordagem tecnocratica € uma das maiores ameacas a construgéo de um fazer pedagdgico autoral,
pois prioriza-se o “como fazer” e o “que funciona” ao invés de dar condigbes as/aos professoras/
es de elaborarem/manifestarem um pensamento critico: “Em vez de aprenderem a refletir sobre os
principios que estruturam a vida e pratica em sala de aula, os [...] professores aprendem metodologias
que parecem negar a propria necessidade de pensamento critico” (GIROUX, 1997, p.159).
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O maior perigo da racionalidade técnica e instrumental de formacéo, segundo o autor, € de-
sautorizar outras formas de trabalho docente. A vida e a pratica em sala de aula s&o normatizadas
com principios que dificultam ou até impossibilitamn novos modos de fazeres educativos, ja que
“0 efeito ndo se reduz somente a incapacitagcéo dos professores para afasta-los do processo de
deliberacao e reflexao, mas também para tornar rotina a natureza da pedagogia de aprendizagem
e de sala de aula” (GIROUX, 1997, p.160).

Ao reduzir o papel do/da professor/ac a uma tarefa meramente técnica, a racionalidade técnica
e instrumental ignora o carater polissémico e humano do ato de ensinar. Ao reduzir a polissemia
presente nos contextos educativos, ignora-se as diferencas. Padroniza-se 0 conhecimento e o
submete ao gerenciamento, reproduzindo a meritocracia. Ao padronizar o conhecimento, conse-
guentemente, padroniza-se comportamentos e aprendizagens.

As reflexdes acima me levam a indagar: Como tornar nossa atuagéo docente menos técnica e
mais social e politica? Giroux (1997) responde que é necessario que os professores sejam reco-
nhecidos como intelectuais transformadores € a atividade docente como trabalho intelectual, des-
tacando a funcéo social do/a professor/a ao dizer que “as escolas sao lugares que representam
formas de conhecimento, praticas de linguagem, relacbes e valores sociais que sé&o selegdes e
exclusdes particulares da cultura mais ampla” (GIROUX, 1997, p. 162).

Sendo assim, atuando como intelectual e ndo como meros/as reprodutores/as de técnicas e
metodologias formuladas por outrem, podemos sim contribuir para a construgdo de um curricu-
lo que n&o discrimine as criancgas, que valorize suas culturas, que as ougam, que as reconheca
como protagonistas no processo ensino-aprendizagem. Condi¢éo para nos reconhecermos como
intelectual transformador é a necessidade de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais
pedagogico (GIROUX, 1997). Tornar o politico mais pedagdgico significa, por exemplo, pensar a
Educacéo Infantil como um direito das criancas. Tornar o pedagoégico mais politico significa utilizar
formas de pedagogia que reconhegam as criancas como agentes criticos, problematizar o conhe-
cimento e argumentar em prol de um mundo melhor para todas as pessoas.

POR UMA PRATICA MENOS REPRODUTORA E MAIS TRANSFORMADORA

Colocando em dialogo, as reflexdes anteriores € minhas experiéncias, percebo que mesmo
tentando romper com a légica tecnicista ou com as amarras de uma pedagogia da transmissao,
em muitas circunstancias, como docente na Educacéo infantil, me via alfabetizando as criancas de
cinco anos, do Pré Il, a partir de exercicios mecanicos tais como a copia das letras do alfabeto com
letra cursiva, o estudo das familias silabicas, a formacao de palavras a partir da juncao de silabas,
letras etc. Nao havia espaco para o imaginario, para brincarem com as palavras, para experimenta-
rem outras dimensdes da lingua, como a poética...

Nesta instituicdo, como em tantas outras pré-escolas, inserir as criancas no universo da lingua
escrita, que deveria ser um objetivo da Educacao Infantil, significava promover o ensino mecani-
cista da lingua, ao invés de favorecer a exploracéo das mdltiplas linguagens que estao no mundo
e sao reinventadas pelas criancas. O parquinho, um dos espacos de exploracdo da linguagem
corporal, sé podia ser usado uma vez por semana.

Como um outro exemplo da perspectiva transmissiva, certa vez os alunos, de 5 anos, tiveram
que assistir uma palestra, com direito a distribuicao de panfletos, explicando a postura correta de
sentar na cadeira. Algumas semanas apos tal palestra, fui chamada atencéo pela Coordenadora
da escola, pois alguns alunos estavam sentando com as pernas cruzadas na cadeira. Também era
frequentemente orientada a melhorar o trenzinho, a fila, na hora da entrada.

Importante afirmar, contudo, que se essas experiéncias, articuladas a uma perspectiva técni-
ca de pensar/fazer a docéncia e a orientacao pedagodgica na educacao infantii me formaram e
continuam presente em mim, outras experiéncias que apontam em outra direcao, também foram
definidoras para o olhar que hoje trago para minha pratica.
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Nessa perspectiva, fui percebendo ao longo do caminho que no didlogo com as criangas fui
tecendo o meu fazer, cada vez menos técnico e mais comprometido com as criangas e suas espe-
cificidades, pois ndo ha técnica que dé conta das imprevisibilidades do cotidiano, ndo ha técnica
que antecipe as extrapolacoes e légicas infantis. Hoje, compreendo que palavras s&o muito mais
do que a jungao de letras, grafemas e fonemas. As criangas continuam me interrogando, ainda
que indiretamente, como fizeram durante uma atividade que acompanhei na UMElI em que sou
Orientadora Pedagogica

A proposta era introduzir o trabalho com o calendario. A professora, mais preocupada em regis-
trar as hipoteses das criangas sobre o calendario do que ensina-las a sequéncia numérica contida
nele, provocava um dialogo e a partir dele produzia um texto coletivo. Durante a analise do objeto,
uma crianga disse “A lua parece um sorriso de lado”. A frase da crianca extrapolava o sentido literal
do que se geralmente propde nas rodas de conversa € nas atividades pedagogicas, dando um
sentido poético aquele momento, supostamente instrutivo sobre calendarios, conforme destaca
Mata (2014, p. 64):

As criangas devem, portanto, poder crescer conscientes dos muitos modos
de usar a lingua. Devem saber que a lua € um corpo celeste que atua como
satélite natural da Terra, que gira ao redor dela e que € vista porque reflete a
luz do sol, mas também que pode ser um espelho ou um reldgio do céu, ou a
escotilha do barco da noite. E devem sabe-lo porque, além dos dados objetivos
e verificaveis, devem poder conhecer 0s recursos que as linguas idealizaram
para ir afinando um olhar poético, metafdrico e emocional sobre a propria vida
e 0s seres humanos. Devem poder crescer, em suma, conhecendo oS recursos
da lingua para criar e recriar mundos, para imagina-los e sentiHos como uma
bela possibilidade.

O que o autor propde é que 0s jovens, e se referindo aos jovens o autor amplia essa discussao
para além da Educacéao Infantil, participem do sentido metafdrico que as palavras podem ter. Que
as palavras sejam mais do que simples juncéo de letras, como muitas vezes sao tratadas pelas
professoras no processo de alfabetizacéo. Freire (2005) critica o ato do professor em “fazer comu-
nicados” ao invés de comunicar-se. Defende que o ato de ler ndo se esgota na decodificacao pura
da palavra escrita, mas antecede e se amplia em relacdo com o mundo. Mas por que ainda € tao
dificil para as propostas pedagodgicas para as infancias descolarem-se de uma perspectiva mecani-
cista e reducionista de alfabetizacéo e ir muito além do processo de codificagdo e decodificagao?
Por que identificar e reproduzir corretamente a palavra LUA ainda é mais importante do que dar a
essa palavra novos significados poéticos?

HA ESPACO PARA A CRIANGA APOS A TRANSICAO DA EDUCAGAO INFANTIL
PARA O 1° ANO?

Em meu cotidiano de orientadora pedagdgica, a escuta atenta as criangas pequenas € as inter-
rogacées que me provocaram conduziram meu olhar para o processo de transicdo da Educacéo
Infantil para o ensino Fundamental. Algumas questdes iniciais comecaram a serem formuladas: As
criangas “deixam de ser criancas” quando ingressam no 1° ano? Como acontece a transicéo da
Educacéo infantil para esta etapa de ensino? O que esperam as criancas nessa transicao? Como
as criangas chegam ao 1° ano? Questdes que, a meu ver, exigem a compreensao de infancia que
nao seja interrompida aos 6 anos e de que é preciso considerar que ao entrarem para o ensino
fundamental, as criangas ndo deixam de ser criangas para se transformarem em alunos. Continu-
am necessitando do movimento, do afeto, da imaginacao, da fantasia e do ludico. E, muitas vezes,
esses Ultimos aspectos do desenvolvimento infantil sdo ignorados pela escola.
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Embora algumas experiéncias trazidas anteriormente tenham apontado que a Educacéo Infantil
também pode ser um espaco de cerceamento e antecipacdo de uma cultura escolar normativa
e conteudista, reservando pouco espaco para o ludico e experiéncias com multiplas linguagens,
tenho observado que a entrada para o primeiro ano do Ensino Fundamental gera tensdes para
as criangas, muitas temem essa transi¢do ou criam grandes expectativas em torno do que lhes
espera.

Pais e maes, por sua vez, tentam mostrar para filhos/as a importancia da escola como possibi-
lidade de uma vida econémica e socialmente melhor. O valor que dao ao ingresso da crianga ao
primeiro ano do Ensino Fundamental ganha uma importancia que, até entéo, na Educacao Infantil,
nao aparecia de forma tdo contundente: agora é para valer - a crianca tera que aprender a ler e a
escrever. E, se ainda, se fazer valer uma visao preparatdria de Educacao Infantil, espera-se também
que a Pré-escola tenha sido bem eficiente, ou seja, que a crianca esteja bem preparada para tal
aprendizagem.

Tonucci (2005, p. 32) alerta que “a crianga ndo é um futuro homem, uma futura mulher ou um
futuro cidadao. Ela € uma pessoa titular de direitos, com uma maneira propria de pensar e de ver
o mundo”. Esta afirmacéo nos instiga a pensar sobre a importancia da Educacao Infantil propiciar
situacdes, vivéncias, oportunidades para que as criancas ampliem seus conhecimentos, chequem
suas hipoteses, exercitem a curiosidade, sejam instigadas a fazerem experimentos, provocadas a
descobertas, uma vez que estas ja chegam a escola com um mundo interior em ebulicao, expe-
riéncias vividas, concepgdes sobre a vida, € ndo como um “pedacgo de papelao” que sera trans-
formado em caixa vazia na Educacéo infantil, para que a partir do 1° ano do Ensino Fundamental
(antiga alfabetizac&o), sejam depositados os conhecimentos.

Percebo, porém, que na pratica cotidiana ainda prevalece uma concepgao sobre o papel da
Educacéo Infantil como uma instituicdo de preparagéo para a escola. Nos depararmos nas institui-
¢bes com praticas pedagodgicas que priorizam o raciocinio logico e a linguagem escrita em detri-
mento das Artes, das Ciéncias e do Movimento do corpo, sdo exemplos concretos disso.

Existe hoje um senso comum pedagdgico que reconhece a crianga como sujeito ativo do
processo de aprendizagem. Esse parece ser um pensamento do qual quase ndo se encontra
discordancia. No entanto, nas praticas cotidianas ainda o que parece prevalecer € uma concepgao
do aluno como sujeito passivo. O mito da passividade, do/a aluno/a quietinho/a em sua carteira,
fazendo o dever que o/a professor/a passou, ou 0s exercicios da cartilha, ainda encontra uma
representacao positiva na escola. Um comando uUnico para toda uma classe de 20 a 30 criancas,
parece facilitar o trabalho do professor. O que nao se percebe € que a aparente facilitagao resulta
no empobrecimento do processo ensino-aprendizagem. Praticas pedagdgicas que induzem a re-
peticéo e a passividade, tanto nas escolas de Educacéo Infantil, como nas classes de primeiro ano,
ainda s&o culturalmente valorizados.

Salles e Faria (2007, p. 47) defendem: “As criancas estabelecem relagcao entre todas as coisas
e explicagdes para entender esse mundo que, cada vez mais, se abre a sua frente”. E ampliando o
olhar e agucando os ouvidos para compreender a crianga que o educador compreendera a crian-
ca por tras do aluno da “alfabetizacéo”. A logica da crianca é diferenciada, ainda que possa parecer
que 0 que sabem é errado, é preciso reconhecer que as criancas levantam hipoteses e que estas
partem de sua apreensido do mundo. O trabalho com a leitura e a escrita seja na Educagéao Infantil,
seja no ensino fundamental, precisa considerar, portanto, as formas proprias que as criancas tém
de olhar e pensar sobre 0 mundo.

Como fruto de uma cultura medicamentosa, que atravessa a escola hoje, sdo inimeros 0s
casos de solicitagbes as/aos pedagogos para encaminhar alunos/as para avaliagéo psicopeda-
gogica ou neurolégica. Contudo, o que tenho observado € que com pequenas excegdes, 0 que
se identifica como “dificuldade de aprendizagem” na escola esta articulado a duas questoes: me-
todologia do/da professor/a e desmotivacao/desinteresse do/da aluno/a. Criangas de 6 anos
desinteressadas em aprender. Talvez essa seja a questao central: Por qué?
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No inicio do ano, sugeri que uma professora do 1° ano fizesse Rodas de Conversa com as
criangas, assim como eram feitas na Educacéo Infantil. Acompanhei algumas no inicio, mas com as
exigéncias de desenvolvimento do processo de alfabetizacdo dentro de uma logica estabelecida
pela escola, as rodas de conversa foram aos poucos desaparecendo. Ainda assim, percebia que
as Rodas de Conversa eram momentos aligeirados, em que se conversava sobre as férias ou com
o proposito de “conhecer” melhor os alunos. Em seu planejamento semanal, as musicas, comuns
no ano anterior, ndo faziam mais parte da rotina diaria. Alguns jogos foram construidos e propostos
as criancas. No entanto, percebia-se um carater utilitarista nestas atividades com jogos. Eram jogos
com silabas, cujo objetivo era formar palavras: palavras aleatdrias, geralmente relacionadas e res-
tritas as “familias silabicas” ja estudadas. Eu mesma, na tentativa de tornar o processo mais ludico
e menos enfadonho, construi alguns jogos e levava os alunos “com dificuldades” na aquisicao da
escrita e da leitura, a uma sala para “brincar” com tais jogos.

Acompanhando a rotina diaria desta turma de 1° ano, fui percebendo que as conversas pas-
saram a ocorrer somente para introduzir os “conteldos”, geralmente relacionados as “familias
silabicas”. Brincadeiras simbdlicas de faz de conta também ja nao faziam mais parte da rotina. Com
essa preocupagcao com a aquisicao de habilidades e competéncias proprias da alfabetizacéo, as
atividades propostas para as criangas de 6 € 7 anos, em sua maioria, eram atividades mecéanicas
e sem sentido. O que representa, para a crianga, a familia silabica, muitas vezes estudada no pro-
cesso de alfabetizacao? O MA-ME-MI-MO-MU-MAO e as demais “familias silébicas”, ensinadas nas
classes de alfabetizacdo podem nao dizer nada para a crianga de 6 e 7 anos.

CONSIDERAGOES FINAIS

S&o inumeras pesquisas sobre o ludico na Educacgéo Infantil. O que considero importante, ja
que ha espacos e propostas de Educacéo Infantil que n&o levam em consideracao o ludico, priori-
zando a leitura e a escrita preparatoria. Mas e no 1° ano? O ludico deixa de ser importante? Por que
o ludico néo é discutido amplamente nas escolas, gerando a ideia que é algo proprio da Educacao
infantil? E preciso, portanto, interrogar as pedagogias da alfabetizagdo a partir da perspectiva de
que a infancia n&o se encerra aos 6 anos e, desse modo, dar continuidade ao ludico, a criatividade,
a participacéo, as experiéncias propostas na Educacéo Infantil, pois como afirma Kramer (20086, p.
810): “Embora educacéo infantil e ensino fundamental sejam frequentemente separados, do ponto
de vista da crianga n&o ha fragmentacéo. Os adultos e as instituicbes € que muitas vezes opdem
educacao infantil e ensino fundamental, deixando de fora o que seria capaz de articula-los: a expe-
riéncia com a cultura”

N&o se trata pois de desconsiderar a especificidade de cada etapa de escolaridade, mas refletir
sobre a fragmentacéo da propria vida da crianca, quando esta ingressa no Ensino Fundamental. E
se apropriar dos Referenciais e da propria Sociologia da Infancia, muito discutidos e apropriados
na Educacdo Infantil, € um movimento que ajuda a impedir tal ruptura. Para que as metaforas,
poesias, brincadeiras, a criatividade n&o se restrinja a Educacéo Infantil, pois como defende Mata
(2014), é preciso permitir as criancas uma relacao feliz, criativa e libertadora com a linguagem.

Finalizo este texto reafirmando que o trabalho pedagégico com criancas, sejam elas de trés,
cinco ou seis anos, exige que dialoguemos com elas. Que as consideremos como criancas e Nao
somente como “alunos”. Trabalhamos com elas e nao para elas. Como posso conviver com elas
se nao as conhego? Que a reflexao sobre Nosso papel e nossa pratica, assim como sobre propos-
tas pedagdgicas que se limitam a reproducao, como algumas aqui narradas, seja constante e viva
nas escolas. E que nés, educadoras, possamos compreender que lua pode ser muito mais do que
um “satélite da Terra”.
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LEITURA - RETRATOS DE UMA HISTORIA EM CONSTRUCAO

Ana LUcia Pinheiro de Bejarano

‘Aula de leitura”

a leitura € muito mais do que decifrar palavras.

quem quiser parar pra ver pode até se surpreender:
vai ler nas folhas do chao, se é outono ou se é verao,
nas ondas soltas do mar, se é hora de navegar;

[]

val ler na casa de alguém o gosto que o dono term;
[]

e no tom que sopra o vento, se corre o barco ou vai lento;
também na cor da fruta, e no cheiro da comida,

[]

vai ler nas nuvens do céeu, vai ler na palma da mao,
val ler até nas estrelas e no som do corac&o.

uma arte que dd medo é a de ler um olhar,

pois os olhos tém segredos

dificeis de decifrar.

Ricardo Azevedo

Minha dissertacdo de mestrado, que ainda se encontra na fase inicial, buscara respostas para
uma angustia que n&o é apenas do professor de portugués, mas um problema de toda a escola:

o incentivo & leitura. E comum encontrar alunos que possuem dificuldades de acompanhar os
conteudos. A dificuldade na leitura € um dos maiores problemas, visto que todas as disciplinas
possuem conteudo tedrico e que eles devem ler, resumir, responder questionarios e principalmen-
te interpretar textos.

A formagéo do jovem leitor esta incialmente na familia, depois na escola, porém esta nao € uma
responsabilidade somente do professor de lingua portuguesa, ela € uma habilidade que deve ser
desenvolvida em todas as disciplinas.

Neste texto, comego investigando a histdria da leitura. Nessa caminhada também esta a historia
da escola, da escrita e dos suportes.

O escritor Ricardo Azevedo, em seu poema, Aula de leitura, utilizado como epigrafe deste tra-
balho, nos diz que ela, a leitura, 6 mais do que decifrar palavras e que é preciso parar para ver.
Precisamos ver e sentir, precisamos ter experiéncias. Para Larrosa (2002, p. 24),

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupgéo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, € escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao, cultivar a aten-
cao e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito,
ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.

A experiéncia nos acompanha na caminhada, seguimos, levando-a na bagagem, pois, de acor-
do com Larrosa (2002), a experiéncia se “apodera” de nos.
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NOS CAMINHOS DA LEITURA

Segundo Zilberman, (2017), a histéria da leitura esté intrinsicamente relacionada a escrita, posto
que era um dos possiveis meios de comunicacao da sociedade, por outro lado, a leitura se torna
necessaria, pois as obras literarias se tornaram ao longo da histéria, publicas. Esta socializagdo so
foi possivel gragas ao advento da escola que teve o papel de “decodificar letras e alfabetizar — o
que corresponde a leitura” (ZILBERMAN, 2017). A autora nos diz que a histéria da leitura trans-
cende o texto e necessita de uma instituicéo: a escola; uma técnica: a escrita; € uma tecnologia: o
suporte ou veiculo.

Escola, escrita e os diferentes suportes foram aparecendo com o tempo, mas a educacao sem-
pre existiu e variou muito de acordo com a época e o lugar.

Nas pdlis gregas e latinas, a educacao ensinava o individuo a se subordinar
cegamente a coletividade, tornar-se a coisa da sociedade. Hoje, ela tenta trans-
formé-lo em uma personalidade autbnoma. Em Atenas buscava-se formar inte-
lectos finos, perspicazes, sutis, amantes da proporcao e da harmonia, capazes
de gozar da beleza e dos prazeres da pura investigacdo; em Roma, desejava-se
antes de tudo que as criangas se tornassem homens de agéo, apaixonados
pela gloria militar, indiferentes a tudo 0 que envolve as letras e artes. Na Idade
Media, a educagéo era acima de tudo cristd; no Renascimento, ela adquire um
carater mais laico e literario; hoje, a ciéncia tende a tomar o lugar que a arte
ocupava antigamente (DURKHEIM, 2011, p. 46).

Por toda essa diversidade, Durkheim se referiu a ela como “educacoes”.

E como podemos defini-la? A sua definicdo também é plural. Sdo muitos os tedricos da educa-
cao e nem sempre ha consenso.

Souza (2015) diz que é comum pensar a educacdo como sendo um componente essencial
para a tado cobicada reconstrucao social, mas que é preciso que nos lembremos que ela faz parte
da sociedade e da cultura nas quais pertence, e que, por essa razao, € parte integrante dos pro-

blemas que tenta resolver. O autor segue dizendo que das incumbéncias que se imputam a edu-
cacao, hoje, a mais relevante é que ela deve possibilitar aos individuos o dominio das ferramentas
da leitura e da escrita, uma vez que vivemos numa sociedade letrada. Porém,

de nada adianta levar os individuos a dominar esses instrumentos se eles nao
funcionarem como ferramentas para ler a realidade, 0 mundo em que vivemos.
Todos os livros serdo intteis, toda ciéncia sera estéril, toda filosofia sera va se a
sua apropriagao nao passar de um ato mecanico de se submeter a formalida-
des pedagodgicas (SOUZA, 2015, p. 24).

A ESCRITA E OS SUPORTES

Para os historiadores a invencao da escrita marca a passagem da Pré-Historia para a Historia.
Tem-se noticias, que foram os Sumérios que deram esse passo, por volta do ano 4000 a.C. Eles
foram os primeiros a organizar um sistema de escrita conhecido como cuneiforme. Escreviam em
placas de argila com o auxilio de uma cunha (instrumento de pedra ou madeira com ponta bastan-
te aguda), dai o nome, cuneiforme.

Dos egipcios, antes de 3000 a.C., vem a escrita demdtica (usada para assuntos do dia a dia) e a
hieroglifica (para os assuntos religiosos e oficiais). Este povo também criou a técnica para produzir
folhas de papiro, utilizadas como suporte para a escrita. Esse veiculo foi amplamente utilizado pelos
povos até a ldade Média.
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O alfabeto fonético foi uma contribuicdo dos Fenicios. Essa criagdo contribuiu grandemente
para as suas atividades comerciais e contabeis.

O alfabeto fenicio compunha-se de 22 sinais, correspondentes apenas as con-
soantes, pois se tratava de uma lingua semita. Mais tarde, os gregos introdu-
ziram os simbolos correspondentes as vogais. Com algumas modificagdes,
tornou-se o alfabeto latino utilizado pela grande maioria dos povos ocidentais
(SCHNEEBERGER, 20086, p. 36).

A pele de animais também foi utilizada como suporte a escrita: 0 pergaminho. Inicialmente, tanto
no pergaminho como Nno papiro, escrevia-se somente de um lado, até perceberem que poderia
usar também o verso.

Depois que as paginas reunidas (o0 codex) substituiram o rolo (volumen), os
leitores podiam ir e voltar com mais facilidade ao longo dos livros, e os textos
passaram a ser divididos em segmentos que podiam ser destacados e postos
em indices (DARNTON, 1990, p. 101).

Papiro e pergaminho foram utilizados até o aparecimento da grande contribuicdo dos chineses,
0 papel, que, apesar das diversas tecnologias existentes, parece que veio sem data de validade.

Como se V&, desde tempos primitivos, 0 homem busca formas de registrar e transmitir suas
conquistas, suas historias, suas paixoes, seus interesses. Por mais rudimentar que a vida fosse,
encontrava uma maneira de se comunicar, caracteristica essa, que Ihe é peculiar. Com a invencéao
do papel, temos o livro. Um suporte que facilitou a vida dos leitores. No século XV, 0 acesso ao
conhecimento e o processo de divulgacao dos livros cresceu consideravelmente apds a invencéao
da prensa por Johannes Gutenberg.

A ESCOLA E A LEITURA

Inicialmente, o papel de educar era desempenhado pelos pais, em casa. Eles transmitiam aos
filhos os valores e os conhecimentos necessarios para a convivéncia de acordo com 0 Seu grupo
social.

Durante a I[dade Média, a escola ficava dentro das igrejas.

O Concilio Lateranense, convocado por Alexandre lll em 1179, estabeleceu que
cada igreja catedral deveria criar um beneficio para um mestre, que, por sua
vez, deveria ensinar gratuitamente aos clérigos da mesma igreja e aos pobres.
A Igreja, como piedosa mae, teria a obrigagdo de prover os pobres, que nao
podiam ter o apoio dos pais, para que, assim, nao fossem privados da oportu-
nidade de ler e progredir no estudo. Com esse objetivo, escolas deveriam ser
instituidas em todas as igrejas e mosteiros (PILETTI; PILETTI, 2014, p. 57)

No século Xlll, houve novamente o Concilio Lateranense que ratificou as decisdes tomadas em
1215 e estendeu a obrigacao para as outras igrejas. Nessa mesma época surgem as primeiras
universidades.

Gragas ao poder papal e imperial (ou régio), que inicialmente interveio para
regulamenta-las. Em seguida, esse mesmo poder tomou a iniciativa de criar
novas universidades, tais como as de Salamanca, Roma, Napoles, Viena, praga,
Cracovia, e outras cidades, Mas, originalmente, as universidades resultaram da
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confluéncia esponténea de clérigos de varias origens para ouvir aulas de algum
mestre famoso (2014, 1914, p. 57).

Segundo os autores, 0s responsaveis pelo surgimento das universidades foram os clérigos
vagantes.

Eles, de inicio, constituiram associacbes denominadas societates scholarium
(associagbes de escolares). Essas, em seguida, tornaram-se universitates, isto
€, associacdes de todos (universi) os scholares, juridicamente reconhecidas.
Nas relacdes com seus mestres, os estudantes detinham grande poder, pois
eram eles, através das coletas, que os pagavam Isso quando os pagavam! (Pl
LETTI; PILETTI, 2014, p. 58).

Com as transformacdes das relacdes sociais, politicas e econdmicas as exigéncias foram au-
mentando e requerendo uma formacao mais formal. E ai que surge a o ensino laico, que cumpre
0 papel de ensinar/transmitir o0 conhecimento. O acesso a esse conhecimento, por demandar
pagamento, estava destinado as familias mais abastadas. Percebe-se, entdo, que essa era uma
atividade para poucos.

A historia nos mostra, no seu transcurso, os privilegiados: os ligados a Igreja, os homens, os
citadinos, os que néo precisavam trabalhar para sobreviver. Esses Ultimos nos remetem a origem
da palavra escola.

Originaria do latim schola, que por sua vez deriva do grego schle, escola sig-
nificava ¢cio dedicado ao estudo, ocupacéo literaria. Ou seja, somente podia
ir para a escola ou dedicarse ao cultivo do espirito que fosse ocioso, isto &,
aquele que estivesse livre do tripalium (SOUZA, 2015, p. 104).

Durante o Renascimento, houve um grande desenvolvimento humano, material, tecnoldgico e
possibilitou novas relagdes sociais, surge entéo, a necessidade de formar um publico leitor maior,
com o intuito de formar administradores para as cidades que estavam em plena expansao e tam-
bém para o comércio. Mas, ainda assim, nao se tirou o mérito de alguns, pois a educagao nao
estava destinada as massas populares. Agora, era a vez da burguesia.

Darnton (1990) nos relata que a leitura popular durante o Antigo Regime se dava ao redor do
fogo. Enquanto os pequenos brincavam e as mulheres € homens cuidavam dos seus afazeres,
alguém que soubesse ler contava histérias. Alguns livros antigos, ja informavam que se destinavam
“aos ouvidos, comegando com expressdes como: O que vocés vao ouvir...”. Entretanto, isso nao
ficou no passado.

Mesmo hoje, muita gente se mantém informada com as noticias lidas pela te-
levisdo. A televisao talvez ndo seja tanto uma ruptura com o passado, como
geralmente se supde. De qualquer forma, para a maioria das pessoas ao longo
de grande parte da historia, os livios contavam mais com ouvintes do que com
leitores. Eram mais ouvidos do que vistos (DARNTON, 1990, p. 94).

Esse costume de ler em voz alta mostra que, na época, a leitura tinha um carater social, mas
essa pratica é deixada de lado e a leitura passa a ser silenciosa. Isso, de uma certa maneira, pro-
tegia o leitor, principalmente, da Igreja.

Com o advento do lluminismo, mais pessoas puderam se alfabetizar, surgiram bibliotecas, hou-
ve um aumento da circulacao de livros, propiciada pela invencdo da imprensa e também uma
diversificagao dos temas tratados, diferenciando-se, assim, da Idade Média, quando os textos, em
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sua grande maioria, tratavam sobre assuntos religiosos. A leitura comeca a ser vista também como
uma forma de passatempo e distracao.

Sé&o tantos os caminhos percorridos pela leitura... Ja foi amada, incentivada e, até mesmo, per-
seguida e odiada. “Na época de Lutero e Loyola, ela dava acesso a verdade absoluta” (DARNTON,
1990, p. 95). Para um leitor do século XX, fica dificil imaginar a leitura como um maleficio, mas essa
ideia cruzou-lhe o caminho.

Darnton (1990) nos diz que no final do século XVIIl, na Alemanha, iniciou-se uma grande dis-
cussao sobre a “febre de leitura”, conhecida como Lesewut Temia-se que a leitura pudesse trazer
prejuizos ndo s6 “morais e politicos”, como também, fisicos. Entre os maleficios teriamos: gota,
artrite, hemorroidas, asma, hipocondria e melancolia.

Ninguém questionava a idéia de que havia um elemento fisico na leitura, porque
ninguém tragava uma distingao nitida entre 0 mundo fisico e 0 mundo moral.
Nos séculos XVIIl e XIX, os leitores tentavam - digerir os livros, absorvé-los em
sua totalidade, corpo e alma. Alguns extremistas interpretavam a leitura-como-di-
gestdo de maneira literal: era 0 caso de uma mulher em Hampshire, Inglaterra,
que - comeu um Novo Testamento, dia a dia e folha por folha, entre duas fatias
de pao com manteiga, como remédio para convulsdes (DARNTON, 1990, p.
95).

Hoje, 0 homem n&o tem mais essas crengas, a leitura é incentivada e necessaria, mas “[...] sem
dlvida as sociedades modernas conseguem cada vez mais obter da escola que ela produza e
garanta como tais cada vez mais individuos qualificados, isto €, cada vez mais bem preparados as
exigéncias da economia [..] (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 202).

A humanidade segue tentando resolver 0s seus problemas (ou seriam os problemas de al-
guns?). As vezes, nessas tentativas, acaba por criar outros. As vezes avanga, outras, retrocede.

Escola, escrita e 0s suportes passaram ao longo da historia por diversas mudangas. A Educa-
cao também sofreu reformas e ainda sofre. Ja foi privilégio de alguns, pesadelo para outros. Assim,
em qualquer lugar,

em qualquer época, existe um tipo regulador de educacéo do qual ndo pode-
mos nos distanciar sem nos chocarmos com vigorosas resisténcias que escon-
dem dissidéncias frustradas.

Ora, ndo fomos nds, individualmente, que inventamos os costumes e ideias
que determinam este tipo de educagéo. Eles s&o produto da vida em comum
e refletem suas necessidades. Em sua maior parte, eles sao inclusive fruto das
geragdes anteriores. Todo o passado da humanidade contribuiu para elaborar
este conjunto de maximas que dirige a educacao de hoje; nela esta gravada
toda a nossa historia € mesmo a historia dos que nos precederam (DURKHEIM,
2011, p. 48).

A histéria da educacao (“ educagdes”), da(s) escola (s), da(s) escrita(s), da(s) leitura(s) e de seus
diversos suportes continua a sua trajetéria. Sabemos que tudo que a humanidade construiu no
passado, nos possibilitou chegar onde chegamos, errando e acertando.
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CORPOREIDADES NEGRAS E MICROAGCOES AFIRMATIVAS:
PRATICAS ANTIRRACISTAS NA EDUCAGCAO INFANTIL

Andre dos Santos Souza
Luciana Santiago da Silva

INTRODUCAO

A construcao da sociedade brasileira foi marcada por desigualdades e exclusdes alicercadas
por mitos e teorias racialistas que buscavam justificativa em caracteristicas bioldgicas e culturais da
populagéo negra para determinar sua inferioridade. Esse pensamento ainda hoje dificulta um tra-
balho em prol da construcao de identidades negras positivas, na formagao de suas corporeidades
e de relacdes pautadas no respeito as diferencas.

A discussao das relagdes etnicorraciais no ambito escolar ainda € muito recente e também
reflete as marcas dessa construcéo social excludente e desigual. E em se tratando de Educacéo
Infantil, essa discussdo € quase inexistente, pois ha por vezes, um conceito geral de que entre
criangas pequenas nao ha discriminacao e preconceito etnicorraciais.

De tal modo, romper com praticas pedagogicas excludentes no ambito geral da Educacéo e
especificamente na Educacao Fisica, arraigadas em nossa sociedade néo ¢ tarefa facil. Buscar
pistas para ndo repetimos préaticas enfadonhas e fora da realidade com as quais muitos foram
ensinados como se seguissem uma receita de bolo, é fundamental. Nao se pretende aqui menos-
prezar uma pedagogia tradicional, nem engrandecer quaisquer outras correntes pedagogicas, mas
sim refletir sobre nossas praticas. A quem essas atendem? Quais s&o nossas intencdes na selecao
dos conhecimentos que vamos compartilhar com a comunidade escolar? Essa comunidade se vé
reconhecida nesse espaco? Assim, essas questdes foram alicercando a busca para (re)pensar e
(re)construir nossas praxis.

As marcas adquiridas ao longo de nossas vidas e suas implicacdes pessoais marcam nossa
historia individual e coletiva, revelando aprendizagens da formagéo. A partir da experiéncia pode-
MOS acionar mecanismos que nos permitem a reflexao e a transformagéo da prética pedagogica.
Dessa maneira, 0 ponto de partida sdo nossas inquietacdes, nossas vivéncias e reflexées, bem
como o didlogo destas com nossa pratica docente.

Assim, foram nossas vivéncias e nossa formacdo que nos possibilitaram o envolvimento teé-
rico com a temética etnicorracial e comegamos a descortinar nossos olhares para a situacao de
preconceito e discriminacao que noés enquanto individuos sofriamos e/ou sofremos e fomos nos
reconhecendo enquanto parte de um todo.

Constatamos frequentemente a reproducao de comportamentos racistas também nas criangas
da Educacéo Infantil que possuem entre 3 e 6 anos. Uma crianga desta idade ainda n&o viveu o
suficiente para elaborar conceitos eugénicos, portanto podemos afirmar que se trata de uma re-
producéo dos comportamentos sociais que formam o circulo vicioso infeliz do racismo. Dai, apesar
da existéncia da Lei n° 10.639/03 que tornou obrigatério o ensino da Histéria e Cultura Afro-brasi-
leira e Africana nos estabelecimentos de ensino. Porém houve muitas duvidas por parte de alguns
professores que atuam na Educacéao Infantil, sobre a necessidade/obrigatoriedade de desenvolver
praticas pedagogicas sobre os aspectos da Cultura Afro-Brasileira e Africana, o que foi elucidado
com o Parecer CNE/CP 003/2004.

Ainda nao ha divulgacao e agdes adequadas dirigidas a Educacgéo Infantil, por parte das Se-
cretarias de Educacao e demais orgaos gestores da educacao publica. Por isso, consideramos
indispensavel e urgente que intervencdes pedagogicas coerentes sejam feitas com a finalidade de
contribuir para uma sociedade menos desigual.
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Portanto, pretendemos com esse trabalho dar visibilidade a alguns dos processos histéricos e
ideologias que laboraram para a “negacao” das corporeidades negras, refletir sobre a praxis peda-
gogica sob a perspectiva das “microacdes afirmativas”, bem como socializar praticas antirracista
bem-sucedidas direcionadas para a Educacgéo Infantil.

A CONSTRUCAO DO CORPO NEGRO NA SOCIEDADE BRASILEIRA

O século XIX é especialmente importante para a construcao das corporeidades negras brasi-
leiras. Podemos afirmar que foi nesse periodo, quando as populacdes negras e mesticas comeca-
vam a ganhar o status, mesmo limitado de cidadaos brasileiros que a arquitetura de corpo negro,
tal como conhecemos ganha forma. O Brasil nesse periodo se caracterizava como um cenario
unico e especial em termos de miscigenacao racial, 0 “espetaculo brasileiro de miscigenacao”
(SCHWARCZ, 1993, p.15) era algo que preocupava as elites da época por considerarem ameaca-
das suas ideologias, que pretendiam apagar o negro dos quadros sociais desse pais em constru-
¢cao mantendo sua hegemonia nos aspectos sociais e culturais.

No exterior, também o Brasil multirracial ganhava destaque. Varios foram 0s pesquisadores
estrangeiros que por aqui passaram coletando seus dados e levando suas impressfes para a
comunidade cientifica. “Trata-se de uma populacao totalmente mulata, viciada no sangue € no
espirito e assustadoramente feia” (RAEDERS, 1988, p. 96), relatava o enviado do governo francés
que passou quinze anos no Rio de Janeiro, Conde Arthur de Gobineau. O pesquisador suico Louis
Agassiz (apud SCHWARCZ, 1993, p. 17) menciona também em seus registros, apos periodos de
observacao que:

Qualguer um que duvide dos males da mistura de ragas, e inclua por mal-en-
tendida filantropia, a botar abaixo todas as barreiras que as separam, venham
ao Brasil. Nao podera negar a deterioracao decorrente da amalgama das ragas
mais geral aqui do que em qualquer outro pais do mundo, e que vai apagando
rapidamente as melhores qualidades do branco, do negro e do indio deixando
um tipo indefinido, hibrido, deficiente em energia fisica e mental.

Da mesma forma, Jo&o Batista Lacerda, diretor do Museu Nacional do Rio de Janeiro em 1911,
durante o | Congresso Internacional das Racas, coloca de forma incisiva que “o Brasil mestico de
hoje tem no branqueamento em um século sua perspectiva, saida e solugao” (LACERDA apud
SCHWARCZ, 1993, p. 16).

Pode-se perceber pelas adjetivacdes empregadas para se referir a miscigenagéo o quanto as
elites repugnavam a quebra de seus principios eugénicos, atribuindo a “hibridacao das racas” os
motivos para o atraso, quica como um dificultador para a formacéo de uma nagao.

A década de 1970 do século XIX & marcada por importantes ocorréncias na formacéo do Brasil
enguanto nacao, pois com o sistema escravista em declinio, muitos pensadores brasileiros idealiza-
ram uma arquitetura de corpo genuinamente brasileira, e nesta busca por uma identidade nacional
intencionavam apagar as marcas negras, que se apresentavam como um problema, segundo a
perspectiva eurocéntrica. Assim buscavam um pais branco, cristao e eurocentrado, apoiados nas
teorias raciais da época, onde atribuiam ao negro uma suposta inferioridade bioldgica e cultural.
Se referindo a esses pensadores, Kabengele Munanga (2008, p. 49) destaca que: “Todos, salvo
algumas excegdes, tinham algo em comum: influenciados pelo determinismo bioldgico do fim do
século XIX e inicio deste, eles acreditavam na inferioridade das racas ndo brancas, sobretudo a
negra, e na degenerescéncia do mestico”.

Todavia algo bem peculiar aconteceu no Brasil, dados de 1872 apontam que 0s mesticos cons-
tituiam 32% dos escravizados e 78% dos negros livres em todo o Brasil (MUNANGA, 2008). Imbri-
cados a outros processos que hao pretendemos discutir neste trabalho, o surgimento do mestico
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fez com que surgisse uma classe racial intermediaria. Devido aos tracos negroides disfarcaveis,
juntamente com a incorporagéo de valores do mundo branco dominante, 0 mestico recebeu um
status de “hiperdescendéncia” que o fazia ascender racialmente, em consonancia com a logica
hegemonica, permitindo-o se afastar dos negros indisfarcaveis, e almejarem se apropriar da iden-
tidade branca.

Logo, as corporeidades negras em funcéo dos significados negativos que Ihes foram atribuidos
passaram a ser silenciadas, desenvolveu-se no Brasil uma espécie de racismo fenctipico, “gestalti-
co”, com emprego de eufemismos raciais (pardo, moreno, marronzinho, etc), onde quanto menos
presente o fendtipo negroide e quanto mais simbolos da hegemonia fossem assimilados, mais o
individuo era aceito.

Entendemos que as corporeidades se constituem da interagéo do sujeito com o seu mundo,
resultado de sua organizagéo bioldgica e de sua historicidade nos mais amplos aspectos. Desta
forma, assumindo a Educagéo, inclusive a Educacéo Fisica como praticas libertadoras, dissocia-
-las das marcas e simbolos que trazemos em nossas corporeidades pela caracteristica que essas
areas do conhecimento podem ter de se apropriar de saberes da cultura popular que teréo para a
crianga um significado especial e inevitavelmente passara pelo corpo. Pensando no didlogo entre
O COrpo e 0 meio, Silva (2014, p. 264) destaca que:

O corpo é a dimensao bioldgica que materializa a nossa presenca no mundo. E
o lugar concreto onde manifestamos nossas vontades, desejos, tudo o que foi
aprendido e observado ao longo de nossa histdria pessoal e por esta razéo, o
corpo, também é fruto de construcao social repleto de representagdes culturais
e simbdlicas de uma sociedade.

Aprofundando essas reflexdes, nos deparamos em nossa sociedade com uma arquitetura de
corpo negro fortemente impregnado de elementos da ancestralidade africana, mas que como
resultado de um olhar colonial, subalterno por parte do conquistador, a imposicao de suas verda-
des acabou por sufocar as marcas de nossa africanidade, por caracterizar negativamente nossas
diferencas fenotipicas e culturais.

MICROACOES AFIRMATIVAS NO COTIDIANO DA EDUCAGAO INFANTIL

Historicamente as relagdes etnicorraciais ndo eram pensadas no ambito da Educacgéo Infantil
por se entender que entre criancas pequenas nao existia discriminagéo racial, atribuindo a crianga
caracteristicas de pureza e inocéncia. Entretanto, estudos e pesquisas (SOUZA; CROSO, 2007)
constataram que o racismo é apreendido socialmente, sendo vivenciado e reproduzido também
por criangas pequenas. Assim, compreendemos a necessidade de se abordar e trabalhar a te-
matica das relacdes etnicorraciais nesse ambito, para que desde a primeira infancia, as criancas
possam se reconhecer e reconhecer 0 outro como sujeitos capazes de transformar a realidade em
que vivem, tendo condicdes igualitarias para tal processo.

Em sua tese de doutorado, Jesus (2004), cunhou a nocao de “microacdes afirmativas” que
sao agdes de carater antirracistas oriundas de praticas pedagodgicas de professores comprometi-
dos com a superacao do racismo na sociedade brasileira. Segundo Moehlecke (2002), as Agoes
afirmativas sdo um conjunto de politicas que foram criadas a partir da compreensao de que 0s
sujeitos ndo sao tratados de maneira igualitaria, ou seja, ndo possuem as mesmas oportunidades,
0s mesmos direitos. Nesse sentido, a desigualdade instaurada dificulta 0 acesso dos sujeitos aos
lugares de producdo de conhecimento e de negociacdo nas relacdes de poder. E assim, tais
acOes surgem com o intuito de oferecer aos sujeitos, marcados negativamente por esteredtipos,
0 acesso a posicdes privilegiadas, a lugares de poder que historicamente Ihes foram negadas
pelas ideologias discriminatdrias e hierarquizantes. Dessa maneira, tém um carater temporario, ou
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seja, elas deverao se extinguir quando seus objetivos, de se possibilitar igualdades de direitos para
todos, forem atingidos.

Portanto, baseados na nocao de “microagdes afirmativas”, buscamos caminhos para construir
praticas pedagogicas que levem a reflexao e a transformacao das relagdes etnicorraciais na Edu-
cacao Infantil tanto no cotidiano da sala de aula quanto nas aulas de Educacgéo Fisica

PRATICAS COTIDIANAS ANTIRRACISTAS NA EDUCAGAO INFANTIL

Trabalhamos em um EDI (Espaco de Desenvolvimento Infantil) da Rede Municipal de Educacao
da Cidade do Rio de Janeiro, unidade escolar que atende criangas de 3 a 5 anos. A escola fica
localizada em uma regiao conhecida como Pequena Africa, 4rea situada na parte central do Rio de
Janeiro, apresentando um grande simbolismo historico em termos de lutas negras. Todavia, apesar
de toda potencialidade que a regido tem em relagdo as marcas negras na construcao do Brasil,
poucos conhecem o seu valor histérico; e as ocorréncias racistas nao se fazem menos frequentes
que em outros locais, inclusive na escola. Assim, n&o € raro presenciarmos situacdes com ofensas
racistas que se referem ao negro de forma estigmatizada dentro da escola, mesmo com criancas
pequenas. Trazemos essas vivéncias de outras redes e de outras escolas; nesse contexto, ja pre-
senciamos discussdes entre as criangas:

- Cabelo duro! Sua macaca!

- Eu n&do sou pretal Preto € escravo!

As reacdes apaixonadas, os sentimentos aflorados manifestados pelas falas e pelos corpos de
criangas tao pequenas, sempre assinalam para nds que o fundamento do preconceito racial, rela-
cionando escravizacao a cor da pele, produz um sentimento de inferioridade, a crianca ndo queria
ser preta, porque preto é escravo. Ela ndo queria ser escraval

Além das referéncias fenotipicas — o cabelo, a cor — a discusséo entre as criancas também
reproduzia o que Guimaraes investigou: o “insulto racial como forma de construcéo de uma identi-
dade social estigmatizada” (CAPUTO, 2012, p. 202). Diz o autor que como um instrumento de hu-
milhacgéo, o insulto racial remete o individuo para o territorio da pobreza, da animalidade (macaco,
urubu), da sujeira (nojento, fedido) da anomia social (ladrao, folgado, macumbeiro), estabelecem
uma hierarquia e “demarcam o afastamento do insultador em relacéo ao insultado” (CAPUTO,
2012). Criancgas, muitas vezes rotuladas de puras e inocentes tem grande capacidade de reprodu-
zir/produzir culturas, comportamentos e de empregar seus proprios sentidos nos contextos em
que vivem. Dai a importancia em se desenvolver praticas pedagdgicas que oportunize criancas
negras a se verem representadas de maneira positiva e a conhecerem sua histéria enquanto co-
letividade; e as criangas nao negras a respeitarem as caracteristicas e a histéria dessa populagao.

Tal como os professores e professoras pesquisados(as) no doutorado de Jesus (2004), nds
enguanto professora negra e professor negro, mae e pai de criangas negras ao descortinarmos a
situacao de racismo sofrida historicamente pela populagéo negra no Brasil, e refletindo a respeito
de situagdes de discriminagédo etnicorraciais sofridas por nés mesmos na infancia € em nossas
vidas adultas, fomos reconstruindo e afirmando nossas identidades etnicorraciais e transformando
nossas praticas pedagogicas, através das microagdes afirmativas.

Dessa forma, nos articulando de forma muito natural, implantamos formas de trabalhar com a
tematica etnicorracial por todo o0 ano, e ndo apenas pontualmente em datas comemorativas, de
outro modo acabariamos por “folclorizar” e reforcar os esteredtipos, resultando em um distancia-
mento ainda maior da realidade. Para tal, utilizamos de meios com o objetivo de fazer com que
0 negro aparega sem os estigmas imputados pelo colonizador, de modo que a criangca hegra se
sinta representada como cidada desse pais e as criancas ndo negras reconhecam a importancia
do negro na formacao da nossa sociedade. E importante que “todos os individuos tenham uma
visao positiva do grupo etnicorracial abordado, para que nao venham nutrir um possivel sentimento
de superioridade com relacéo a populacéo negra” (SILVA, 2013, p. 48).
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Em seu artigo, Araujo (2003) traz um lado do cotidiano escolar que ndo € meramente o de um
espacgo excludente, mas de um importante espaco de representacéo e (res)significacéo, ao falar
sobre 0 mural denominado Brasi/ mostra sua cara, exposto em uma das escolas pesquisadas.
Segundo a autora, esse mural reafirmava a escola como um espaco intercultural promovendo a
valorizag&o e o fortalecimento das identidades etnicorraciais das criangas das classes populares.

[..] para compor a cara do Brasil — uma colagem de rostos sobre o mapa do
Brasil — além de espelhos, que sugeriam a incluséo de todos que olhassem o
cartaz, também compunham o retrato do Brasil, artistas, jogadores e trabalha-
dores negros. Diferente dos outros cartazes no mural Brasil mostra sua cara, a
diferenca era visibilizada e valorizada. Nele, as criancas afro-descendentes en-
contravam a possibilidades de se “olharem no espelho” reconhecendo e tendo
legitimada a prépria imagem (ARAUJO, 2003, p. 4).

Deste modo, buscamos também com nossos murais visibilizar e valorizar as diferencas tra-
zendo sempre a presenca da mulher, da crianga e do homem negros juntamente com pessoas
de outras etnias. Porém, uma questéao ainda nos incomodava: Como fazer com que criancas tao
pequenas vivenciassem de forma positiva, e ndo meramente por meio do sofrimento, as questdes
etnicorraciais? Embasados por essa e outras perguntas sobre nossa abordagem pedagogica, tan-
to em sala de aula quanto na Educacéo Fisica, a respeito da tematica das relagées etnicorraciais na
Educacéo Infantil, fomos tratando dessas relagdes nao de forma isolada; ou quando uma crianca
praticava ou sofria discriminacao; ou ainda apenas em efemérides, mas sim o ano inteiro, ou seja,
as relagOes etnicorraciais passaram a ser tema central em nosso curriculo.

No ano de 2013, iniciamos o projeto Protagonismo Negro na Educacéao Infanti, no Espaco de
Desenvolvimento Infantil em que atuamos. A principio esse projeto se daria apenas numa turma de
maternal, mas foi ganhando forga e contagiando os demais professores e profissionais, tornando-
-se projeto ndo meramente de uma uUnica turma, mas de toda unidade escolar. Desenvolvemos tra-
balhos com pintores negros, como por exemplo, o pintor, cantor e compositor Heitor dos Prazeres,
(Morador da Praca Xl no Rio de Janeiro). Apresentamos suas obras, fizemos releitura das mesmas
articulando com a literatura afro-brasileira.

Durante a Maratona de historias (projeto promovido pela sala de leitura) a tematica da cultura
e historia afro-brasileira ganhou forca. O autor, cantor e compositor Rafael Moreira, pai de duas
criangas matriculadas da escola, morador da regido e que trabalha com a histéria do samba para
criangas, foi convidado para a culminancia da Maratona. Onde todas as turmas apresentaram ele-
mentos da cultura afro-brasileira tais como: Capoeira, samba e dramatizacdes de histérias como,
por exemplo, O cabelo de Lelé, (Valéria Belém). Realizamos também um dia de cineminha em
que foram exibidos o documentério Maré Capoeira, os “clips” Eu sou um bebé e Africa (Palavra
Cantada), bem como, os videos das histérias: As trancas de bintou (Sylviane A. Diouf) e Menina
Bonita do lago de fita (Ana Maria Machado). Fizemos o dia do penteado afro a partir da contacao
da histéria O cabelo de Lelé. As criancas escolheram os penteados que apareciam no livro e que
gostariam de ter, e assim foram feitos.

Nas aulas de Educacao Fisica, algumas dessas histdrias foram dramatizadas e convertidas em
jogos e brincadeiras, assim como foram realizados jogos africanos adaptados ou reinventados.

Convidamos 0s responsaveis para uma mostra de videos e uma roda de conversas. Foram
exibidos os videos: Teste das bonecas (realizado pelo programa CQC) e um video da internet feito
por uma crianga sobre cabelo. No video sobre as bonecas reuniu-se um grupo de criangas frente a
duas bonecas, uma branca e outra negra, e eram feitas uma série de perguntas tais como: “Qual é
a boneca que se parece com uma princesa?” e “Qual é a mais bonita?” Ao final se constata que a
maioria das criancas escolhe a boneca branca para as caracteristicas boas e a boneca negra para
as caracteristicas ruins. Com a ajuda de um psicélogo e do apresentador do programa os pais das
criangas vao discutindo sobre a discriminacao racial e suas responsabilidades sobre a educacéao
dos filhos a respeito dessa questao.

51



Ja o video sobre o cabelo tem como protagonista uma menina negra que fala sobre sua relacao
com amigos na escola envolvendo seu tipo de cabelo. A menina explica que algumas amiguinhas
tentam convencé-la a alisar seu cabelo por meio da “chapinha”, mas ela bem resolvida com seu
tipo de cabelo fala que gosta do seu cabelo crespo e que 0 acha lindo.

Apos a exibicdo dos videos comegamos uma conversa com oS responsaveis sobre a valoriza-
¢éo das diferencgas e sobre a discriminagao etnicorracial na sociedade brasileira. Assim, 0s respon-
saveis puderam saber mais sobre o trabalho realizado pela escola e compreender que algumas
atitudes devem ser refletidas e repensadas tanto no respeito quanto na valorizacao das diferencas.

Somando agdes desse tipo a outros elementos do curriculo, esperamos ter conseguido alcan-
car uma visao de totalidade por parte do aluno, estabelecendo uma dinamica curricular por meio
de um curriculo ampliado, que se caracteriza pela “relacao entre as matérias enquanto parte, € o
curriculo enquanto todo” (METODOLOGIA do ensino.., 2012, p. 31).

Desta maneira, acreditamos estar no caminho apontado por Silva (2013, p 47) quando afirma
que:

Buscamos embasamento e nos fortalecemos na compreenséo da importan-
cia de desvelarmos o mito da democracia racial brasileira, de debatermos as
relagcdes etnicorraciais na escola e oferecermos referenciais de identificagao
positivos as criangas, principalmente as criangas negras, pois sdo essas que
vém sofrendo historicamente um processo de inferiorizagao, de anulagéo, da
construgéo de identidades etnicorraciais positivas.

Acreditamos que essas agoes foram exitosas, pois percebemos os responsaveis mais partici-
pativos; e em relacdo as criangas, constatamos um relacionamento muito natural e de respeito as
diferengas; ocorréncias racistas evidentes praticamente néo tem ocorrido, e muitas criangas rece-
bem de presente dos pais e responsaveis bonecas negras, as quais transitam por toda turma em
atitude de ruptura com a histdria oficial, que aoc omitir e desvalorizar o pertencimento etnicorracial
negro, torna-se um cruel instrumento de construgcao de identidades distorcidas e negativas.

Assim, percebemos que as relacoes entre familia e escola devem estar cada vez mais proximas,
dessa maneira poderemos chegar a um consenso do que é melhor para as criangas, e contribuir
com a formacao de sujeitos criticos capazes de pensar sobre si e 0 outro numa relacao de respeito
e aprendizagens de modos de ser, pensar e viver que nao sejam postos numa escala de valores,
mas sim num nivel de reciprocidade e igualdade de direitos. Consideramos de fundamental impor-
tAncia a construcéao e potencializacao de praticas pedagodgicas em que as identidades sejam afir-
madas e valorizadas em suas diferencas, sem hierarquizagoes nos diversos ambitos da sociedade.
Logo, cremos que as microagoes afirmativas séo estratégias de luta no cotidiano escolar, contra as
ideologias racistas difundidas historicamente na sociedade brasileira.
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PENSANDO A INFANCIA- A INFANCIA QUE SE PENSA: UM
DIALOGO ENTRE OS DOCUMENTOS NORTEADORES DA
EDUCACAO INFANTIL E A PRATICA DOCENTE

Andréa Gongalves de Almeida

INTRODUCAO

Introduzir este texto sobre a pratica docente que atravessa nossa experiéncia pessoal e profis-
sional e é atravessada por ela é umas das escritas mais prazerosas e complexas a0 mesmo tem-
po. Tal escrita remete a uma exposicao dupla, visto ser ela banhada por singularidades e plura-
lidades que dizem respeito ndo s6 a mim, mas a muitos outros, criangas e adultos que comigo
caminharam em algum tempo ou espaco. Falar dessa pratica traz um discurso que € meu e que ao
mesmo tempo € de muitos, uma vez que, 0 que escrevo também comporta o0 muito que foi lido na
escrita de outros. Tal qual Geraldi (2004, p. 20) explica ao afirmar que:

Escrever um texto exige sempre que o sujeito nele se exponha, porque ele
resulta de uma criacéo. Por isso cada texto difere do outro, apesar de tratar do
mesmo tema e na configuragcao de um mesmo género. A escrita se caracteriza
pela singularidade de seus gestos. A esta singularidade corresponde outra sin-
gularidade, a da leitura enquanto construcdo de sentidos.

E na tentativa de construir sentidos que este texto foi elaborado e no esboco desta escrita sur-
gem singularidades em correspondéncia a diversas outras de sujeitos recém-chegados (ARENDT,
2007) ao mundo, os guais tais como eu, buscam conhecer e aprender mais a medida que intera-
gem com o(s) outro(s). Tal qual nos indica Freire (1997, p. 23-28), ao afirmar que: “Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

Neste texto, é trazida parte dessas reflexdes que se fazem constituidas a partir de minha pratica
na escola da infancia, embebida de um cotidiano diversificado e significativo em didlogo com as
orientagdes e normas presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, na
Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao e nos Parametros Curriculares para a Educacao Infan-
til. Nao incluo a Base Nacional Curricular nesta abordagem, por nao ter, ainda, maiores aprofunda-
mentos e estudos na mesma para poder discuti-la com a propriedade que esta escrita precisa. Ao
concordar com Certeau, cito-o para alinhavar esse trecho que relata experiéncias construidas
em neste percurso de andancas e experiéncias “caminhatorias”:

Todo relato € uma viagem- uma pratica do espaco. A este titulo, tem a ver com
as taticas cotidianas, faz parte delas, [..] Essas aventuras narradas, que ao mes-
mo tempo produzem geografias de a¢des e derivam para os lugares comuns
de uma ordem, ndo constituem somente um “suplemento” aos enunciados pe-
destres e as retdricas caminhatdrias. Nao se contentam em deslocé-los e trans-
p&-los para o campo da linguagem. De fato, organizam as caminhadas. Fazem a
viagem, antes ou enquanto os pés a executam (CERTEAU, 2008, p. 200).

Finalizando essa introducéo, € feito o convite aos leitores que por ventura queiram permanecer
tecendo essas narrativas e reflexées, as quais contam um pouco de minha pratica na escola da
infancia a luz de documentos que a embasam e tedricos que a explicam, a refletirem sobre seu
fazer junto as criancas e pesquisarem tudo o que esta envolvido nesse cotidiano, tudo “sso que
nos passa’{LARROSA, 2009).
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DESENVOLVIMENTO

Pensar sobre a crianga, seu cotidiano na escola da infancia com um curriculo diferenciado
e sobre uma revisitacdo da teoria e pratica docente, remete a uma longa jornada de pesquisas,
leituras/releituras e adensamentos tedricos e epistémicos. Isso, dado ao fato de ser este um tema
que emerge ha “pouco tempo” e ganha visibilidade a passos lentos, trilhados em meio a muitas
discussdes sobre essas criancgas, entendendo que

A crianga é presente, convive conosco neste tempo do agora, e nele traz algo
que a diferencia; mas também é passado, ja que carrega as marcas do perten-
cimento de seu grupo social, e é devir, “um vir-a-ser, que nada tem a ver com
um futuro, com um amanha ou com uma cronologia temporalmente marca-
da, mas com aquilo que somos capazes de inventar como experimentacéo de
outras coisas e outros mundos” (ABRAMOWICZ, LEVCOVITZ; RODRIGUES,
apud GODOI; SILVA, 2009, p. 2).

A crianga como sujeito de direitos capaz de elaborar ou reelaborar conceitos, construir ou am-
pliar conhecimentos fora de uma perspectiva preparatéria ou antecipadora projetada no que ela
sera, comecou a ser discutida ha pouco tempo, menos de duas décadas. Historicamente, a crian-
ca de 0 a 6 anos, é compreendida numa concepcao adultocéntrica hegemabnica, como um ser
vazio que precisa ser ensinado e preparado para o futuro, nao levando em conta o sujeito infantil
que é no presente, mas o adulto que sera.

Entretanto, na concepgéo histérico-social, € entendida como um sujeito recém-chegado ao
mundo, mas que nao deve ser considerado, por essa razao, uma tabula rasa disposta a receber
passivamente todos os conhecimentos dos adultos. Ela € uma pessoa de pouca idade que brinca,
aprende, sente, cria, cresce, transforma e é transformada.

Nesse sentido, falar de crianga de uma forma generalizada, plural, como se todas as criancas
fossem iguais, remete a um grande equivoco. As multiplas infancias sdo provenientes de diversos
fatores sociais, culturais, econdmicos, afetivos e por isso tal como as criangas, as infancias também
s&o diversificadas e/ou peculiares.

Criangas séo sujeitos sociais e histdricos, marcadas, portanto, pelas contradi-
¢des das sociedades em que estao inseridas. A crianca n&o se resume a ser
alguém que nao é, mas que se tornara (adulto no dia em que deixar de ser
crianga). [...] criangas sédo cidadés, pessoas detentoras de direitos, que produ-
zem culturas e s&o nela produzidas. (KRAMER, 2006, p. 14)

Numa abordagem sociolégica, na perspectiva de uma infancia que nao é passiva, mas sim
uma construcao social e histérica, ndo se pode afirmar que uma crianca nao tem infancia, tendo
em vista que esta pode |he ter sido roubada, no sentido de néo ter sido vivenciada em condicoes
de liberdade e ludicidade, e por esta razéo, a crianca acaba por construir uma outra infancia que
muitas vezes nao é reconhecida com relevancia.

Em virtude disso, fazemos uso do termo “infancias”, tendo em vista suas multiplas possibilida-
des de ser em acordo com Sirota (2001), que nos chama a “Tomar a sério a crianca, reservando-
-lhe o lugar de um objeto sociolégico em sentido pleno”, e ainda aponta este como “o primeiro
desafio” em pesquisa com as criangas.

Os encontros e desencontros da teoria e pratica docente travam debates nesta escrita sobre
um curriculo pensado e construido na perspectiva da crianga, € de como este €, de fato, praticado
na escola em questao. Embora as criangas sejam sujeitos de direitos e senhores de seus conheci-
mentos, a legislacdo educacional durante muito tempo as invisibilizou.
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O primeiro documento que faz referéncia a crianca pequena de forma positiva, como sujeito
de direitos, mesmo que ainda de forma um tanto superficial € a Constituicdo Federal de 1988
tornando-se assim um marco na afirmagéo dos direitos da crianca no Brasil. “Essa Constituicao
representa uma valiosa contribuicdo na garantia de nossos direitos. Justamente por ser fruto de
um grande movimento de discussdes e participacao popular do regime militar para a democracia”
(GARCIA; LEITE FILHO, 2001, p. 31).

A partir disso, outros documentos também fazem mencgéo a crianga como o Estatuto da Crian-
¢a e do Adolescente (1990) inserindo-a no mundo dos Direitos Humanos, referindo-se a elas como
sujeitos de direitos ao brincar, ao afeto, ao querer conhecer ou ndo, a sonhar, a opinar ou abster-se.
“Entendida como um sujeito social e histérico, a crianca € vista também, por esta politica, como
um ser em desenvolvimento. Este se da através das interacGes entre a crianca e seu meio fisico
e social” (GARCIA; LEITE FILHO, 2001, p.35).

Apobs esse documento, a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996) consolida a inclusdo da Edu-
cacao Infantil como sendo a primeira etapa da Educagéo Basica, dando assim mais um pouco de
relevancia a educacao de criancas menores de 6 anos. Sendo responsabilidade dos municipios,
o oferecimento passa a ser obrigatério, embora ainda ndo contemple a crianga em sua individuali-
dade e diversidade cultural.

Nesta evolugdo documental, em relagéo as criangas da pequena infancia, no ano de 1998, o
MEC publica os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - RCNEI (BRASIL,
1998), os quais mesmo sem ter valor legal, trazem em forma de sugestao encaminhamentos rele-
vantes ao trabalho docente na Educacéo Infantil. “Vale ressaltar, no entanto, que, mesmo desconsi-
derando a imensa diversidade cultural e social da sociedade brasileira e das propostas curriculares
de educacéo infantil existentes, a leitura critica deste documento pode ser um importante subsidio
para o debate sobre crianca e educacao infantil.” (GARCIA; LEITE FILHO, 2001, p. 42).

Dentro do quadro de orientacdes gerais ao professor/a, os Referenciais (BRASIL,1998, p. 107)
elencam que suas acdes poderao imprimir maior qualidade a sua pratica, se garantirem que “as
trocas de experiéncias entre as criancas acontecam nos momentos de conversa e reflexao sobre
os trabalhos, elaboragdes conjuntas e atividades em grupo.” Essas orientagdes sao reforcadas e/
ou reformuladas em documentos posteriores a este, tal como as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagéo Infantil, como abordo a seguir.

Em 17 de dezembro deste mesmo ano (1998), é aprovado o parecer 022/98 sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (DCNEI's, 2009), numa abordagem norteadora as
propostas curriculares,

Mostrando como o conceito de crianga tem evoluido através dos séculos.se
por um lado a crianga foi considerada como “bibel®”, “bichinho de estimagao”
ou “adulto em miniatura”, o que pode ter permitido encargos e abusos como
os de negligéncia, o trabalho precoce e a exploragao sexual, por outro lado a
auséncia de uma definicdo de crianca cidada trouxe, sem dulvida, como con-
sequéncia , através das geracoes, grandes injusticas e graves prejuizos em re-
lacéo as responsabilidades do estado e da sociedade civil (GARCIA; LEITE
FILHO, 2001, p. 43).

A elaboragéo de cada eixo deste documento (DCNEI's), faz apontamentos sobre aspectos fun-
damentais, baseados na interagédo e na brincadeira, a serem priorizados na construcao das agdes
na escola da pequena infancia. Tais aspectos dialogam com alguns pressupostos dos principais
pedagogos da Infancia que se debrugcaram sobre o estudo das e com as criancas ao longo de
muitos anos e que embora possam ter em seus escritos pontos de tensdo com a Sociologia da
infancia, apresentam referéncias fundamentais para a Educacéo Infantil. Sendo assim, cabe consi-
derar as DCNEI's como um importante avango no olhar a crianga pequena mais peculiarmente em
seu processo de construcao de conhecimentos.
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De acordo com este documento, as DCNEI's, o trabalho na Educacgéo Infantil ainda é realizado
numa perspectiva adultocéntrica, partindo muitas vezes de uma concepcao verticalizada de co-
nhecimento, na qual a crianga apenas recebe informagdes, sendo considerada receptora das pro-
postas desenvolvidas nos espagos de educacao infantil. Assim, as DCNEI's consideram ser fun-
damental discutir as concepgbes de infancia, de conhecimento, de relagéo pedagadgica, de espaco
e tempo, de intencionalidades e expectativas quanto a um projeto de educacéao infantil dialégico
e democratico, que reconheca as criangas com produtores de conhecimento e sujeitos de direito.

Discussdes e negociacdes banhadas pela escuta atenta da professora e seu olhar sensivel as
criangas sao fundamentais para as condicoes de construcéo e ampliagdo dos conhecimentos e
caminham em acordo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, em seus eixos
norteadores, Nos quais, a interacéo e a brincadeira atuam para garantir que as atividades e propos-
tas da escola da infancia:

e Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagdo de experiéncias senso-
riais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo ampla, expressao da individualida-
de e respeito pelos ritmos e desejos da crianca;

» Favoregam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por elas
de varios géneros e formas de expressao: gestual, verbal, plastica, draméatica e musical;

» Possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciagéo e interacdo com a linguagem
oral e escrita, € convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos;

* Recriem, em contextos significativos para as criangas, relagdes quantitativas, medidas, formas
e orientagdes espacos temporais;

* Ampliem a confianga e a participacéo das criangas nas atividades individuais e coletivas;

* Possibilitem situacdes de aprendizagem mediadas para a elaboragédo da autonomia das crian-
cas nas agbes de cuidado pessoal, auto-organizacéo, saude e bem-estar; [..] (DCNEI, 2010,
p.25).

Tais eixos dialogam com uma educagao em parceria com as criangas e reafirmam que a inte-
racéo é fundamental nessa construgéo, visto que ndo ha docéncia sem discéncia sabendo que:

E neste sentido que ensinar n&o é transferir conhecimentos, contetidos nem for-
rar é acao pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado. N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos, apesar das diferengas que nos conotam, ndo se conduzem a
condicao de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar € quem
aprende ensina ao aprender (FREIRE, 2002, p.12)

A pratica significativa e respeitosa com as criangas em que estas sejam as protagonistas nesse
processo de construcao de conhecimentos com um curriculo praticado que dialogue com seu
cotidiano, surge também, de um professor pesquisador, um educador reflexivo disposto a estar em
constante revisitacao, pois “nao posso reconhecer os limites da pratica educativo-politica em que
me envolvo, se N0 sei, se Ndo estou claro, em face de, a favor de quem pratico” (FREIRE 1993, p.
46-47).

Outra questao fundamental a ser considerada nesse processo de reflexao sobre a pratica do-
cente, é o escutar, o que vai muito além do sentido funcional da audicéo. Trata-se do parar para
prestar atencao a fala do outro, despindo-se das resisténcias e paradigmas pré-estabelecidos, ten-
do sensibilidade para ouvir o outro sem Ihe tirar o direito de expressar-se com liberdade e respeito
e tendo como pratica pedagogica “uma pedagogia transformativa, que acredita a crianca com
direitos, compreende a sua competéncia, escuta a sua voz para transformar a acdo pedagogica
em uma atividade compartilhada” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 14). Sampaio (2004, p. 28),
reforca essa ideia ao dizer:
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Além disso, o professor precisa ser flexivel as colocagdes das criangas, enten-
dendo que por muitas vezes o dialogo entre o pré-estabelecido e o contexto
dos acontecimentos possa se dar no momento da reflexao da professora sobre
sua pratica, ajudando a perceber o movimento de producao permanente da
vida, que ndo tem modelo, nem script previamente estabelecido, percebendo-
-se ela também como parte dessa complexidade eternamente incompleta, eter-
namente em produgao.

Nesta colocacdo, Sampaio destaca essa necessidade em ouvir 0 que as criangas falam, de
flexionar-se a elas, o que indica movimentos, desdobramentos e até atravessamentos naquilo que
se julga estabelecido. Remete a um sair, de fato, da posicao de conforto para ser parte do proces-
S0 de ensino aprendizagem num sentido de aprender ensinando e ensinar aprendendo com 0s
demais sujeitos aprendentes também.

Nesse processo de caminhar numa perspectiva sem o ponto de chegada estabelecido, preé-
-determinado, numa construcao de constante revisitagdo da pratica, ndés enquanto professores da
pequena infancia, somos impulsionados a investigar novas teias/saberes e construir conhecimen-
tos outros, além dos que nos séo dados pelo paradigma em vigor, tornando-nos também sujeitos
Nno processo educativo.

A recuperacao, portanto, do sujeito na produgéo de conhecimento requer que
a superagao da dicotomia e 0 novo paradigma que dela emergira revalorizem
os estudos humanisticos, desde que as proprias humanidades- que na moder-
nidade estiveram fundamentadas na cisdo homem/natureza- sejam profunda-
mente transformadas (OLIVEIRA, 2008, p.28)

Dado essa necessidade de uma busca constante por parte da professora enquanto “profes-
sora-sujeito, autora da sua prética cotidiana e do projeto de educacao infantil” (GARCIA; LEITE
FILHO, 2001, p. 82) a investigacao torna-se parte importantissima de sua formacao, “[..] partindo
do principio de que o conhecimento € um processo permanente, mas sempre provisorio, multiplo
e multidimensional, transversal e rizoméatico, inserido numa rede complexa de crencas, valores e
pratica cotidiana como um espaco privilegiado de produgéo do saber” (GARCIA; LEITE FILHO,
2001, p.82).

Colocarse como um dos sujeitos na pesquisa da propria pratica nao € algo facil, nos tira da
zona de conforto de quem reflete sobre o fazer do outro, visto que “a professora que reflete sobre
sua pratica, que investiga o processo vivido pelos seus alunos e por ela mesma, vai descobrin-
do que ha outros significados que precisam ser explicados (MARTINS, 1993) e vai tornando-se
pesquisadora-professora pesquisadora” (PEREZ; SAMPAIO; TAVARES, 2001, p.85 apud GARCIA;
LEITE FILHO, 2001).

As autoras ainda destacam a relevancia da pesquisa na pratica docente trazendo um trecho de
Freire, de seu livro Pedagogia da autonomia para a discussao ao destacar que “faz parte da nature-
za da pratica docente a indagacéao, a busca em sua formagao permanente, o professor se perceba
€ se assuma, porque professor, como pesquisador (FREIRE1997, p. 32) apontando que o indagar
pode tornar-se como ferramenta valiosa neste processo de “(auto) formacéo”.

A crianga que se pensa, autora e protagonista em seu processo de ampliagcdo de conhecimen-
tos, precisa ser pensada com mais respeito e confianga, sem uma visao distorcida e um paradig-
ma adultocéntrico estabelecido. Sua historia, cultura e direitos precisam ser “vistos e ouvidos” na
escola da infancia.

CONCLUSOES PROVISORIAS

Ao final desse artigo, mesmo pensando que poderia ter apresentado outras possibilidades e
leituras, percebo o quanto cada reflexdo me tocou em sua singularidade. Conversar sobre o lugar
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da crianga nessa escrita e quem ela é de fato conduziu-me a pensar um pouco mais sobre esse
espaco da escola da infancia e o curriculo praticado nesta. Acompanhar o processo de visibilidade
das criancas através dos documentos oficiais que partem de um ser mudo e sem importancia no
presente e caminham em reconhece-lo, a passos lentos talvez, mas avancando e possibilitando
uma escola da pequena infancia mais viva e significativa.

Diante disso, foi importante refletir sobre meu lugar também nesta pesquisa enquanto profes-
sora da pequena infancia. Foram inimeras inquietagées que me impulsionaram a lancar mao da
escrita como instrumento que nasce da minha necessidade de narrar esse cotidiano, propiciador
de espaco para que a experiéncia aconteca (LARROSA, 2002).

O percurso dessa pesquisa € seu registro na forma de artigo, foi um caminhar de idas e vin-
das, que entendo como uma trajetéria que ndo comegou € nem se finda aqui. Tal qual minha
condigao de inacabada, também se encontram, a meu ver, 0s estudos e concepgdes sobre as
criangas e suas infancias, a compreensao das multiplas linguagens delas nesse curriculo de uma
escola Educacgéo Infantil.

O presente texto faz uma pausa por essas linhas, mas fica a divida de aprofundar estudos e
pesquisas neste campo até que as escolas das criancas sejam de fato escolas das infancias.
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UMA ABORDAGEM SOBRE AS DINAMICAS ENTRE PARTIDAS
E CHEGADAS DE UM GRUPO DE REFUGIADOS/IMIGRANTES
HAITIANOS A CUIABA-MT

Antdnio Borromeu

INTRODUCAO

Este texto € um recorte da pesquisa de mestrado em andamento, no Programa de Pds-Gradu-
acao em Educacgéo (PPGedu) - Processos Formativos e Desigualdades Sociais da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro - UERJ - FFP, cuja temética abrange uma questao bastante pujante
na atualidade, as diasporas que assolam o mundo e bate fortemente as portas brasileiras e requer,
portanto, acbes emergentes frente ao “surto” migratério vivenciado. O recorte recai acerca da
perspectiva de acesso aos Direitos Humanos por um grupo de imigrantes haitianos em Cuiaba-MT.
Trata-se de um trabalho relevante, pois busca contribuir para que mais pessoas se sintam tocadas,
sensiveis e atentas a essa questao, haja vista que sao milhares de individos no mundo que se en-
contram nessa condicéao de refugios.

O Instituto Federal de Educacao, Giéncia e Tecnologia - IFMT Campus Cuiaba - Bela Vista (IFMT-
-BLV) com sede em Cuiabd, no bairro Bela Vista, faz parte da Rede Federal de Educacao Profissio-
nal e Tecnoldgica, esta vinculado a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica — SETEC/
MEC e tem como misséo promover a qualificacao profissional, visando a melhoria da qualidade de
vida do educando, através da inclusao, equidade, emancipacéo e cidadania

Assim, é imprescindivel que o(a) trabalhador(a) imigrante tenha o dominio, ainda que de forma
basica, da compreenséo oral e escrita da Lingua Portuguesa do Brasil. O conhecimento desse
idioma justifica-se também porque ¢é a lingua falada no pais e que agrega valor a quem domina em
situacdes de interacdo face a face no mundo do trabalho onde atua o estrangeiro.

O curso assenta-se nos fundamentos filoséficos da pratica educativa progressista e transfor-
madora, nas bases legais da educacao profissional e tecnoldgica brasileira, explicitadas na LDB
n° 9,394/96 e atualizada pela Lei n° 11.741/08, no Decreto n° 5.154/08 e demais resolucdes que
normatizam a Educacgéo Profissional brasileira, mais especificamente a que se refere a (FIC) ou
qualificacdo profissional. Ainda estao presentes, como marco orientador desta proposta, as deci-
sb6es institucionais explicitadas na Organizacéo Didatica do IFMT, aprovadas pela Resolugdo n° 104
de 15 de dezembro de 2014.

Em Mato Grosso, estado com grande potencial do agronegdcio, o conhecimento do idioma
portugués como segunda lingua para o imigrante é essencial para o desenvolvimento de ativida-
des laborais em todos os setores, desde o trabalhador que opera maquinas agricolas, ao da cons-
trucao civil e principalmente aos que prestam atendimento ao publico. Em geral todos precisam
deste conhecimento tanto para manterem as relacdes sociais exigidas no dia a dia, quanto para
sobrevivéncia no mundo do trabalho.

E o trabalho é principio educativo porque € através dele que o ser humano pro-
duz a si mesmo, produz a resposta as necessidades basicas, imperativas, como
ser da natureza (mundo da necessidade), mas também e né&o separadamente
as necessidades sociais, intelectuais, culturais, Itdicas, estéticas, artisticas e afe-
tivas (mundo da liberdade) (FRIGOTTO, 2009, p.72).

Falar portugués, portanto, tornou-se imperativo aos trabalhadores imigrantes, pois agrega mais
valor e, dessa maneira, pode reverberar na melhoria das suas remuneracdes. A oferta do curso
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“Lingua Portuguesa e Cultura Brasileira para Imigrantes (LPCBI)” pelo IFMT-BLV, se deu com a no-
tavel presenga de estrangeiros nos ultimos anos em Cuiaba, um grande contingente de imigrantes
que chegaram na capital mato-grossense, durante a preparacao da cidade para a Copa do Mundo
Fifa, principalmente os oriundos do Haiti (considerado o pais mais pobre das Américas). Eles aban-
donaram a sua patria depois do terremoto que deixou 1,5 milhdo de pessoas desabrigadas naque-
le pais em 2010. A tragédia matou mais de 250 mil pessoas, segundo dados das Nacoes Unidas
no Brasil (ONU). Além disso, 40 mil pessoas tiveram os membros amputados (ACNUR, 2007).

Diante da realidade posta, partindo da ideia de que os Institutos Federais no Brasil tem como
tarefa desenvolver a educacéo para o trabalhador em uma perspectiva ressignificada, no sentido
de que esta instituicao, por sua natureza, objetiva uma formacao para o trabalhador, cuja capaci-
dade de inser¢éo se dé no mundo e no mercado de trabalho, este, conforme prerrogativas da Lei
de criagdo da nova institucionalizagdo de formacéao profissional e tecnoldgica, Lei N° 11.892 de
29 de dezembro de 2008, tera a oportunidade de realizar um processo educativo capaz de per-
mitir o desenvolvimento da capacidade laboral, bem como intelectual na perspectiva Gramsciana
(GRAMSCI, 1982, p. 118).

A perspectiva educativa defendida por Gramsci (1982, p. 9), e que em nosso ver busca
“desenvolver uma oferta educativa com capacidade de permitir ao trabalhador uma formacéo
completa”, se assemelha com a pratica educativa desenvolvida pelo IFMT e corrobora com as
ideias de “Escola Unitaria, uma possibilidade de construcdo da cultura e formagéo do denominado
intelectual organico” (GRAMSCI, 1982, p. 122).

No presente texto, apresentamos 0s primeiros movimentos de aproximacao sobre o tema
dos imigrantes haitianos a um nivel local, tendo como sujeitos principais da pesquisa, os estudan-
tes e egressos do Curso (LPCBI), na modalidade (FIC) oferecido pelo (IFMT-BLV), a partir de 2015
no qual o pesquisador, enquanto servidor, também, contribuiu para a sua organizacéo.

O problema da pesquisa tem sido construido a partir de nossas inquietagdes que envolvem: cir-
cunstancias ou motivos da emigracéo, processo de transicao destes sujeitos do pais de origem até
a chegada e instalagéo na capital mato-grossense. Portanto, a fim de atender aos objetivos propos-
tos para esta investigacdo elegemos a pesquisa qualitativa mediante estudo de caso, uma vez que:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser quantifica-
do. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragoes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo
das relagbes, dos processos e dos fendbmenos que nao podem ser reduzidos
a operacionalizagao de variaveis (MINAYO, 2002, p. 21-22).

Sendo assim, cabe ressaltar que nosso movimento de pesquisa busca entender e revelar as
circunstancias mais afincas que desenfreou a decisdo de se migrar, bem como, busca também,
discutir as especificidades historicas, sociais, econdmicas e culturais do Haiti. Sera necessario
perpassar pelas dindmicas de interagéo local, bem como tentar observar até que ponto essas di-
namicas estao atravessadas por tensdes entre as politicas publicas e as legislacdes brasileiras, as
limitagOes e as taticas de sobrevivéncias na nova morada.

O texto esta estruturado em duas secdes. Na primeira, partimos de um breve levantamento da
literatura sobre o que se tem produzido sobre 0 tema no campo da educacgao, apontando fragilida-
des e aspectos ndo explorados, o0 que faz ressaltar a relevancia da pesquisa. Na segunda secéao,
abordaremos uma breve revisao de literatura e na segunda segao abordaremos 0s primeiros mo-
vimentos de aproximacao com 0 nosso objeto de pesquisa.
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BREVE REVISAO DE LITERATURA: A TEMATICA DOS IMIGRANTES HAITIANOS
NO CAMPO DA EDUCAGAO BRASILEIRA

Nao tem como trilharmos sob a realidade dos refugiados haitianos em Cuiaba sem adensarmos
a nossa pesquisa na literatura, o contexto histérico tem muito a nos revelar sobre esse fendbmeno
migratorio mundial, onde quase 20 pessoas sao deslocadas a forga a cada minuto em decorréncia
de conflitos ou perseguicdes.

Muito se tem ouvido falar sobre imigracéo e reflgios, no entanto, diante da pouca quantidade
de trabalhos encontrados nas bases digitais brasileiras de dissertacdes e teses, leva a crer que
existem ainda muitas perguntas a serem respondidas. Diante do exposto, propomos duas indaga-
coes a serem feitas aos imigrantes haitianos: O que séao os Direitos Humanos para eles? O Brasil
esta atendendo a perspectiva de acesso a esses direitos?

Para o presente trabalho realizou-se um levantamento bibliografico de pesquisas oriundas de
programas de pos graduacdes a nivel “Strictu Sensu” e artigos publicados no periodo de 2007
a 2017 em 3 plataformas de documentos académicas, sendo elas Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacoes (BDTD), Banco de Teses da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e Scielo, a partir de 08 conjuntos de palavras chaves propostas para o
levantamento, estando elas entre aspas e sem aspas para a busca, conforme consta na primeira
coluna do (Quadro 1).

Constatou-se centenas de trabalhos realizados sobre a teméatica Imigragéo e Refugio, no entan-
to com o refinamento da busca com as palavras entre aspas, deparou-se uma baixa quantidade
de material académico em torno da tematica de Direitos Humanos e Refugio, bem menos ainda
relacionados aos Refugiados Haitianos no Brasil, que € o foco do trabalho proposto. Alguns traba-
lhos s foram revelados quando se usou a busca de trabalhos sem utilizar as palavras chaves entre
aspas. O levantamento realizado resultou no seguinte quadro:

Quadro 1 - Levantamentos bibliograficos:

FONTE DE BUSCA - quantidade de tra-
balhos encontrados-

PALAVRAS-CHAVES UTILIZADAS | TIPO de documen- BDTD CatélF?éjg CA- | Scielo
to

Tese 2 —

Dissertagao 1 — —
“Refugiados Brasil” Artigo — 1 1*

Tese - -—- -

Dissertacao - = —
“Refugiados Educacgao” Artigo -— _— —

Tese -—- -— =

Dissertacéo 2 —
“Refugiados Direitos Humanos” Artigo — 1 +1* 1*

Tese 1 —_ —

Dissertacao 1~ = —
“Refugiados Imigrantes Saude” Artigo -— — —

Tese - -—- -

Dissertacao 1* - —
“Refugiados Haitianos Brasil” Artigo — 1 1
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Tese --- --- ---

Dissertacao - = —

“Refugiados Haitianos Educagao” Artigo — — —
Tese - -—- -
Dissertacao -—- - -
“Refugiados Haitianos Saude” Artigo — — —
Tese --- - -
Dissertacao 1* - -—-
“Refugiados Haitianos Direitos Artigo — — —
Humanos”
Subtotal -—- 9 4 3
TOTAL 16

(*) buscas realizadas com as palavras sem aspas

Fonte: o autor (2018).

Como pudemos verificar na revisdo da literatura sobre o tema, a questao dos direitos humanos
na perspectiva dos imigrantes haitianos nao foi abordada na area da educacéo, o que corrobora
para a relevancia da pesquisa em um Programa de Mestrado em Educacéo. O que nos desafia a
realizar uma pesquisa qualitativa, tendo como campo empirico o IFMT.

Considerando o quadro apresentado através dos levantamentos realizados até entéo, indican-
do a presenca de apenas 16 estudos com foco na imigracéo e Direitos Humanos, ha de considerar
relevante a trajetdria desta pesquisa dada a possibilidade de uma consideravel contribuicdo ao
meio académico e a sociedade. Todavia as limitagdes temporais do periodo de mestrado, ainda
assim caberd, apresentarmos os refugiados como “sujeitos ativos”, “atores propositivos”, imersos
em circunstancias histéricas, sociais, econdmicas e culturais especificas.

A pesquisa, em seu segundo movimento, tem sido guiada por caminhos tedrico-metodoldgicos
e préticas de investigacao empirica que se mostraram seguros para a construcao de uma analise
critica e quicé propositiva para as respostas buscadas acerca das “perspectivas de acesso aos
direitos humanos” pelos refugiados haitianos em Cuiaba-MT. O que demanda uma relagéo entre o
pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa em um determinado contexto.

Talvez a primeira experiéncia do pesquisador de campo — ou o campo - esteja
na domesticacao tedrica de seu olhar. Isso porque, a partir do momento em
que nos sentimos preparados para a investigagédo empirica, o objeto, sobre o
qual dirigimos o nosso olhar, ja foi previamente alterado pelo préprio modo de
visualiza-o. Seja qual for esse objeto, ele ndo escapa de ser apreendido pelo
esquema conceitual da disciplina formadora de nossa maneira de ver a realida-
de (OLIVEIRA, 1996, p. 15).

MOVIMENTO MIGRATORIO: A SITUACAO DOS DESLOCADOS NO MUNDO

Nos ultimos tempos, em fungéo do exercicio da politica necliberal, somado as severas catastro-
fes ambientais, 0 mundo passa por um processo de transformagao que tem expulsado um nume-
ro significativo de pessoas de sua patria, em busca de melhores oportunidades de vida e trabalho.
Segundo a ACNUR, “deparamos com os maiores niveis de deslocamento ja registrados. Cerca de
65,6 milhdes de pessoas no mundo foram forgadas a sair de casa. Dessas, quase 22,5 milhdes
sao de refugiados, sendo a maioria menores de 18 anos. Somando-se ainda mais 10 milhdes de
apétridas” (ACNUR, 2007).
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Sabemos que a histéria da humanidade se confunde com a histéria das migragdes. Hoje em
dia o fenbmeno migratdrio € visto pela maioria dos atores sociais como facetas naturais da vida
humana em sociedade. Muito embora o fendmeno migratério seja antigo atualmente muito comen-
tado, em territorio brasileiro ainda se constitui um fato “novo”, logo, faz-se necessario para melhor
compreenséo deste trabalho, apresentar alguns enunciados relevantes que norteiam a tematica
em questao, tais como esta preconizado na Lei n° 13.445, cap. |, secéo 1:

[..] Il - imigrante: pessoa nacional de outro pais ou apatrida que trabalha ou resi-
de e se estabelece temporaria ou definitivamente no Brasil; lll - emigrante: brasi-
leiro que se estabelece temporaria ou definitivamente no exterior; IV - residente
fronteirico: pessoa nacional de pais limitrofe ou apétrida que conserva a sua
residéncia habitual em municipio fronteirico de pais vizinho; V - visitante: pes-
soa nacional de outro pais ou apatrida que vem ao Brasil para estadas de curta
duracao, sem pretensdo de se estabelecer temporaria ou definitivamente no
territorio nacional; VI - apatrida: pessoa que nao seja considerada como nacio-
nal por nenhum Estado, segundo a sua legislagéo, nos termos da Convencao
sobre o Estatuto dos Apéatridas, de 1954, promulgada pelo Decreto n° 4.246,
de 22 de maio de 2002, ou assim reconhecida pelo Estado brasileiro (BRASIL,
2017).

A Lei ndo elenca alguns termos considerados de importante significacao, como: “Migrantes” e
“Refugiados”, dessa forma, Teresi e Healy (2012, p. 17)” nos aponta que “o termo migrante se aplica
a pessoas € a seus familiares, que vao para outro pais ou regido com vistas a melhorar suas con-
digbes sociais € materiais, suas perspectivas e as de seus familiares” enquanto que para o termo
“refugiados” a mesma autora traz a seguinte: “aquele que: devido a fundados temores de persegui-
cao por motivos de raga, religido, nacionalidade, grupo social ou opinides politicas encontre-se fora
de seu pais de nacionalidade e ndo possa ou ndo queira acolher-se a protecao de tal pais (Artigo
10)” (TERESI; HEALY, 2012, p. 20).

O Haiti foi a primeira nacao a se ver livre da escravidao, que apds uma sangrenta luta que per-
durou por quase 12 anos “resultou no estabelecimento do Estado negro do Haiti, que permanece
até os dias de hoje. E considerada a Unica revolta de escravos bem-sucedida da Histéria” (JAMES,
2010, p. 15).

O Brasil ndo reconhece a maioria dos imigrantes oriundos do Haiti como refugiados (principal-
mente os deslocados por razbes de catastrofes ambientais), concedendo-hes apenas o Visto Hu-
manitario. Segundo o Comité Nacional para os Refugiados (CONARE), “os haitianos representam
14% dos solicitantes de refugio, sendo que: em 2010 houveram 442 solicitantes, em 2014 foram
16.779 e em 2017 apenas 2362 solicitacdes. Mesmo diante de milhares pedidos de refugio pelos
haitianos, deram-se 01 concessdo em 2008 e outra em 2016” (CONARE, apud ACNUR, 2007)
- Disponivel em: http://www.justica.gov.br/news/de-10-1-mil-refugiados-apenas-5-1-mil-continuam-
-no-brasil/refugio-em-numeros_1104.pdf/view, acesso em: 1 ago. 2018).

No més de abril de 2018 o governo brasileiro publicou uma portaria interministerial, que dispoe
sobre a concessao do visto temporario e da autorizacao de residéncia para fins de acolhida huma-
nitaria para cidadaos haitianos e apatridas que residam naquele pais, devendo o visto ser emitido
exclusivamente pela embaixada do Brasil em Porto Principe, capital do Haiti, permitindo a conces-
sao de residéncia temporaria de dois anos no Brasil, passivel de transformacao em residéncia por
prazo indeterminado ao final desse periodo. A edicao da portaria regulamenta o visto temporario
para acolhida humanitaria previsto na Lei de Migracao. “A medida permitira a manutencéo da poli-
tica humanitaria brasileira no Haiti no campo migratério”- Disponivel em: http://www.itamaraty.gov.
br/pt-BR/notas-a-imprensa/ 18622-visto-humanitario-para-haitianos. Acesso em 2 ago. 2018).

A chegada de haitianos em massa no territdrio nacional no inicio de 2010 causou surpresa,
e a medida que se aumentava o fluxo migratorio, foi também assumindo diferentes significados.
Num curto espago de tempo, esses imigrantes se encontravam em todos os estados do Norte
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e Centro-Sul do Brasil, ou pelo menos por ali passaram, inserindo-se em diferentes atividades do
mercado de trabalho.

No Brasil ja se encontram residindo mais de 39 mil haitianos (ACNUR, 2007). Para Cavalcanti
(2015, p. 41) “os destinos prioritarios sao as regides Sul e Sudeste. O estado de Mato Grosso pas-
sou a ser destino ou passagem de imigrantes haitianos a partir de 2012. Em 2014, em quinto lugar,
o estado totalizou 910 haitianos com vinculo formal de trabalho no cenario de 23.017 registrados
no pais”. Porém, ndo se tem dados oficiais precisos sobre esse fluxo migratério ou sobre as con-
dicdes de vida e trabalho dessa populacao na sociedade mato-grossense.

O Centro de Pastoral para Migrantes (CPM), entidade mantida por meio de trabalho voluntario
e pela parceria com a secretaria de Assisténcia Social e Desenvolvimento Humano de Cuiaba-MT,
localizado no bairro Bela Vista, na regiao periférica de Cuiaba e onde se situa o IFMT-BLV, passou a
abrigar a maioria dos imigrantes que chegam a cidade. O entorno desta pastoral tornou-se um local
de referéncia para os haitianos na capital mato-grossense. Nesta regiéo vivem muitos imigrantes e
trabalham outros tantos, sendo possivel notar o surgimento de “guetos” com fluxo intenso destes,
formando uma espécie de “Mini Haiti”, onde pode se notar um arranjo cultural e pequenos comér-
cio empreendidos por imigrantes haitianos.

O alto custo de vida leva parte dos imigrantes a buscar locais alternativos a regido central de
Cuiabg, muitos inclusive procuram se instalar na cidade vizinha de Varzea Grande, que compoe
o aglomerado urbano, onde ha disponibilidade de imdveis com precos mais acessiveis para a
locagéo, além dos bairros afastados, existem também partes de imigrantes que se deslocam para
outras cidades do interior em busca de trabalhos, geralmente cooptados pelo agronegdcio e cons-
trucdo. Além do custo do aluguel mais baixo, fatores como facilidade de locacado dos imdveis e
meios de locomocao, séo levados em consideracao pelos imigrantes, sendo possivel observar
que as comunidades estdo se formando em regides proximas as vascularizagdes de linhas de
Onibus ou rodovias bastante movimentadas.

Diante das primeiras observagdes colhidas neste percurso de pesquisa ja se pode notar tragos
de fendmenos comuns a diversos fluxos migratérios, como a apreensao de signos particulares
dos haitianos de acordo com as religides, grupo étnicos, culturais o qual nos inserimos. Bem
como, um repertorio de acao em curso, por melhorias de condicdes de vida e acesso a direitos.
Passada a surpresa da chegada dos imigrantes, mesmo com ocorréncias de algumas manifes-
tacGes contrarias as suas permanéncias em Cuiabg, tais sentimentos como xenofobia e racismo,
com o passar do tempo, cedem espacos a tolerancia, solidariedade, alteridade, muito embora ndo
podemos negar que ainda ocorram casos de intolerancia. Tracos marcantes de comportamentos
sociorraciais adquiridos ao longo dos séculos no Brasil.

A convicgao de estar no rumo certo, serve de impulso para continuar seguindo com firmeza na
proposta de dialogar com as concepcdes dos refugiados, conhecer e entender a perspectiva dos
imigrantes em relagdo ao acesso aos direitos fundamentais, t&o instigante pois tal acesso ou néo
a esses direitos, pode representar neste caso, uma linha ténue entre a vida e a morte, ou entre a
vida digna e a auséncia dela.
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CENAS DO COTIANDO DE UM PROFESSOR EM UMA ESCOLA
PUBLICA DE DUQUE DE CAXIAS

Antonio Silva de Araujo
Jacqueline de Fatima dos Santos Morais

INTRODUCAO

Este texto € parte da pesquisa de mestrado ja concluida no ambito do Programa de Pos Gra-
duacao em Educacéo - Processos Formativos e Desigualdades Sociais, localizado na Faculdade
de Formacao de Professores. Tendo recebido o titulo de “Cotidiano de um professor: cenas, expe-
riéncias e narrativas em uma escola publica em Duque de Caxias”. Este trabalho de investigagao
esteve vinculado ao Grupo de Pesquisa Alfabetizacao, Leitura e Escrita (GPALE), tendo Antonio
Silva de Araujo como autor e Jacqueline de Fatima dos Santos Morais como orientadora. Em sua
dissertacao, o autor enfoca o cotidiano de um professor do ensino fundamental da rede publica de
Dugue de Caxias, problematizando situacoes vividas com professores e estudantes a fim de po-
tencializar vozes da escola. As narrativas deste “professor-pesquisador” mergulhado no cotidiano
escolar permitiu um movimento de problematizacao de situacdes educativas e desnaturalizacéo
de certas concepcdes de aprendizagem e ensino presentes em praticas docentes.

A génese desta pesquisa se deu no ano de 2016 quando Antonio, recém-concursado no mu-
nicipio de Duque de Caxias-RJ, foi lotado em uma Escola Municipal naquela localidade, e atuou
como professor do primeiro segmento do Ensino Fundamental, em uma turma do 4° ano de esco-
laridade. As inquietacoes vividas neste espaco educativo resultaram na investigacao que em parte
trazemos neste artigo.

CONTEXTO DA PESQUISA

Duque de Caxias, local onde se deu a investigacéo aqui compartilhada, € um municipio brasi-
leiro integrante da Regido Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro e esta situado na Baixada
Fluminense. Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2016 a sua
populacéo era estimada em 886.917 habitantes, resultando na 82 maior densidade demografica
do estado. Duque de Caxias se configura, portanto, como o terceiro municipio mais populoso do
estado, atras apenas da capital (Rio de Janeiro) e de Sao Gongalo.

Duqgue de Caxias ¢ dividido em quatro distritos: 1°- Duque de Caxias, 2°- Campos Eliseos, 3°-
Imbarié, 4°- Xerém. E considerado o 3.2 colégio eleitoral fluminense. Ainda de acordo com o Censo
de 2010, 99,6% da populagdo é urbana e apenas 0,4% é rural. O indice de Desenvolvimento Hu-
mano (IDHM) de Duque de Caxias € 0,711, estimado em 2010,

A cidade é marcada por grande desigualdade social. Um dado que expressa essa disparidade,
se encontra na relacao entre o valor do salario médio mensal em 2016, que era de 2.7 salarios
minimos, e o percentual de domicilios com rendimentos mensais de até meio salario minimo por
pessoa, que era em Duque de Caxias 37.8% da populagao.

Em relacéo a educacéo, segundo dados do Censo Educacional de 2016 do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), a cidade de Duque de Caxias possuia 1178 escolas
publicas municipais que atendiam a educacao infantil, o primeiro e o segundo segmento do ensino
fundamental e a educacgao de jovens e adultos. Ainda de acordo com o INEP, a rede municipal con-
tava com cerca de 3.185 docentes no ensino fundamental e na educacéo infantil. A rede municipal
de ensino contava ainda com 78.994 matriculas no total.

Em 2015, os alunos dos anos inicias da rede publica da cidade tiveram nota média de 4.5 no
IDEB sendo que para os alunos dos anos finais, essa nota foi de 3.4. Quando comparada com
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cidades do mesmo estado, a nota dos alunos dos anos iniciais colocava esta cidade na posicéo
83 de 92. Quando tomamos a nota dos alunos dos anos finais, a posicao passava a 86 de 92.
Ainda buscando tragar um panorama do contexto educativo de Dugue de Caxias, dados do IBGE
de 2010 apontam uma taxa de escolarizagéo (para pessoas de 6 a 14 anos) de 96.1, 0 que da ao
municipio uma boa posicdo: 85 dentre as cidades 92 do estado. Se levarmos em conta as cidades
do Brasil, a posicéo é de 4499 dentre 5570.

Por outro lado, ainda em relacdo a dados relativos a educacéo, Duque de Caxias possuia em
2010, segundo o Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil, um indice de 87,38% de criancas
de 5 a 6 anos na escola. No mesmo ano, a propor¢éo de criancas de 11 a 13 anos frequentando
0s anos finais do ensino fundamental era de 81,04%, o0 que mostra a existéncia de evaséo escolar
nesta etapa. Seguindo os indices do Atlas, a proporgéo de jovens de 15 a 17 anos em 2010 com
ensino fundamental completo foi de 51,33%. Por Ultimo, a proporgéo de jovens de 18 a 20 anos
com ensino médio completo em 2010 era calculada em 38,30%. Estes dados revelam que o pro-
blema maior n&o se encontra na entrada das criancas no ensino fundamental mas na permanéncia
na escola. Em 2015, havia 121.606 matriculas no ensino fundamental e somente 34.849 matriculas
no ensino médio. Ou seja: mais da metade dos alunos nao avanca em sua escolaridade para além
dos anos iniciais.

Foi neste contexto social, econdémico e educacional que a pesquisa ocorreu, instaurando dis-
cussodes sobre o cotidiano da escola, sobre a necessidade de potencializarmos as agdes que
acontecem no “chao” da escola, sobre a importancia do reconhecimento do professor da escola
basica como pesquisador e sobre a natureza da docéncia como produtora de conhecimentos
legitimos. Apoiamo-nos em Garcia (2003, p. 12) ao defender um movimento no qual “partimos
da prética, vamos a teoria a fim de a compreendermos e a pratica retornamos com a teoria res-
significada, atualizada, recriada, dela nos valendo para melhor interferirmos na pratica”. Com esta
autora, apostamos na capacidade docente de criar praticas transformadoras, comprometidas com
a aprendizagem de todos os alunos.

A fim de investigar acontecimentos que, conforme diz Morais (2001), nos ajudem a ressignificar
praticas e teorias, buscamos registrar situacdes vividas no cotidiano da escola. Esses acontecimen-
tos, sob forma de pequenas narrativas, compuseram um “caderno de registros”. Marques (2010)
discutindo obras de Madalena Freire, referéncia nas reflexdes sobre a importancia dos registros
do fazer pedagogico para a auto formacgao docente, afirma que “para Madalena Freire, registrar a
pratica significa estudar a aula, refletir sobre o trabalho e abrir-se ao processo de formacédo” (MAR-
QUES, 2010, p. 22). Desta forma, a escrita sobre o cotidiano pode estimular a que educadores refli-
tam sobre seu cotidiano, atribuindo novos sentidos ao que faz, repensando suas agdes, podendo
transformé-las. Nesta pesquisa, cada registro escrito passou por andlise a fim de que minucias do
cotidiano pudessem ser visibilizadas. Diante de tantas narrativas instigantes, escolhemos para este
texto uma que se configura como emblematica no processo de pensar sobre a pratica cotidiana.

Garcia e Alves (2002, p. 102) afirmam que “néo se trata de formar o pesquisador, somente, mas
de reconhecer no sujeito da pratica essa capacidade de interrogar a realidade em que vive”. As
autoras reconhecem a legitimidade das reflexdes que educadores e educadoras fazem sobre seu
cotidiano. Isso passa ndo so pela formacao, mas pela consideracdo de professores e professoras
como sujeitos capazes de pensar a sua propria pratica.

Acredito que a ideia de professorpesquisador parte dessa premissa, de valorizar as vozes da
escola, aproximando o didlogo entre a realidade escolar e propria academia. As pequenas cenas
e situacdes vividas no cotidiano podem nos fazer pensar, levantando perguntas e estranhando as
que ja tinhamos prontas. Essa postura de interrogacdo do préprio contexto em que esta inserido
faz parte do professor que se compreende como pesquisador. Refletir sobre a cena “Um, doais,
trés, siléncio!” me possibilitou refletir sobre o meu cotidiano, ressignificando-o, ou seja, atribuindo-
-lhe novos sentidos.
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CENA DO COTIDIANO: UM, DOIS, TRES, SILENCIO!

Era mais uma aula... Os alunos falavam muito alto. Nao sei ao certo do que tra-
tavam. Poderia ser que estivessem falando sobre as brincadeiras que fazem na
rua, sobre a novela infantil que assistiram, sobre muitas outras coisas. Eu, como
um professor “comprometido com o ensinar”, precisava falar com eles. Foi ai
que contei: “UM, DOIS, TRES!” Todos abaixaram a cabega e como em um pis-
car de olhos o siléncio pairou sobre aquela sala. Ndo se ouvia uma voz sequer.
Um menino me questionou: “Professor, por que temos que abaixar a cabeca?”
Eu Ihe respondi: “E apenas uma estratégia para que todos facam siléncio. Nem
eu mesmo sei quem criou isso. Quando eu era pequeno, minhas professoras
também faziam. Acabei copiando” (Antonio Araujo, Caderno de Campo, junho
de 2016).

A situacao acima, escrita no Caderno de Campo durante a investigacao, provocou-nos a pensar
sobre varios aspectos que séo vividos no cotidiano da escola, entre eles as estratégias de controle,
as punicdes e as chamadas “regras de convivéncia” ou, como dizem alguns, “combinados de sala
de aula”. Neles, certa visao idealizada de aluno e de instituicao de ensino esta implicita; o “bom
aluno” seria aquele que ndo burlasse as regras, que cumprisse todas as normas e que se compor-
tasse segundo certos padroes estabelecidos pela escola. Nesse sentido, o que prevalece € uma
estratégia de controle das relacoes na escola.

Nesta sala de aula, como em muitas outras, ao abaixarem a cabeca, 0s alunos fazem siléncio,
aparentemente se submetendo ao controle. Para Foucault (2014, p. 134), “é décil um corpo que
pode ser submetido”. Nesta premissa, pode-se concluir que 0 corpo que rompe a ordem, que h&o
se submete ao controle das instituicoes, nao é considerado “ideal”.

Trata-se de um trabalho que exerce sobre o corpo uma “coercéo sem folga” (FOUCAULT, 2014,
p. 134). Esse controle objetiva manter “movimentos, gestos, atitudes, rapidez: poder infinitesimal
sobre o corpo ativo” (FOUCAULT, 2014, p. 135). O controle minucioso das operacdes do corpo é
0 que esta em jogo.

Na escola, as filas nos corredores para a entrada na sala de aula, para o retorno do recreio,
para a saida, entre outros momentos, objetivavam o controle do corpo e, por consequéncia, do
tempo. Sao agbes que se desencadeiam no interior das instituicoes de ensino com a intencéao de
fabricar, de produzir corpos ddéceis e ajustados, Uteis a disciplina. Segundo Foucault (2014, p. 135),
“forma-se entdo uma politica das coercées que sdo um trabalho sobre o corpo, uma manipulagao
calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos”. Os corpos estao sub-
metidos a uma estrutura de poder que lhes impde limites, obrigacdes e proibicdes.

Ao exigir que a turma abaixasse a cabeca, nem sempre havia uma estreita relacdo de controle,
em que os corpos dos alunos estivessem somente doceis e disciplinados. Havia fugas, saidas.
Para Certeau (2014), podem-se criar subterfugios: sao as “astlcias” e “taticas”. Essas podiam ser
percebidas quando, ao pedir que os alunos abaixassem a cabeca e se mantivessem em siléncio,
alguns continuavam movimentando, mesmo siléncio, boca ou maos. Havia os que escreviam bilhe-
tes, ainda que de cabecas baixas em suas mesas, vigiando para que o olhar atento do professor
nao lhes encontrasse. Muitos pareciam estar se submetendo ao mando docente, mas no fundo es-
tavam criando mecanismos de subversao. Estavam dizendo ndo ao controle que Ihes era imposto.

A cena narrada nos confirma a importancia da docéncia entendida como atividade que nao
dicotomiza ensino e pesquisa. Para isso, somos inspirados em Freire (1996, p. 29), quando este
afirma que:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Fala-se hoje, com insis-
téncia, no professor pesquisador. No meu entender o que ha de pesquisador
no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou atuar que se acres-
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cente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a indagagéo, a
busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formagéo permanente, o
professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.

A afirmacéo do autor remete a uma concepcao de educacéo que legitima a escola como espa-
¢o de producéo de pesquisa/conhecimento, e do professor como sujeito que a produz na relacéo
com seu fazer pedagogico.

Quanto a pratica de ordenamento dos lugares em sala através de fileiras, Foucault (2014, p.
144) se refere como definidora da “grande forma de reparticdo dos individuos na ordem escolar”.
As filas, o alinhamento dos alunos por idade em classes seriadas, como a propria sucesséao de
temas pedagogicos trabalhados em sala, acabam por criar uma “hierarquia do saber ou das ca-
pacidades”. Segundo Foucault (2014), as disciplinas organizam os “lugares” e as “fileiras”, criando
espagos que promovem hierarquizagéao. Elas acabam garantindo “a obediéncia dos individuos,
mas também uma melhor economia do tempo e dos gestos” (FOUCAULT, 2014, p. 145). Para que
0s resultados previstos sejam alcancados, as disciplinas demandam que n&o apenas 0 espaco
seja controlado, mas o tempo também. “Um, dois trés, siléncio!” & uma expressao emblematica
para ilustrar a relacdo de controle do tempo e dos corpos.

Abaixar a cabeca presume uma certa tentativa de controle das diversas atividades que 0s
estudantes poderiam estar fazendo. Acaba por somar esforcos no sentido de levar os alunos a
certa condigdo de submissao apoiada numa perspectiva de uniformizacao dos sujeitos. Submeter
todos, ao mesmo tempo, a uma exigéncia, acaba por nao reconhecer as demandas individuais em
nome de uma uniformidade, de um sujeito que, segundo Motta (2011, p. 170), pode ser considera-
do “abstrato e genérico”. Trata-se do tempo que presume controle, rigidez e disciplinarizagao. “[..]
Mais ainda, a narracéo os transforma em “vasilnas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo edu-
cador. Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor educador
sera. Quanto mais se deixem “encher”, tanto melhores educandos seréo” (FREIRE, 2005, p. 66).

Ao abaixarem a cabeca, os educandos estariam se submetendo a autoridade do professor.
Fazendo siléncio, acabariam por estar disponiveis para ouvir o que o professor tinha a dizer. Nesse
movimento, estariam na condigdo de “vasilhas”, de “depdsitos”, em que o docente poderia en-
ché-los de “conteddo”. Quando um aluno rompe o ritual, questionando o professor sobre o ato de
abaixar a cabeca, uma tentativa de contra palavra é empreendida. “Por que temos que abaixar a
cabeca?” Tal questionamento tira o professor de uma posicéo confortavel.

Foucault (2014) utiliza o conceito de disciplina aproximando-o de uma tecnologia para o exerci-
cio do poder. Tal tecnologia “comporta todo um conjunto de instrumentos, de técnicas, de proce-
dimentos, de niveis de aplicacao, de alvos [..]” (FOUCAULT, 2014, p. 177). A disciplina acaba otimi-
zando e potencializando as técnicas de poder. Os dispositivos disciplinares seriam a vigilancia, a
sansé&o normalizadora ou castigo disciplinar e o exame. A vigilancia, segundo o modelo pandptico
de Bentham, permite que os sujeitos sejam observados sem que percebam. A sancéo tem como
finalidade a coercao. Ja o exame acaba estabelecendo classificagoes, visibilizando os individuos
e até mesmo os assujeitando.

Os dispositivos descritos agem de forma minuciosa e difusa, criando e se recriando. Eles se
inserem em uma rede multipla de inimeras possibilidades. Para Foucault (2014), o poder nao &
algo que se detém, mas que se exerce. A partir do pensamento do autor, ndo se pode pensar nes-
se poder de forma unilateral, concebendo-o como partindo unicamente de um polo. Esta reflexao
ajuda na compreensao da situacdo em que 0s alunos sao solicitados a abaixarem a cabeca. Ao
estarem todos de cabeca baixa, uma relacéo de submissao estaria sendo exercida. O ato de “abai-
xar a cabeca” seria um modo, segundo Motta (2011), de “comunicar submisséo”. Por outro lado,
essa submissdo nem sempre se da de forma passiva e sem controvérsias. O aluno, mesmo diante
de uma relacao de poder, pode encontrar brechas para rupturas com o que esta estabelecido.
Isso pode ser percebido no questionamento do aluno na cena em discusséo: “Professor, por que
temos que abaixar a cabega?” Questionar aquela situacao tao comum na escola, ndo seria uma
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forma de astulcia do “fraco” (CERTEAU, 2014)? Motta (2011, p. 163) afirma que “Certeau chama a
atencéo para os processos antidisciplinares, ou seja, as praticas dos sujeitos comuns que podem
rearranjar o que fora imposto ao cotidiano pela racionalidade técnica”. Através de astlcias, os sujei-
tos podem acabar recontextualizando elementos estabelecidos pelo poder que disciplina. O aluno
provoca, ainda que sutilmente, o poder. Também Morais (2001) se refere ao chao da escola como
l6cus privilegiado de agbes e projetos “contra-hegembnicos”.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A discusséo da cena “Um, dois, trés, silancio!” permitiu refletir sobre a importancia de viver a
formacao docente a partir de situacdes da propria pratica, de olhar o cotidiano estranhando-o,
desnaturalizando-o.

A narrativa que trouxemos neste texto nos ajuda a pensar que:

Quando assumimos nosso lugar de narradores € nao permitimos que apenas
0s “outros”nos narrem, deixamos de ser 0s personagens — barbaros, lascivos,
preguicosos - da narrativa dos vencedores, para refletir sobre a nossa propria
historia. Para estes, nossas historias, séo apenas “historinhas”, como somos

» o« ” o«

apenas “professorinhas”, “gentinha”, “povinho”. Mas quando assumimos Nosso
lugar de narradores, quando assumimos nosso direito a palavra e tiramos das
sombras em que foram atiradas, as nossas histdrias, percebemos quantas pro-
fessoras existem tecendo com seus alunos, com suas maes, com suas com-
panheiras, outras realidades possiveis, realidades onde somos “gente” onde
somos um “povo” (SERPA, 2010, p. 2).

Para a autora, assumir o lugar de narradores é abandonar os rétulos preconceituosos que nos
sao atribuidos. Viver o cotidiano como um espago de constante formagéo nos permite compreen-
der que a escola é lugar de “limites” mas também de inUmeras “possibilidades”. Além disso, nos
estimula a assumir o compromisso politico e epistemoldgico com o registro do cotidiano.
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MOVIMENTOS DE UMA PESQUISAESCRITA CARTOGRAFADA NA
DIFERENCA.

Arina Costa Martins Cardoso

A Linguagem ajudando a dizer daquilo que lhe ultrapassa tracados sem-
pre provisorios e frageis de um ‘sempre em processo’, o inacabado de um
como. Investiga-se como, produz-se com

(COSTA; ANGELI; FONSECA, 2015, p. 46)

Por vezes uma pesquisa nos atravessa muito antes de seu suposto inicio oficial. Sem um ponto
especifico de origem ou mesmo lugar preciso de conclusao, mas algo que simplesmente atraves-
sa. Transpassando corpos em diferentes temporalidades ou ao mesmo tempo. Habita e nos faz
habitar territérios.

Assim, se tece este percurso, se enreda em idas e vindas, se desvela em multiplas direcoes
a “pesquisaescrita’ que é compartilhada neste texto. Didaticamente a memaria congelou alguns
momentos importantes.. Memaria esquiva, de tempos outros, que sao atualizados, ficcionados,
tencionados... desta atualizagao também se compdem o “pesquisarescrever”

Estava sentada longe com algurnas colegas e o grupo de surdos havia
chamado nossa atencdo, em especial, 0 modo como se comunicavam com
as maos e emitiam alguns sons... Em nosso parco entendimento eles eram
‘surdo-mudos”. Minhas amigas e eu olhamos de longe durante alguns dias
e conversavamos sobre eles, mas todas estavamos timidas para tomar a
iniciativa de aproximagao. Até que um dia eu tormei coragem e disse: “Eu! Eu
vou! Vou me apresentar pra eles’. Me aproximei do grupo e disse “Oi", em
portugués, apenas Karin me respondeu, os outros ficaram me olhando. Dali
iniciei uma conversa com Karin sobre 0 ano em que eles estavam, em que
prédio estudavam, e o que eram aqueles movimentos que faziam com as
maos: Libras... Karin me apresentou a cada um deles e seus sinais: Fabricio,
Marion e Gabriela. Me mostrou como dizer ‘of’ em Libras... Lembro que algo
que se estabeleceu de imediato foi um contato pelo olhar. Eu olhava pra eles
e tentava entender... A partir desse momento, todos os dias procurava-os no
padtio no momento do intervalo e arriscava conversas |...].

(Microrrelato de Pesquisa... uma lembranga, 2004).

Curso Normal... na época era uma professora em formagéo aos 17 anos de idade € uma cente-
na de vezes vividos nos intervalos naquele mesmo patio de escola. Enxergando as mesmas coisas
de sempre até que vejo o mesmo de outro modo...

Olhar...

Nesse dia, creio, se ndo me engana (muito) a memoria, iniciou-se uma trajetéria de interesse
pelo outro, pela diferenca... mais tarde descobirirei, pela pesquisa.

Olhar vendo, diferente da capacidade bioldgica de enxergar.. Uma escola enorme, meus co-
legas surdos estavam naquela escola ha tempos, mas somente a partir deste dia meu olhar os
viu. Os vi de outro modo, os mesmos olhos, mas um olhar outro, estrangeiro curioso, que inicia,
sem saber uma trajetdria que nao tem ideia de onde ira dar. Uma travessia cheia de idas, vindas e
retornos repletos de descontinuidades afetagdes e efeitos sentidos, nem todos possiveis de serem
descritos em palavras...

Em determinado momento em minha vida algo diferente me moveu, me afetou. Na verdade, um
redemoinho de coisas. A Libras (Lingua Brasileira de Sinais), a educac¢éo de surdos e a educacao,
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em si, entraram em uma adolescente vida no mesmo espaco e tempo e afetaram movimentando
ainda mais uma jovem bailarina.

Passei a andar com meus novos amigos na escola e observava, no dia a dia, as dificuldades
que enfrentavam, as barreiras que se apresentavam diante deles para a aprendizagem dos conteu-
dos e vivéncias diversas do dia a dia escolar. Estudava em uma escola enorme com muitos alunos,
turmas e professores. Os surdos viviam em um ambiente com professores que nao conheciam
a lingua de sinais e desconheciam a necessidade de uso de recursos visuais € espaciais para a
compreensao dos contelidos trabalhos em sala por alunos surdos.

Certa manha, como outras, entra em minha turma o professor de Matematica. Havia acabado
de sair da turma em que meus novos amigos estudavam.

- Eles ndo conseguem aprender! O que eu vou ensinar pra eles?... Ah, Inclus&o! Vou passar
eles com nota seis porque tenho que passar, mas, na verdade, ha dois anos tento ensinar a mesma
coisa e eles nao aprendem!.

Algo que lembro é que esse professor, especificamente, utilizava como recursos explicativos
para os conteldos de matematica para pessoas surdas e néo surdas: a fala, o quadro e o giz,
apenas.

Se me perguntassem como essa “pesquisaescrita” nasceu, ndo teria uma resposta exata, mas
teria a memoria deste evento, que ecoa forte em mim até hoje. Um olhar, um discurso, uma nar-
rativa que me incomodou e que anos mais tarde no mestrado seria uma pista para iniciar uma
investigacao sobre: Como pensar em propostas de ensino que sejam sensiveis com as formas sin-
gulares de aprender de estudantes surdos produzindo propostas pedagoégicas visuais que tomem
formas mais concretas? Questado movente do projeto que venho trajetoriando, sob orientacédo da
professora Anelice Ribetto: “A produgéo de oficinas de animacao digital na educacéao de surdos:
MoVimeNTOs e possibilidades de uma proposta pedagdgica visuoespacial”.

Nao sendo possivel narrar aqui todos os trajetos e percursos deste projeto de “pesquisaescri-
ta” tecido na diferencga, tenho como objetivo narrar aqui alguns movimentos que compdem este
caminhar. Seleciono alguns desses movimentos. Desejando compartilhar os movimentos de um
processo em constante devir, através deste texto inacabado, de uma pesquisa em processo, de
encontros e conversas com caros interlocutores, pessoas, coisas, gestos, textos...

MOVIMENTO UM: CARTOGRAFIA

Nesta trajetdria do “pesquisarescrever” escolho arriscar movimentos outros (uma escolha que
nao faco sozinha). Para tanto, se apresentou como possibilidade a cartografia como um principio
do rizoma “que atesta, no pensamento, sua forga performatica, sua pragmatica: principio inteira-
mente voltado para uma experimentacao ancorada no real” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 21).
“Nesse mapa [...] nada se decalca, ndo ha um Unico sentido para a sua experimentagdo, nem uma
mesma entrada. Sao multiplas as entradas em uma cartografia. A realidade cartografada se apre-
senta como mapa mével” (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 10), como uma possibilidade
de dar a ver e falar de outros modos as questdes e sujeitos que compdem uma “pesquisaescrita”.

Uma pesquisaescrita cartografada na diferenca. Componho e escrevo uma “pesquisaescrita”,
como um exercicio cartografico. Entendendo a escrita e a pesquisa como processos imbricados.
Processos que se produzem enquanto campo de pesquisa. Uma escrita que ndo se faz apenas
no final, na andlise de dados, mas ¢ parte do processo de pesquisa, da producéao de dados. “O
caminho da pesquisa cartografica [como] constituido de passos que se sucedem sem se separar’
(BARROS; KASTRUP, 2009, p. 59).

Nesse sentido, 0 caminho que se desenha em uma “escritapesquisa” € processual, repleto
de continuidades e de descontinuidades. Uma escrita que ndo se faz completa apds a pesquisa
concluida, mas que produz a pesquisa e que &, ela mesma, produzida por ela. Nesse movimento,
€screvo N0 momento em que pesquiso, N0 momento em que me encontro No campo e esta es-
crita é ela mesma meu campo.
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MOVIMENTO DOIS: UM COLETIVO

“Hoje foi a orientag&o coletiva de meu texto com o Coletivo Diferencgas e
Alteridades na Educacgao’, depois participamos do Seminario de Narrativas
Autobiograficas.

Incrivel! Conhecer melhor outras formas de expressao e relagdo com a
pesquisa. Sera que vou aprender a compor com o que se costuma deixar de
lado na pesquisa académica: arte, emogéao, sentimento, relagéo intima com o
que se estuda? Sera que é realmente importante tratar essas questdes?
Muitas duvidas...

Mas, dentro de mim, gostei dessa ideia!l A emocao move tudo o que fago

e a Arte é vital na minha vida!

Hoje me senti maravilhada com tudo que vi e ouvi.. Posso narrar minhas
experiéncias de uma forma outra”?

No grupo, ao lerem meu texto inicial, minhas amigas do Coletivo me per-
guntaram: - Cadé a bailarina, a artista no seu texto? Cadé vocé?

Realmente... cadé eu?

Entdo me propuseram - Sua dissertacao pode ser também visual.... Va-

Mos pensar em estratégias?”

[.]

No Seminario, fiquei encantada com a exposicéo da professora Rosvita

Kolb Bernardes... Narrativas autobiograficas Visuais! Como assim visuais? Eu
OSSO Narrar com imagens no meio académico?

No palco narro com imagens, movimentos, danga e pantomimas, uma
narrativa visual que comunica uma mensagem, uma histéria que & compre-
endida pelo publico, cada um a seu modo permeados por suas emogoes.
Geralmente ndo estou preocupada em explicar e dizer o porqué, simplesmen-
te é.. e assim se faz entendimento, conhecimento e afetacao..

[.]

Meus olhos se encheram de lagrima... Por qué?

Fiquei ao mesmo tempo admirada e com medo... Comecei desesperada-
mente a desenhar em um papel que encontrei € com a caneta que tinha nas
maos. Comecei a desenhar... como fazia antigamente durantes as aulas na
escola.

Medo!

Saberei eu me organizar de outra forma no papel? Nao posso escrever
como aprendi? E aos poucos ir inserindo outros aprendizados? Terei que
mudar? Interessante essa perspectiva.. mas, mudar o quanto?

Enquanto pensava eu rabiscava o papel e desenhava... estava exausta.
Terminei, guardei meu desenho dentro do cademo.

Ao término do seminario foi pedido que as pessoas se expressassem

com suas narrativas sobre 0 encontro.

Alguém atras toca o meu braco...

- Eil Mostral

-0 qué?

Coletivo “Diferencas e Alteridade na Educacao”, € um coletivo criado em 2011 que, atualmente, relne
professores da escola basica, professores e estudantes da Faculdade de Formacao de Professores da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (FFP-UERJ), gestores das redes publicas de ensino e fami-
lias —principalmente maes - de alunos ditos “pessoas com deficiéncias”. Nesta rede problematizamos a
produgéo da normalidade como politica presente no campo da pedagogia e que ainda contribui para a
exclusao e massacre de pessoas que se afastam da norma criada como vetor de padronizagéo.
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- O seu desenho!

- Nao!ll

- Essa é a sua narrativa, mostral

Relutei, mas apresentei 0 que depois compreendi ser minha “Narrativa
Autobiografica Visual daquele momento”.

Perguntaram o que era o desenho, respondi: “Maos dangando”

Ao que a mediadora respondeu: Pensei que fosse um clamor, parece um
CLAMOR!

Acho gque ela entendeu meu estado de espirito naquele momento melhor
do que eu..” (Microrrelato de Pesquisa — marco de 2017)

O que pode um grupo? E que ndo se sabe o que pode um corpo, ndo

se sabe 0 que pode um grupo: poténcia de afetar e ser afetado. O que pode
a escrita de um grupo quando se escreve em grupo, a muitas maos, com
muitos desejos, na multiplicidade da existéncia-grupo?

(CLARETO; VEIGA, 2016, p. 33).

O processo de “pesquisarviver’ nao se da na solidao individual. Mas, em uma “solidao povoada”
de gentes, gestos, objetos, cheiros e gostos. Tenho tido o prazer de atravessar e ser atravessada
por um Coletivo potente, nossos encontros, conversas, afetos compdem minha “pesquisaescrita”,
gue ja nao é s6 minha mais de uma multidao.

Um movimento que se apresenta, a partir de um coletivo de forcas, como uma possibilidade
outra na pesquisa-escrita académica. A possibilidade de uma escrita “outrada”’, que comporte a
experiéncia, que seja rigorosa, que comporte em certa medida a corporeidade, que comporte os
sentimentos, que olhe para o pouco visto, que registre o (tido) insignificante, que invente e que
cologue de pé o que se narra de outras formas.

Ao cartografar nossas pesquisasescritas, nosso Coletivo tem buscado a produgéo de outras
formas de “narrarpesquisar” que facam ver e facam falar (DELEUZE, 1990) as singularidades dos
acontecimentos do “entre”, dos saberes produzidos em rede entre professores-alunos-de-escola-
-de-universidades-familias-gestores-de-politicas-publicas. Em um movimento que se distancia da
perspectiva de narrar o outro, mas que busca narrar o encontro com o outro.
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MOVIMENTO TRES: SURDEZ, DIFERENCA E VISUALIDADE

Compreender a surdez como uma diferenca: aspecto caro para a producéo desta “pesquisaes-
crita”. Ao problematizar o que se tem produzido no campo da surdez de acordo com os diferentes
sentidos que sao tecidos, escolnemos alguns. Assim, mantemos como posicao ética, estética e
politica a compreenséo da surdez como uma experiéncia visual entendida fora do campo da me-
dicalizacado: a surdez como diferenga, como uma marca, Como uma experiéncia visual, como uma
invengao e 0s surdos como um grupo minoritario multiplo e multifacetado. Escolhendo o campo
dos estudos culturais para conversar sobre surdez € com 0s surdos.

O surdo é alguém que tem na visualidade sua principal forma de expressao e relagéo com o
que O cerca, sua experiéncia singular;

Experiéncia Visual significa a utilizagéo da viséo (em substituicéo total a audi-
¢éo), como meio de comunicagéo. Desta experiéncia visual surge a cultura
surda representada pela lingua de sinais, pelo modo diferente de ser, de se ex-
pressar, de conhecer o mundo, de entrar nas artes, no conhecimento cientifico
e académico (PERLIN; MIRANDA, 2003, apud STROBEL, 2013, p. 45).

Nosso intento ao discutir, problematizar e falar de surdez nao é falar sobre, mas conversar com,
com 0s surdos, com pessoas nao surdas. Entendendo com Alvarez e Passos (2009, p. 137, grifos
nossos) que o conhecimento se produz “com e ndo sobre o campo pesquisado. Estar ao lado
sem medo de perder tempo, se permitindo encontrar o que Nao se procurava ou Mesmo ser en-
contrado pelo acontecimento”.

MOVIMENTO QUATRO: O ENCONTRO OFICINADO

Encontro com surdos.. Em nossos encontros ha convivéncia — tensa e intensa - estamos
juntos, reunidos por uma proposta inicial, um projeto de pesquisa que comporta a producao de
videos de animacao digital. Em nossos encontros, ha, pelo menos, duas linguas, duas geracoes,
uma porcao de histérias e singularidades, “estar en comun, estar juntos, estar entre varios, como
lo expresa Jean-Luc Nancy: ‘Es ser tocado y es tocar. El ‘contacto’ —la contigtiidad, la friccion, el
encuentro y la colision— es la modalidad fundamental del afecto” (NANCY, 2007, apud SKLIAR,
2010, p. 105).

Como tética para estarmos juntos nascem as oficinas experimentais de animacéo digital. Uma
proposta de trabalho pedagdgico ancorado na experiéncia visual da surdez. Ndo com intento de
produzir manuais e passos para construcao de oficinas de animacao digital. Mas na tentativa de
forjar o encontro com o outro em sua experiéncia a partir da perspectiva da visualidade, com um
desejo de narrar 0 percurso de encontros que chamamos de oficinas experimentais. Tensionando
0 gue comumente se poderia entender por oficinas de animacao digital, repleta de programas, téc-
nicas e tecnologias, esses elementos também estao presentes. Mas, para além, em nossas oficinas
estamos inteiros, com todo Nosso corpo, lingua e pensamento. Importam o desenvolvimento de
técnicas e habilidades? Talvez. O olhar, o contato, o toque, a arte, 0 movimento, 0s desejos, respiros
e efeitos... mais.

MOVIMENTO CINCO: A PRODUCAO DE UMA ESCRITA OUTRA, MICRO

Primeiro contato dos alunos com o programa que sera N0sSso compa-
nheiro de animagdo: MUAN?, um exercicio de movimento com massinha e

2 Manipulador Universal de Animacéo. Software de animacao da plataforma Anima Mundi disponivel em:
http://www.animamundi.com.br/pt/blog/muan-um-software-para-animar-sua-vida/
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producéo de flipbooks. Caio e Augusto estavam poucos dispostos a descer e
participar. Caio enterrou 0 Boné no rosto e Augusto desviava o olhar.

Tatica...

Peco que Caio sente perto do computador, iria precisar da ajuda dele

hoje.

Augusto se mantém distante.

Comegamos, trés bolinhas de massinha, uma corrida, formas diferentes de
alcangar um ponto de chegada. Caio bate as fotos, ele gostou disso. Vamos
dar play?

- Uau! Parecem deslizar!

Agora escolham seus bloquinhos vamos brincar de movimento? Dese-

nhos sequenciais da Ultima folha para a primeira... Que efeitos conseguimos?
Dois ou trés terminam algumas sequéncias. Augusto se interessa pelos
efeitos que V&, se esgueira pela bancada sobre os bloquinhos dos colegas e
vai chegando mais perto...

-Quero um, me da?

-Que cor vocé quer?

-Essa aqui, rosa.

(Microrrelato de pesquisa, 24 de agosto, 2017)

No processo de escrever o texto de qualificacdo do mestrado, ao narrar as oficinas, comego a
compor relatos curtos destacados na escrita. Algo que me atravessa, composto pelo meio como
uma forma de escrita que traz em mim a urgéncia do que anseio expressar, uma experiéncia sin-
gular ndo previamente tematizada, mas que foi sendo produzida na emergéncia da necessidade
de narrar de outros modos nossos encontros, aquilo que acontecia “entre” noés.

Componho as primeiras tentativas de micronarrativas e comeco a aprofundar essa experiéncia.
Aqui neste texto trago apenas trés microrrelatos que venho compondo. Como aqui, 0s microrrela-
tos aparecem imbricados em meio a uma ‘escrita maior’ problematizam e tematizam as questoes
abordadas ao longo da pesquisa.

Os microrrelatos sdo autorais, ha neles atualizacdo de conceitos. Uma composicdo com 0s
diferentes elementos da “escritapesquisa’ elementos verbais € ndo verbais como desenhos e
imagens, nos quais se produz pensamento, se produz e reproduz conceitos atualizados na singu-
laridade da escrita. Um “escreverpesquisar’ que comporta o real e o ficcional, uma invencao.

MOVIMENTO FINAL: NARRAR COM O MINIMO

Sao muitos 0s movimentos que compoe uma “pesquisaescrita”, alguns aqui foram destacados.
Um deles é extremamente caro nesse processo e da liga a narrativa de toda pesquisa: a producao
de microrrelatos. A composicéo de microrrelatos apresenta-se como um desafio que arriscamos
compassar, ora com satisfacao, mas, na maioria das vezes, com a angustia de um desafio novo,
complexo e intenso.

Uma forga expressiva. A composicao que fazemos com os microrrelatos ao longo da “pesquisa-
escrita” busca produzir efeitos. Efeitos produzidos na diferenca, fragmentos discursivos outros que
forgam o pensamento a pensar, que buscam manter o outro como outro, que € livre para pensar
e fazer disso o que quiser. Tensionando provocar pensamento, mas sem controle de que tipo ou
onde este pensamento vai dar, quais conclusdes se tirara. Comportando a diferenca. O outro pode
pensar coisas outras diferentes das que quem “escrevepesquisa’ ensaiou dizer. Os microrrelatos
falam por si proprios e quem os &, conversa “com”, compreendendo conforme sua singularidade.

Como resultados possiveis nesse processo encontramos efeitos: Efeitos sobre uma narrativa
académica que, no exercicio da cartografia, compreende e comporta o outro de outros modos,
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sem rétulos, sem classificacées e subclassificacdes. Um outro com experiéncias outras. Que tem
na visualidade sua grande forma de expressao e relagdo como mundo. E que através desta expe-
riéncia na escola aprende e se desenvolve; Oficinas experimentais que aliadas a um trabalho na
visualidade possibilitam uma multiplicidade de experiéncias e trocas na base visuo-gestual a que
os estudantes surdos tém acesso; E a composicédo de uma narrativa académica através de uma
dissertacdo de mestrado néo obcecada pelo outro (SKLIAR, 2006) tido diferente, mas que narra
0 processo de encontrar e os efeitos de “estar juntos” (SKLIAR, 2010), disponiveis ao encontro.

Na tentativa de compor uma escritapesquisa com uma aposta no minimo, No Micro e Nos
gestos... Como o arriscar de um sopro em um dente de le&o e.. 0 espanto com aquele minimo
segmento que continuou preso... Um “pensar [em] uma forma de fazer e de escrever a pesquisa a
partir de fragmentos [..] RIBETTO, 2016, p. 65) um risco € um desafio.
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GRAMSCI E A EDUCAGAO: O PAPEL DOS INTELECTUAIS NA
CONSTRUCAO DE UMA HEGEMONIA POPULAR

Barbara White

INTRODUCAO

O processo de redemocratizacao da sociedade brasileira, a partir das ultimas décadas do sé-
culo XX, foi enriquecido pelo amplo debate acerca da educacao publica no pais. O pensamento do
italiano Antonio Gramsci ganhou destaque e aprofundamento nesse amplo debate. A relevancia
de sua contribuicdo pode ser destacada, diante da originalidade e especificidade de seu pensa-
mento, ao enriquecer o materialismo historico desenvolvido por Marx centralizando sua obra na
esfera politico-ideoldgica.

No curso do desenvolvimento do pensamento de Gramsci, a cultura, e, por conseguinte, a edu-
cacao, assumem papéis determinantes na construcao de uma nova hegemonia, a hegemonia dos
grupos subalternizados, ou das classes populares. O pensamento do autor italiano € desenvolvido
sob 0s movimentos culturais e novas teorias politicas que se desenvolvem diante do processo
histérico do mundo moderno, nos quais as massas populares evocam para si 0 protagonismo de
seu papel enquanto sujeito ativo da historia.

No ceme do pensamento do autor italiano estd a construgdo de uma nova concepcao de
mundo, que desenvolvida no curso da histdria geral da humanidade, na histéria da cultura, visa a
elevacao intelectual e moral das massas populares culminando em um processo de auto direcéo,
da passagem de dirigidos a dirigentes. Para isto, Gramsci desenvolve significativa producéo acer-
ca do papel dos intelectuais na organizacédo de uma nova cultura, coma finalidade de uma nova
hegemonia popular.

O presente texto € um resgate da minha pesquisa de mestrado, que por hora, esta apresentan-
do apenas um recorte da dissertacao, voltado especificamente para a questado da educacao e do
papel dos intelectuais no pensamento de Gramsci.

BREVE RESGATE SOBRE ANTONIO GRAMSCI

Gramsci nasceu em 22/01/1891, na ilha da Sardenha, regiao meridional da Italia, que foi com-
parada ao nordeste brasileiro por Coutinho, dada a pobreza e a exploracéo das elites locais da-
quela regido. Seu pai era funcionario publico e ele tinha ainda mais seis irmaos. Tem saude fragil
e pesquisas mais recentes afirmam que ele era portador da doenca de Pott, uma espécie de
tuberculose Ossea.

Quando seu pai foi suspenso de seu emprego sob a acusacgao de irregularidade administrativa,
as condicdes econdmicas de sua familia pioraram muito. Gramsci, que aos sete anos ja demons-
trava interesse e aptidao pelos estudos, teve que ser afastado da escola, retomando os estudos
no ginasio dois anos depois. A experiéncia vivida na Sardenha, a partir das relagdes de produgao
estabelecidas naquela area rural, deixou marcas profundas no pensador italiano, que podem ser
verificadas através de seu interesse pelas questdes da politica, filosofia e cultura.

A aproximagao de Gramsci com o socialismo acontece através da influéncia de seu irmao mais
velho, que de Turim, enviava jornais socialistas para ele. As suas leituras de Marx sao iniciadas de
forma espontanea, a partir de sua “curiosidade”, ou melhor, de seu interesse, revolta e regionalismo,
dadas as condicdes sociais a que estava submetido. Em 1911, ganhou uma bolsa de estudos e
seguiu para a Universidade Estatal de Turim, grande cidade industrial, ingressando na Faculdade
de Letras. La conheceu a classe operaria. Em carta escrita durante o carcere, a esposa Giulia con-
fessa que:
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O instinto da revolta, que quando era crianga era contra 0s ricos porgue eu nao
podia ir a escola, eu que havia tirado dez em todas as disciplinas nas esco-
las elementares, enquanto iam estudar o filho do agougueiro, do farmacéutico,
do comerciante de tecidos. Essa revolta se dilatou para todos os ricos que
oprimiam os camponeses da Sardenha, e eu pensava que precisava lutar pela
independéncia nacional da regido: ao mar os continentais! Quantas vezes repeti
essas palavras. Depois conheci a classe operaria de uma cidade industrial e
compreendi 0 que realmente significavam as coisas de Marx que havia lido
antes por curiosidade intelectual. Me apaixonei assim pela luta, pela classe ope-
raria (GRAMSCI apud NOSELLA, 2010, p. 36).

No ano de 1926, durante o regime fascista na Italia, Gramsci é preso. A época, além de deputa-
do, era também secretario-geral do Partido Comunista ltaliano. Durante seu julgamento foi proferida
pelo promotor, a seguinte frase: “E preciso que este cérebro deixe de funcionar por 20 anos”. O
que o fascismo nao sabia era que o carcere ndo seria impedimento para o funcionamento do cére-
bro de Gramsci. Apesar de o proprio Gramsci afirmar em carta a sua cunhada Tatiana - sua maior
interlocutora durante o carcere com a qual se correspondia com certa frequéncia - que antes de
sua prisao, ja havia produzido o suficiente para elaborar cerca de vinte volumes de quatrocentas
paginas, durante sua priséo a histéria ndo foi diferente, pois, mesmo com todas as adversidades,
tratou de ndo esmorecer e empenhou-se na atividade da escrita.

O italiano, que mesmo debilitado fisicamente — posto que desde a sua infancia apresentava
saude fragil, tendo o quadro agravado durante o encarceramento — utilizou 0s anos de prisao para
elaborar reflexdes de maior profundidade. Todavia, a autorizacao para dispor de material necessa-
rio para a escrita so foi concedida apds dois anos de prisao, no inicio de 1929. Tendo autorizagao
para ter em sua cela apenas trés cadernos por vez. Escreveu enquanto sua saude permitiy, isto &,
até o ano de 1935.

Se no periodo anterior a prisao ele escrevia sobre questdes de interesse imediato a partir de
sua militancia politica, no carcere ele desenvolveu uma producao tedrica “desinteressada’, fir ewig,
isto &, “para sempre” ou sem interesse imediato. Um dos pontos que justifica a dificuldade de
interpretacéo deste autor estéa centrado no fato de que ele ndo publicou nenhum livro, nem no
periodo anterior e nem no posterior ao carcere. Durante o periodo em que esteve preso, escreveu
33 cadernos de capa dura, sendo quatro deles dedicado a traducéo.

Gramsci nao chegou a organizar seus escritos de forma sistematica. Seus textos foram organi-
zados da seguinte forma: textos A, B e C. Os textos A s&o os que foram redigidos como “cadernos
miscelaneos”, que depois s&o retomados e agrupados como textos C. Os textos B séo de redagao
unica. Os cadernos sao divididos em Cadernos miscelaneos, que apresentam notas sobre temas
variados e em Cadernos Especiais, que sao textos escritos tardiamente, tratam de eixos tematicos
ou assuntos especificos que foram retomados dos textos A e convertidos em textos C, na maior
parte das vezes. Exceto a parte Il do Caderno Dez e o Caderno 29, que sao quase todos formados
por textos B.

Apo6s sua morte em 27/04/1937, surge a necessidade de edicado, de toda a sua producao
elaborada durante o carcere do autor. Todavia, seus textos foram apresentados aos poucos € de
forma fragmentada, ora por sua cunhada Tatiana, ora pelo partido comunista. A primeira edicao
dos Cadernos do Carcere, conhecido como “Edigao Tematica”, foi editada em 1948 por Palmiro
Togliatti, amigo e companheiro de luta de Gramsci. Porém, durante o primeiro grande simpdsio
sobre os estudos de Gramsci em 1958, em Roma, estudiosos sinalizaram a necessidade de uma
nova edicao de seus escritos, em que os textos fossem reproduzidos a partir da ordem em que
foram escritos.

Em 1975, Valentino Guerratana, elabora a Segunda edicdo dos Cadernos do Carcere, conhe-
cida como “Edicao Critica” composta por quatro volumes, no qual os trés primeiros apresentavam
0s 29 cadernos com cerca de duas mil € quatrocentas paginas, e 0 quarto volume com cerca de
mil paginas.
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A INTRODUGAO DO PENSAMENTO DE ANTONIO GRAMSCI NO DEBATE
SOBRE A EDUCACAO NO BRASIL

A partir da década de oitenta do século XX, com o movimento de redemocratizagdo do pais,
0 debate sobre a escola publica no Brasil foi intensificado. Perspectivas socialistas de educacéao
eram destaques nestes debates, como por exemplo, as consideradas como “reprodutivistas”, na
qual a escola seria um “aparelho ideoldgico do estado”, tendo como funcao reproduzir a ideologia
do grupo social dominante.

Com a intensificacédo do debate acerca da questao da escola publica e com maior abertura
politica, a partir da década de 1980, a ideia de conceber a escola apenas como um aparelho de re-
producéo do Estado perde sua forca diante das criticas direcionadas aos limites dessa concepgao.
E neste periodo que o pensamento de Antonio Gramsci chega ao Brasil e passa a assumir papel
de referencial na discusséo sobre a funcéo da escola e sua relagdo com o Estado.

O interesse de Gramsci pela educacao e pela escola desenvolve-se Nno mesmo
passo em que ele amplia seu estudo sobre o Estado capitalista e rompe com
as teorias dominantes no movimento socialista, segundo as quais as ideias nao
tinham importancia, sendo apenas um produto do dominio do capital (DORE,
2006, p. 332).

Gramsci faz um resgate da leitura marxista relativa ao vinculo entre estrutura (economia) e su-
perestrutura (ideologia). Apresenta uma nova elaboragéo sobre este vinculo, garantindo a superes-
trutura um papel de extrema importancia no projeto de conquista € de manutencéao do poder pelo
grupo social dominante. Apresenta assim, uma ampliacdo da dimenséo da cultura e da educagéo
no processo de luta pela hegemonia.

O pensador italiano percebe a partir das suas proprias experiéncias de vida, do contexto his-
torico italiano sob o qual esta inserido e das analises do pensamento de Marx e Engels, que
os grupos dominantes desenvolveram novas caracteristicas no processo de convencimento das
classes subalternas a submissao de seu projeto. Naquele periodo, Gramsci percebeu que o grupo
dominante permitia e concedia aos operarios algumas espécies de beneficios ou direitos, e assim
criava novas mediagdes entre a economia € Estado. O grupo dominante ao fazer as concessoes,
através do convencimento, aproveita as novas relagdes que se estabelecem, para garantir a sub-
miss&o das classes subalternizadas. Se por exemplo, no século XIX, o grupo dominante usava
exclusivamente a forca e a opresséo para garantir a conquista e manutencéo do poder, no século
XX, a garantia acontecia a partir do consenso.

Nessa nova perspectiva apresentada através da relagéo entre estrutura e superestrutura, eco-
nomia e politica, a cultura e a educacdo ganham maior forga e expressao no processo de luta
pela hegemonia. A nova organizagéo da cultura é indispensavel para a formagéo de uma nova
hegemonia politica. Gramsci indica que a Igreja e a escola sdo as instituicbes mais significativas na
constituicao e manutencéo da hegemonia. “A escola — em todos 0s seus niveis — € a Igreja séo as
duas maiores organizagdes culturais em todos os paises, gracas ao numero de pessoas que as
utilizam” (GRAMSCI, 2011, p.112).

Todavia, Gramsci percebe que se o grupo dominante articula a luta pela hegemonia através
das instituicbes de cultura e educacao, também os grupos subalternos devem articular-se através
destas instituicdes. Assim, o pensamento de Gramsci € introduzido no debate sobre a educacéao
brasileira, como uma nova possibilidade de organizacdo das classes subalternas na conquista da
hegemonia politica.

No Brasil, Gramsci chegou tardiamente. Até a década de sessenta, o autor italiano era pratica-
mente desconhecido no Brasil. As primeiras publicagdes acontecem em 1966 e em 1968, com
a publicacao de quatro dos seis volumes, extraidos da edigdo tematica e mais uma antologia das
Cartas do Carcere. A publicagéo da edicdo completa dos Cadernos do Carcere no Brasil, com
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mais de duas mil e quinhentas paginas, acontece apenas em 1999, organizada por Carlos Nelson
Coutinho e com a colaboragéo de Marco Aurélio Nogueira e Luiz Sérgio Henriques. Esta edicéo é
uma inovagéo, uma edicéo inédita, pois além de retomar a “edicéo tematica”, de Palmiro Togliatti,
da proposta de Gianni Francioni, retoma, sobretudo, a edicao critica de Gerratana.

OS INTELECTUAIS E A CONSTRUGCAO DE UMA HEGEMONIA POPULAR

O curso do pensamento elaborado por Gramsci tem como finalidade a tomada de consciéncia
dos subalternos, de uma compreensao e conhecimento de si mesmo através de uma interlocucéo
critica com 0 mundo, culminando em um processo ativo de organizacao, no qual os subalternos
sejam capazes de ser dirigentes e protagonistas na elaboracéo de um projeto préprio de socieda-
de, as conquistas de uma hegemonia popular.

N&o se trata apenas de conquistar o poder, de apoderar-se do Estado, de ad-
ministra-lo técnica e pragmaticamente melhor que a burguesia, mas de romper
com a concepcao de poder e de Estado capitalista, de superar a visao politica
como esfera separada, estranha, acima do sujeito e das relagcdes sociais [...] de
modo a operar efetivamente a passagem para uma sociedade substantivamen-
te democratica (SEMERARO, 2008, p. 55).

Nessa construgdo de um novo sentido comum, Gramsci ressalta a valorizagéo da agdo educa-
tiva. O autor sinaliza que “a escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis”.
Isto &, a escola € a responsavel pelo desenvolvimento intelectual dos educandos em seus diversos
niveis. A partir da subjetividade de cada um, a escola deve possibilitar que cada individuo seja
capaz de desenvolver o seu grau maximo de intelectualidade, possibilitando que esse individuo
seja capaz de conduzir de maneira autbnoma os caminhos que ira percorrer. Ao respeitar as sub-
jetividades, consequentemente serao formados intelectuais em niveis diversos. O autor italiano ao
tratar do conceito de intelectual define que,

os intelectuais s&o os “prepostos” do grupo dominante para o exercicio das fun-
¢Oes subalternas da hegemonia social € do governo politico, isto é: 1) do con-
senso “espontaneo dados pelas grandes massas da populagéo a orientacéo
impressa pelo grupo fundamental dominante a vida social, consenso que nasce
“historicamente” do prestigio (e portanto, da confianca) obtida pelo grupo domi-
nante por causa de sua posicao e de sua fungdo no mundo da producgéo; 2) do
aparelho de coercao estatal que assegura “legalmente” a disciplina dos grupos
que nao “consentem”, nem ativa nem passivamente, mas que é constituido
para toda a sociedade na previsdo dos momentos de crise no comando e na di-
recao, nos quais desaparece o consenso espontaneo. (GRAMSCI, 2014, p. 21).

A sinalizagao de que os intelectuais, na luta pela hegemonia, sdo os responsaveis pelo consen-
S0 e pela coercao (quando o consenso espontaneo desaparece), acaba por indicar a necessidade
de uma nova perspectiva de intelectuais, que sera apresentada por Gramsci, os intelectuais orgé-
nicos. Se o autor ja havia apresentado a existéncia de intelectuais comprometidos com a proépria
classe social, diante do papel determinante dos intelectuais na reproducao da vida social, Gramsci
inova ainda mais essa perspectiva € indica a necessidade de formacao de intelectuais que sejam
organicos a classe subalternizada.

O modo de ser do novo intelectual ndo pode mais consistir na eloquéncia, mo-
tor exterior e momentaneo dos afetos e das paixdes, mas numa insercéo ativa
na vida pratica, como construtor, organizador, “persuasor permanentemente”,
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ja que nao apenas orador puro - mas superior ao espirito matematico abstrato;
da técnica-trabalho, chega a técnica-ciéncia e a concepcao humanista historica,
sem a qual permanece “especialista” e ndo se torna “dirigente” (especialista +
politico) (GRAMSCI, 2014, p. 53)

Essa organicidade defendida por Gramsci salienta que o saber popular ndo € algo inconsis-
tente e miseravel. Mas um saber desagregado, contextualizado mediante a realidade vivida. Saber
este, permeado por singularidades produzidas nas relagdes sociais por meio de desigualdades e
posicoes, ora de poder ora de submisséo, em uma sociedade dividida em classes. Gramsci refor-
ca que o movimento de organizagao e fusao do pensamento simples do pensamento intelectual,
€ um devir necessario para a construcao de um corpo social verdadeiramente unitario. Gramsci
(2014, p. 18) afirma ainda que,

seria possivel dizer que todos os homens s&o intelectuais, mas nem todos os
homens tém na sociedade a mesma fungao de intelectuais (assim, o fato de
que alguém possa, em determinado momento, fritar dois ovos ou costurar um
rasgao no paletd ndo significa que todos sejam cozinheiros ou alfaiates).

Historicamente, s@o os intelectuais 0s que possuem essa funcéo de organizacé&o cultural do
projeto social que sera determinado pelo grupo dominante. Essa fungéo organizativa é propria dos
intelectuais devido a capacidade dirigente e técnica. E assim, os intelectuais sdo colocados numa
posicao tao privilegiada, que acabam por distanciarse cada vez mais das camadas populares.
Gramsci (2014, p. 15) destaca que o processo histérico real de formacao das multiplas categorias
de intelectuais € um processo complexo, mas duas dessas formas s&o as mais importantes:

1) Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcéo essencial
no mundo da produgéo econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, organica-
mente, uma ou mais camadas de intelectuais que Ihe ddo homogeneidade e
consciéncia da propria fungéo, ndo apenas no campo econdmico, mas tam-
bém no social e politico: 0 empresario capitalista cria consigo o técnico da
industria, o cientista da economia politica, 0 organizador de uma nova cultura,
de um novo direito, etc.

2) Todo grupo social “essencial”’, contudo, emergindo na historia a partir da
estrutura econdmica anterior e como expressao do desenvolvimento dessa es-
trutura, encontrou - pelo menos na histéria que se desenrolou até nossos dias
- categorias intelectuais preexistentes, as quais apareceriam, alias, como repre-
sentantes de uma continuidade histérica que n&o foi interrompida nem mesmo
pelas mais complicadas e radicais modificacbes das formas sociais € politicas.
A mais tipica destas categorias € a dos eclesiasticos.

Na primeira categoria de intelectuais, o autor italiano sinaliza que as relacdes sociais estabele-
cidas a partir das relagdes de producéo, determinam a criacdo de novas camadas de intelectuais.
Séo intelectuais organicos ao grupo social ao qual pertencem, tendo como funcéo, além da orga-
nizacao de forma homogénea desse mesmo grupo social, a organizagcao da sociedade em geral,
com vistas a expansao da propria classe. Gramsci sinaliza ainda que, pode-se observar que 0s
intelectuais “organicos” que cada nova classe cria consigo e elabora em seu desenvolvimento pro-
gressivo sdo, na maioria dos casos, “especializacdes” de aspectos parciais da atividade primitiva
do tipo social novo que a nova classe deu a luz.

Os intelectuais organicos, apesar da sua funcao de grandes organizadores e especialistas nas
suas atividades profissionais — 0 que garante o vinculo com as relagoes de producao, e, por conse-
guinte, com 0 modo de producéo do seu tempo - atuam também como agentes na produgao cul-
tural e educativa, como agentes de manutencao da ideologia do grupo social ao qual pertencem.
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Sua consciéncia de classe permite a atuacéo intelectual em diversas areas da sociedade, como no
aparelho juridico, na sociedade civil e na sociedade politica. Toda a intervencao desses intelectuais
tem sempre como objetivo a hegemonia da sua classe social.

Ja os intelectuais tradicionais, s&o o segundo grupo apresentado por Gramsci. S&o os intelec-
tuais que sobrevivem as mudancas estruturais do modo de producao dos processos historicos. A
continuidade do papel exercido pelos intelectuais tradicionais perpassa as modificagdes sociais,
politicas e econdmicas do modo de producéo. Mesmo que ligada ao grupo social dominante, a
camada de intelectual tradicional ndo age em beneficio exclusivo de um determinado grupo, mas
a favor da sua propria categoria e de seus interesses.

Os intelectuais tradicionais com o seu “espirito de grupo” ao estabelecerem relagdes com o
grupo social dominante, ndo estabelecem relagdes de subordinagdo. E tampouco estabelecem
relacdes que visem apenas a hegemonia do grupo dominante. Pela forca social e politica que con-
quistaram - dada a continuidade histérica de sua presencga nas relagées sociais ja estabelecidas
COM 0S grupos sociais mais importantes no processo de subjugacao da classe popular — séo
agentes que mantém certa independéncia do grupo social dominante, contudo, como agentes da
superestrutura, mantém o vinculo com o mundo da producao.

Desta forma, a dimensao educacional em Gramsci esta para além dos muros da escola, mes-
mo tendo ele compreendido a escola, como uma das mais importantes instituicbes da superes-
trutura. A saber,

a relagao pedagogica ndo pode ser limitada as relagdes especificamente “esco-
lares”... Toda relagao de hegemonia é necessariamente uma relagao pedagogi-
ca que se verifica ndo apenas no interior de uma nacao, entre as diversas forcas
que a compdem, mas em todo campo internacional e mundial, entre conjuntos
de civilizagbes nacionais e continentais. Portanto, é possivel dizer que a perso-
nalidade histérica de um fildsofo individual é também dada pela relagéo ativa en-
tre ele e 0o ambiente cultural que ele quer modificar, ambiente que reage sobre o
filésofo e, obrigando-0 a uma permanente autocritica (GRAMSCI, 2011, p. 399).

CONSIDERACOES FINAIS

Antonio Gramsci era um politico, que diante de todas as experiéncias vividas por ele desde a
infancia, além de buscar compreender a realidade, buscava também meios para modifica-la. O
processo de elaboracao deste novo senso comum indica a necessidade de formacéao de uma
nova organizagdo cultural, com o objetivo de conquistar a hegemonia através de um consenso,
no qual as massas populares possam se identificar. O novo sentido comum néo sera apenas a
difuséo de uma ideologia de uma fragéo de povo identificada com o grupo social dominante, mas
a conquista de um projeto elaborado a partir dos grupos subalternos, ou seja, da classe popular.
Seria a eliminacao das relacdes sociais de subalternidade.

A conquista dessa hegemonia necessita entdo, de uma nova organizag&o cultural, na qual os di-
rigidos tenham condicdes de serem dirigentes do seu proprio caminho. Gramsci nao propde uma
inversao de papéis, no qual o grupo dominante passe a dominado e 0s subalternos passem a ser
0s opressores. Mas que 0s grupos subalternizados, através de uma elevacéo cultural, adquirida a
partir de uma educacéo intelectual e moral, tenham condicoes de tornarem-se dirigentes.

A educacao para o autor italiano ndo pode ser concebida sem o entrelacamento com a di-
mensao cultural, social e politica. A educacdo, como parte constituinte das relagdes sociais na
formacao de um processo histdrico, € também uma relacdo dialética. Apesar de considerar que
toda relacao de hegemonia é também uma relagéo pedagdgica, Gramsci, ja definiu o papel da su-
perestrutura na luta pela hegemonia e ja definiu também, a importancia da escola nessa questao.
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A FERTILIDADE DA PRODUCAO DE VIDEOS EM SALA DE AULA
COM CRIANCAS DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
COMO PROCESSO ALFABETIZADOR

Bernadete Collares Barroso Bento

O presente texto pretende discutir a realizacdo de videos com o celular como uma possibilidade
de contribuir para a pratica alfabetizadora. Ela é o resultado da reflexao sobre algumas de minhas
praticas em salas de aula nos anos iniciais do ensino fundamental, de uma escola publica do mu-
nicipio de Maricg, regiao metropolitana do Rio de Janeiro.

A realizagéo de videos com as criangas ndo aconteceu por acaso, vem como resultado de uma
longa trajetdria, de toda uma histéria que me leva a estar hoje diante de criangas das classes popu-
lares, provocando descobertas e 0 melhor, descobrindo muitas coisas com elas. Mas para chegar
a esta conclusao precisei voltar no tempo até chegar ao ponto que em me tornei professora aos
cinquenta e quatro anos de idade.

Descobrir-me professora tao tardiamente foi algo surpreendente para mim. Ainda hoje me pego
tentando compreender como isso aconteceu, busco explicacdes nos recantos de minhas memao-
rias. Em minha juventude achei que o jornalismo daria conta da minha inquietacéo sobre as desi-
gualdades sociais. Trabalhar a partir desta perspectiva era uma questao ideolégica desenvolvida
no Colégio Pedro I, onde cursei 0 antigo ginasio e ensino médio. Ali encontrei professores que me
ajudaram a pensar, a confrontar ideias e assim ir desenvolvendo opinides novas sobre 0 mundo a
minha volta.

Assim cheguei a faculdade de Comunicagéo Social, e a vida correu rapida acumulando as
experiéncias como jornalista e méae de trés filhos. Mas sempre envolvida com projetos sociais. O
incébmodo com as desigualdades sociais me levou a trabalhar com criangas de risco social como
voluntéaria e dai surge a necessidade de estudar mais sobre a infancia. O curso de Pedagogia me
parecia um bom caminho, € devo ressaltar que o encantamento foi muito grande durante todo o
curso. E assim, cheguei as salas de aula da rede municipal de Marica.

Por isso afirmei antes que néo foi por acaso que proponho a realizagdo de videos com as crian-
cas em sala de aula, isso tem relacéo direta com a minha histéria de vida como jornalista.

Os caminhos encontrados para responder a necessidade de fundamentagéo tedrica sobre
minha préatica comegaram a ser tragcados no Curso de Pds-graduacao Lato sensu. Alfabetizacéo
de Criangas das Classes Populares, da Universidade Federal Fluminense, no qual apresentei a mo-
nografia intitulada Educagéo e Comunicagéo na pratica alfabetizadora: um relato de experiéncia. A
pesquisa teve como foco uma reflexéo sobre a produgéo de videos, por mim realizada, com uma
turma de criangas de 2° e 4° anos do ensino fundamental. Em didlogo com autores tais como: Pau-
lo Freire, Valter Filé e Jesus Barbero os estudos me permitiram perceber que o uso das tecnologias
no cotidiano escolar, favorece a criacdo de novos caminhos para uma abordagem da leitura e da
escrita como forma de ler e escrever mundo e seus contextos. Utilizando meios e modos mais con-
dizentes com os interesses das criangas, como é o caso dos artefatos midiaticos, a producéo do
video se transformou numa ferramenta potente de estimulo a criacao de textos através da criagao
de roteiros, perguntas para entrevistas dentre outros.

Chego ao Mestrado em Processos Formativos e Desigualdades Sociais, da Faculdade de For-
magéao de Professores da Uerj — (PPGEDU/FFPUerj), e continuo a ser provocada por minha orien-
tadora, Mairce Araujo, a me descobrir dentro de minha pesquisa, reafirmando em mim a pesquisa
narrativa e autobiografica como uma importante metodologia.

A Pesquisa Narrativa é o relato de experiéncias pessoais que trazem a singularidade de quem
esta narrando, possibilitando muitas possibilidades interpretativas de quem esta lendo, especial-
mente porque gera uma empatia que pode remeter a outras situagdes semelhantes, vividas pelo
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leitor. Desta maneira um texto narrativo abre muitas possibilidades, se torna vivo em qualquer tem-
PO OU espaco porque ele é resignificado o tempo todo, até mesmo pelo proprio narrador, uma vez
que o texto narrativo € composto de dimensdes emocionais e sociais.

Talvez esta pratica desconstrua alguns paradigmas como o de que a Universidade é o locus
de construgéo de conhecimento, e isso gere desconforto, mas se olharmos de um outro angulo
poderemos perceber que a producdo de conhecimento ndo esta circunscrita a lugares determi-
nados, ela se da na articulagao dos sujeitos com seus espagos/tempo.

Questionando concepgdes de formacao docente que apontam a universidade
como lugar privilegiado de producéo de conhecimento e, portanto, de propo-
sicdes acerca da formacao “do outro”, temos buscado em nossas pesquisas
(MORAIS; ARAUJO; PRADOQO, 2012) construir um dialogo com a escola, nos
recusando a reconhecé-la apenas como locus de aplicacdo de projetos pensa-
dos sobre ela, para ela. As vozes da escola anunciam formas outras de pensar
e viver a formagao continuada e nos convidam a tecer com ela o que Canario
(2005) tem chamado de formacéo centrada na escola (ARAUJO; MORAES,
2017).

Ao refletir sobre a pratica vou me descobrindo uma professora pesquisadora, protagonista da
minha propria formagéao e reconhecendo a escola como um potente espaco de produgéo de co-
nhecimento. E ao trazer minhas histdrias para a universidade participo do didlogo ativo entre estas
duas instituicdes, o que considero fundamental para 0 meu crescimento profissional.

Cheia de questbes que emergem ao longo de minha trajetéria de articulagéo entre os campos
da Educacéo e da Comunicagéo, busco na pesquisa um movimento de ampliagéo e aprofunda-
mento na discussao sobre a fertilidade da produgéo de videos em sala de aula com criancas dos
anos iniciais do ensino fundamental, como processo alfabetizador.

Até que ponto a produgéo de video com as criancas favorece a construgéo da “palavramun-
do” discutida por Freire? Que conhecimentos vao sendo mobilizados quando as criangas séo
desafiadas a produzir videos em sala de aula? Que conhecimentos prévios se tornam visiveis no
processo de producao de videos na sala de aula? A produgéo de video em sala de aula com as
criancas dos anos iniciais do ensino fundamental pode se constituir como mediadora de reflexées
sobre os contextos socioculturais? A elaboracao de video em sala de aula pode ser favorecedora
da construcao de relacdes autorais das criancas no campo da producao do conhecimento?

Para investigar questbes como estas, tenho realizado minhas interlocugées com Jesus Martin-
-Barbero, referéncia na discussao sobre comunicagéo, cultura e escolas da América Latina, bem
como com Paulo Freire, referéncia para quem discute a alfabetizagdo das classes populares.

N&o se pode negar que estamos diante do desafio de uma de mudanca no modelo de esco-
la, em que sempre predominou a relagéo linear do conhecimento para uma nova préatica que se
realiza em redes, conectadas ao mundo. Uma pratica que torne a escola capaz de trabalhar com
as criangas ndao sG como usar 0s meios, mas, principalmente compreender o significado cultural
e politico deste uso. Simplesmente oferecer altas tecnologias nao significa que elas serdo bem
utilizadas, pode ser que sirvam apenas como ferramentas para modelos educacionais tradicionais,
como uma lousa digital, por exemplo, que seja utilizado para abrir um contelido que precise ser
copiado para o caderno. O protagonismo das criangas precisa ser contemplado no uso destes
artefatos, do contrario nem poderao ser designadas como tecnologias, na medida em que falar em
novas tecnologias implica em mudanca de processos.

Precisamos pensar o quanto € grave a auséncia desses recursos nas escolas, o quanto pode
aumentar ainda mais a defasagem de aprendizagem dos alunos de classes populares, se tornan-
do mais um fator de exclus&o social.

Percebemos que muitas vezes a utilizacdo dessas tecnologias na escola, ainda s&do pensadas
para um uso puramente recreativo. O que implica na interdicao dos novos equipamentos nas salas
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de aula. Porém, Barbero alerta: “A atitude defensiva da escola e do sistema educativo esta levan-
do-os a desconhecer ou disfarcar que o problema de fundo esta no desafio que Ihe coloca um
ecossistema comunicativo no qual o que emerge € outra cultura, outro modo de ver e de ler, de
pensar e aprender” (BARBERO, 2000, p. 96).

Um mergulho em minha pratica cotidiana ajuda a pensar sobre essa escola em movimento. Re-
conheco assim que a situagéo na escola nao é das mais propicias para o uso das tecnologias. As
dificuldades existem, desde as estruturais, do ponto de vista fisico (falta de computadores, de rede,
de filmadoras etc), até as ligadas as concepgdes curriculares (organizacéo disciplinar da escolar,
os tempos de aula etc) e séo quase impeditivas de desenvolvimento de projetos pedagdgicos que
rompam essas barreiras e fortalecam outras formas de pensar/produzir conhecimento.

No entanto, enfrentando tais desafios, como tanto outros/as professores/as, senti-me motivada
a produzir videos com criangas dos primeiros anos iniciais em minha sala de aula. Experiéncia que
possibilitou, tanto a mim, quanto as criangas, sairmos da condicdo de meras “consumidoras de
meios para usuarias e criadoras dos mesmos” como disse Alves (2000, p. 35).

Ao iniciar minhas experiéncias docentes com crian¢as dos anos iniciais tinha consciéncia de
que precisava romper com praticas e concepgdes ainda hegemaonicas, vividas em meu processo
de escolaridade. Percebia também o desinteresse das criancas diante de uma forma tradicional de
ensino apoiada na explicacdo e no “fazer o dever”. As dificuldades s&o reais, continuo a enfrentar
isso todos os dias. Nao foi tao facil quanto pensava, achei, a principio, que tinha a receita, € demorei
a perceber que eu também precisava aprender. Na primeira vez que vi seus olhos brilharem diante
de uma situacdo nova e mais criativa, ndo tive dlvida que este seria 0 caminho. Mas entre saber e
fazer existe uma distancia muito grande.

Nao posso dizer, contudo, que o uso do video provocou uma transformacao significativa em
minha pratica, o0 que muitas vezes & um dilema para mim, pois os momentos de trabalho duro e
rotineiro, de pouca criatividade, de tédio para as criangas, principalmente, permanecem presente
no dia a dia. Mesmo defendendo o video como uma linguagem audiovisual com suas peculiarida-
des, por exemplo, me pego ainda reduzindo suas possibilidades ao atrelar tais experiéncias como
ferramenta para desenvolver a linguagem escrita.

UMA DAS HISTORIAS DE SALA DE AULA - CABELO CRESPO

A ideia deste video comegou com uma crianga chorando:

- “Tia, quero ir pra casa, e nunca mais quero voltar nessa escolal”

A afirmativa me pegou de surpresa no momento em que a turma voltava da aula de Educacao
Fisica. Jatinha percebido que Estefany, 9 anos, nao tinha uma boa relagado com seu cabelo. Negra,
com cabelo crespo, a menina sentia vergonha porque ja tinha passado por uma situagao constran-
gedora em uma série anterior, quando seu prendedor arrebentou e ela ficou com o cabelo solto,
sofrendo forte discriminagcéo por parte dos colegas. Dai por diante, segundo ela, nunca mais iria
ficar com seu cabelo solto novamente. Uma decisao dificil de ser cumprida, uma vez que os im-
previstos poderiam voltar a acontecer. E foi isso mesmo que ocorreu, depois da aula de Educacéo
Fisica, a aluna ficou com o cabelo bem despenteado e comegou a chorar.

Um dia eu fui para a escola de cabelo solto € 0 meu cabelo subiu todinho, ficou
muito grande e todo mundo ficou rindo de mim. Ai a tia ligou para minha méae
e eu fui embora. E durante muito tempo eu fiquei indo para a escola de cabelo
preso. Isso foi no primeiro ano, ai depois de muito tempo eu fui para o segundo
e depois para o terceiro. Agora aconteceu de novo, eu ndo quero mais voltar
nessa sala, nunca mais! (depoimento oral de Estefany)

Fizemos uma roda de conversa para falarmos os sentimentos da Estéfany, tentei sensibiliza-los.
Fomos todos para casa com aquela questao mal resolvida, e voltei no dia seguinte com uma vasta

90



pesquisa sobre cabelos crespos para compartilhar com a Estefany e a turma, o que poderiamos
ter feito juntos caso a escola disponibilizasse o wi-fi para as professoras. A partir desta pesquisa
descobri o livro Cabelo com “jeito diferente”, de Lucia Fidalgo, além do curta metragem O precon-
ceifo cega, de Patrick Thouin, disponibilizado no Youtube, e comegamos a realizar um trabalho
com a turma de valorizag&o do cabelo crespo envolvendo também as familias, e assim surgiram
sugestdes de videos com adolescentes e criangas, youtubers, relatando como cuidam e gostam
de seus cabelos crespos, ensinando a fazer lindos penteados, falando sobre os produtos que
valorizam os cachos e como lidar com isso de forma natural. O tempo foi passando e nossas ativi-
dades em aula giravam sempre em torno deste tema, elaboramos textos, fizemos um dia da beleza,
enfim, conversamos bastante sobre as diversas opinides € as criangas puderam colocar livremente
seus preconceitos, sendo ouvidas e convidadas a refletir sobre isso. E para concluir as atividades
sobre o racismo, mais uma vez propus que as criancas produzissem pequenos videos, em forma
de entrevista com os préprios colegas e tiveram a iniciativa de convidar professores e funcionarios
negros da escola. Uma das professoras foi a Ruttyé Abreu, que chamava a atencdo das criangas
porgue era branca, mas com o cabelo crespo.

As entrevistas eram produzidas em grupo, constituidos por criancas de diferentes niveis de
escrita, assim elas se ajudavam. As que ja sabiam escrever estimulavam o que para algumas era
tarefa ainda dificil. Mas o entusiasmo em participar do video fazia com que elas enfrentassem suas
dificuldades, adquirindo maior confianga nesse processo. E depois de muito trabalho saiu o roteiro
do que seria uma entrevista.

Importante ressaltar este aspecto colaborativo dos trabalhos com video. Tiveram que negociar
sobre quem faria as perguntas, quem iria filmar, quem iria convidar a professora Ruttyé, enfim,
tinham que respeitar as decisées do grupo e na hora da filmagem, ainda precisariam ficar em silén-
cio para n&o atrapalhar. Assim, a elaboracédo de acordos e regras € parte implicita do processo. E
para minha surpresa, no momento em que eu falava - Atencao, gravando!, o siléncio se fazia sem
que eu precisasse fazer nada. S&o momentos magicos onde somos realmente um grupo.

Raquel foi a entrevistadora, com sua folha na méo se preocupava em seguir 0 que elaboraram
juntos, sob o olhar atento dos colegas:

Raquel - Sua mae &€ negra?

Prof Ruttyé -NZo, minha mée é branca.

Raquel - Seu cabelo é liso ou crespo?

Professora Ruttyé — Crespo.

Raquel - Vocé ja sofreu bullying porque vocé é branca?

Professora Ruttyé - Porque eu sou branca? Nao, ja sofri racismo porque tenho cabelo crespo.

Raquel - Vocé é racista?

Prof Ruttyé - Nzo

Raquel - Seu pai € negro?

Professora Ruttyé — Meu pai é negro.

Raquel - Alguém ja falou mal de vocé por causa do seu cabelo crespo?

Professora Ruttyé - Sim, quando eu era menor meu cabelo era muito cheio, cheio. Eu ndo sabia
cuigar do meu cabelo. Eu queria alisar ele, e eu queria soltar o meu cabelo, as criangas soltavam,
todo mundo ia para a escola de cabelo solto, eu queria ir de cabelo solto também. E ele ficava
muito cheio porque eu tenho muito cabelo.

Raquel - Vocé ja sofreu bullying?

Professora Ruttyé - Jd sofi bullying por causa do cabelo, na escola, no terceiro ano, na idade
que vocés estao. As pessoas gostam de falar de quem é diferente né.

Assim, a partir da elaboracéo desses videos realizados com o celular da professora, as criancas
vao explorando novas possibilidades na escola, vao se colocando como protagonistas de suas
proprias histérias, descobrindo sentido na troca de experiéncias € no debate de ideias. O enfren-
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tamento da situagéo contribuiu para que a Estefany chegasse um dia a escola com seu cabelo
solto, bem penteado, com uma linda tiara, sem ter vergonha e sem sofrer assédio dos colegas, que
acharam bacana a novidade. Ela ganhou o respeito de todos e virou referéncia para seus colegas.

-“Tia, descobri que meu cabelo solto fica parecendo uma coroa, e agora eu me sinto uma rai-
nha!”

A crianga assumiu para si uma das afirmagdes ouvidas na internet de uma youtuber.

A entrevista se consolidou como uma continuidade de nossas rodas de conversa, oportuni-
dades de novos didlogos, de novas experiéncias. As muitas palavras vao se tornando uma voz
coletiva. Como nos diz Barbero (2014, p. 33) dialogar é arriscar uma palavra ao encontro nao de
uma ressonancia, de um eco de si mesma, mas sim de outras palavras, da resposta de um outro.
Através da entrevista tudo o que ja tinha sido dito em sala, os videos que assistimos, os textos que
lemos faz muito mais sentido, ganha um aspecto mais humano, mais real.

Dessa forma, as palavras pronunciadas se tornavam também palavras escritas, e ao escrever
surgem as duvidas ortograficas, - “Tia como se escreve crespo mesmo?” perguntava Marcela en-
quanto elaborava as perguntas para a entrevista sobre cabelos crespos. DUvidas que iam sendo
esclarecidas pela professora ou por outra crianca do grupo, naturalmente, sem rigidez. Palavras
encarnadas, como diria Freire, que possibilita ao sujeito expressar-se, criar e recriar.

Quando a situagéo emerge do cotidiano tem uma poténcia muito maior do que tratamos so-
bre este tema porque era més da consciéncia negra, por exemplo. Ou porque ele estava nos
conteudos minimos do trimestre. O tema surge a partir de uma situacéo real do cotidiano, que
teve espaco para se expandir e se transformar em escuta atenta para todos. Uma questao que a
principio poderia ser tratada como disciplinar, encerrada ali mesmo com medidas punitivas ou até
ser encaminhada para a Orientacdo Educacional, tornando dimensdes punitivas ainda maiores, se
transforma numa oportunidade para a construgéo do pensamento critico e para a elaboragéo de
ideias novas.

Escutar a crianca em sala de aula é trazer sentido para a propria aula, € também oportunizar o
conhecimento uns aos outros, deixando fluir nossos sentimentos, nossas opinides, que também
vao sendo construidos com essa pratica. Para Cecilia Warschauer (1993) a escola é um mundo
de contrastes, habitado por outras histérias além da documentada, saberes que séo trazidos de
outros ambientes, que pertencem as historias de vida dos sujeitos presentes, num cruzamento que
constréi e reconstrdi 0s sujeitos diariamente.

Registrar 0 ndo-documentado passa a ser de grande interesse para a com-
preensdo da complexidade da escola. Da mesma forma, uma Unica sala de aula
também é um mundo complexo, cheio de contrastes. Penetrar em seu interior,
registrando sua(s) historia(s) é também caminhar no sentido de um aprofunda-
mento da compreenséo das relagdes ali estabelecidas entre seus habitantes
€ 0 conhecimento. A organizag&o de seus espagos e tempos obedece a uma
certa logica, que corresponde ao compromisso que se estabelece ali com o
conhecimento (WARSCHAUER, 1993, p. 31).

A elaboracdo dos videos nos proporcionou uma ressignificacdo e percepcao do processo
ensino/aprendizagem, criando condigbes favoraveis a construcdo do conhecimento, buscando
formar “pessoas criticas, de raciocinio rapido, com sentido de risco, curiosas, indagadoras” (FREI-
RE, 2000, p. 100). Sendo importante ressaltar que esse processo de mediagéo ndo se da entre os
educandos e 0 conhecimento, mas implica em ensinar/aprender/ensinar, onde todos aprendem
mediados pelo mundo. Para Paulo Freire a leitura de mundo € a dimensao politica da educacéo.
Portanto possibilitar situacdes onde as criangas se expressem é trabalhar esta dimenséao politica,
sua formacéo cidada. E possibilitar uma educagéo para além da codificacéo e decodificacéo, onde
a crianca deixa de ser objeto para se transformar em suijeito.
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Desta forma a professora se torna uma mediadora no processo, e isso nao é possivel quando
pensamos numa educagao que privilegia a transmissdo de conhecimento em detrimento da ca-
pacidade investigadora das criancas. Deixando de fora “possibilidades de conhecer de diferentes
grupos sociais que beberam em outras tradigdes, desprezando suas formas de aprender, colo-
cando a margem outros conhecimentos e outros processos cognitivos” (PEREZ, 2009, p. 114).
Pensar nestas outras possibilidades é considerar que existem outras formas de compreensao e
percepcao.

Portanto, penso que a escola precisa se colocar neste novo espaco/tempo de forma a de-
monstrar que tem um papel fundamental na formacao do olhar critico sobre tantos saberes circu-
lantes nesta diversidade de ambientes em que as criangas circulam, assumindo, assim, seu papel
mediador destes conhecimentos.
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O TRABALHO DOMESTICO INFANTIL A PARTIR DOS RECORTES DE
JORNAIS DO ANTIGO JUiZO PRIVATIVO DE MENORES (1924) E DO
CODIGO DE MENORES (1927): UMA PESQUISA EM CONSTRUCAO

Bruna Bottino da Silva

INTRODUCAO

O século XX dava seus primeiros sinais, quando Lopes Trovao, em 1902; Joao
Chaves, em 1912; Alcindo Guanabara, em 1906 e 1917 plasmaram esforgos
objetivando compor a elaboracdo de um ordenamento juridico com relagao
ao Direito da Crianca. As propostas elaboradas por esses legisladores cons-
tituiram-se como as primeiras contribuicdes em direcdo a configuragéo de
uma legislacao destinada a crianga. Embora relegadas ao arquivamento pelas
comissoes legislativas da Camara de Deputados e do Senado, a que foram
submetidas, as ideias permaneceram no cerne das discussdes e debates or-
ganizados nos meios académicos e cientificos das décadas de 1910 e 1920
(CAMARA, 2014, p. 1).

No final do século XIX e inicio do século XX era possivel observar algumas iniciativas voltadas
para a assisténcia e protecao da infancia na cidade do Rio de Janeiro, por parte de intelectuais do
campo médico e juridico, que viam na infancia um caminho para auxiliar no processo de moderni-
zacéo do pais (SANGLARD apud CAMARA; FREITAS, 2015, p. 1). Como também “desenvolveu-se
o entendimento da prioridade moral e social da vida de uma crianga” (ZELIZER 1994 apud VEIGA,
2016, p. 280). Dentre as iniciativas podemos destacar alguns intelectuais e a criagéo de instituicoes
como: Arthur Moncorvo Filho com o Instituto de Protecéo e Assisténcia a Infancia do Rio de Ja-
neiro (1899) e o Departamento da Crianca; Ataulpho de Paiva com a Fundagéo Ataulpho de Paiva
(1900) e José Candido de Mello Mattos e o Primeiro Juizo Privativo de Menores (1924).

Este trabalho é parte constitutiva da dissertacdo de mestrado em andamento que tem como
objeto o trabalho doméstico infantil a partir dos catorze albuns de recortes de jornais do Antigo
Juizo Privativo de Menores e do Codigo de Menores de 1927, na cidade do Rio de Janeiro.

Ao se trabalhar com fontes como entrevistas, reportagens e imagens, devemos tomar cuidado
para nao as ver nem toma-las como verdades absolutas, pois como nos ajuda a pensar Le Goff
(2008), todo documento € uma construcao do individuo que o produziu, traz nele seus principios e
visdes. Tal pensamento nos ajuda também a pensar quanto a apropriacdo, absorcéo e selecao de
informagoes, 0 que € importante para mim pode ndo ser importante para o outro, e é essa discor-
dancia que nos faz levantar questdes sobre determinado tema ou assunto. “Os documentos e os
testemunhos ‘s6 falam quando sabemos interroga-os...; toda investigacao histérica supde, desde
seus primeiros passos, que a investigacéo ja tenha uma direcéo”™ (LE GOFF, 2001, p. 27).

Com o objetivo de apresentar o objeto em questao, este trabalho ird se organizar em trés tépi-
cos, que auxiliarao no entendimento das medidas empreendidas em torno do trabalho doméstico
infantil no periodo estudado. O trabalho doméstico infantil no cenario internacional: onde apresen-
taremos 0s movimentos e as discussdes que se organizaram no final do século XIX e inicio do
século XX relacionados ao trabalho infantil no mundo e a criacéo de leis e decretos. O trabalho
doméstico infantil e sua regulamentagéo no cenario brasileiro: onde apresentaremos as primeiras
tentativas de iniciativas voltadas a regulamentacao do trabalho infantil no Brasil. E o dltimo tépico,
0 Juizo Privativo de Menores e o Codigo de Menores de 1927: onde apresentaremos o Juizo Pri-
vativo de Menores “[...Jorgao centralizador na elaboragéo de iniciativas de intervencéo, controle
disciplinar e normalizador dos assuntos atinentes a infancia” (CAMARA, 2014, p. 5), e o Codigo de
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Menores de 1927 (BRASIL, 1928), primeiro codigo brasileiro direcionado a assisténcia e protecéo
a infancia e apresentaremos o trabalho realizado até o momento com as fontes, os albuns de re-
cortes de jornais do Juizo Privativo de Menores.

O TRABALHO DOMESTICO INFANTIL NO CENARIO INTERNACIONAL

Durante muito tempo o trabalho infantil foi visto entre as camadas pobres ndo sé como “indis-
pensavel, pois muitas familias dependiam financeiramente do trabalho de todos os seus membros
para sobreviver, [..] como também foi uma pratica comum e pouco contestada” (VEIGA, 2016, p.
278 - 279). No final do século XIX o trabalho infantil passou a entrar em debate no cenario nacional
e internacional, a0 mesmo tempo em que o valor econdmico das criancas passou a ser substituido
por um valor afetivo. Tal processo € definido por Zelier (1994), como ‘sacralizacao da infancia’ (ZE-
LIER 1994 apud VEIGA, 2016, p. 279), a crianca passa também a ser objeto de muitos investimen-
tos: afetivo, econdmico, educativo e existencial (PERROT 1991, p. 146 apud VEIGA, 2016, p. 279).

Com isso a partir do final do século XIX e inicio do século XX, podemos observar algumas con-
feréncias e decretos voltados para a regulamentacao do trabalho infantil. No periodo de 15 a 29
de maio de 1890, ocorreu a Conferéncia Internacional de Berlim, que reuniu 13 paises (Alemanha,
Austria-Hungria, Bélgica, Dinamarca, Espanha, Franca, Gra-Bretanha, ltalia, Luxemburgo, Paises Bai-
x0s, Portugal, Suécia-Noruega, Suica), interessados na regulamentacéo e de melhores condicdes
de trabalho da classe trabalhadora, organizada em cinco temas: trabalho nas minas, trabalho aos
domingos, trabalho infantil, trabalho de jovens, trabalho de mulheres; e quatro comissdes. A ter-
ceira comissao, “presidida por Jules Simon (ex primeiro Ministro da Franca, seu mandato foi de
1876-1877), reuniu os temas do trabalho de criancas, jovens € mulheres”. Sobre o trabalho infantil,
“foram discutidos os limites de idade e jornada de trabalho, articulados a tradicéo de escolarizacao
dos paises, 0 que gerou polémicas” em relacdo a idade de insergao das criangas no mundo do
trabalho (VEIGA, 2016, p. 283 - 284) vejam:

[..] os delegados da Suica e da Alemanha propuseram o limite de 14 anos,
tendo em vista a regulamentacéo da obrigatoriedade de frequéncia escolar em
vigor nos seus paises; ja a ltalia, defendeu a idade de 10 anos, argumentando
que criangas do Sul amadurecem precocemente em virtude da influéncia do
clima e da geografia (Conférence..., 1890, p. 54 apud VEIGA, 2016, p. 283 - 284).
Contudo, ndo ha duvida de que, para essa discussao, esteve em questéo, além
do nivel tecnoldgico da industria e do tipo de maquinaria, o conhecimento de-
mandado para criangas e adolescentes e a experiéncia com escolarizacao. Por
isso, No caso de paises como ltalia, Portugal e Espanha, a insuficiéncia escolar
€ 0 baixo nivel tecnoldgico das industrias comportava o trabalho de criancas de
pouca idade (VEIGA, 2016, p. 283 - 284).

Em relagéo a jornada de trabalho, houve consenso quanto a proibicao do trabalho noturno e a
aprovagao do descanso semanal. No que diz respeito as horas de trabalho, as opinides variaram
entre 6 e 12 horas, e em 29/03/1890, foi definido o regulamento final da conferéncia, onde relacio-
nado ao trabalho infantil foi destacado (VEIGA, 2016, p. 285):

Il - Regulamento do trabalho infantil

E desejavel:

1° Que as criangas de ambos 0s sexos, ndo tendo atingido certa idade, sejam
excluidas de trabalho em estabelecimentos industriais;

2° Que a idade limite seja fixada em 12 anos, com excec¢ao dos paises mediter-
raneos, cujo limite € de 10 anos;

3° Que estes limites sejam 0s mesmos para qualquer estabelecimento industrial
sem nenhuma diferenca;
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4° ‘Que as criangas ja tenham concluido o requisito da instrugédo primaria’;

50 Que as criangas abaixo de 14 anos nao trabalhem nem a noite e nem aos
domingos;

6° Que o trabalho real ndo exceda 6 horas, com pausa de meia hora de des-
canso pelo menos;

7° Que as criangas sejam excluidas de ocupagoes insalubres e perigosas ou
entdo sejam admitidas sob certas condi¢des de protecao (Conferénce..., 1890,
p. 127, apud VEIGA, 2016, p. 285 - 286).

Em 1919, apds a Primeira Guerra Mundial, ocorria em Paris a Conferéncia da Paz, onde decidiu-
-se pela organizacao de uma Comisséo de Legislacao Internacional do Trabalho, para novamente
discutir sobre a regulamentacao uniforme das condicdes de trabalho, em 24 de marco de 1919,
foi aprovado o projeto de criagao da Organizagéo Internacional do Trabalho (OIT), como parte do
Tratado de Versalhes (VEIGA, 2016).

Dentre as muitas convencdes da OIT, podemos destacar alguns pontos relacionados a regula-
mentacao do trabalho infantil, onde podemos observar pontos relacionados ao trabalho doméstico
infantil, na sua 242 convecgéo em 1927 ¢é estabelecido o seguro-enfermidade para os aprendizes
na industria, no comeércio e no servico doméstico; na 38° conveccdo em 1933, estabeleceu-se
seguro invalidez para trabalhadores € menores empregados na indUstria, comércio, servigco do-
méstico, trabalho a domicilio; na 392 também em 1933, estabeleceu-se o seguro morte para traba-
Ihadores e menores empregados na industria, comeércio, servico domeéstico e trabalho a domicilio
(SUSSEKIND 1994 apud VEIGA, 2016, p. 286).

Apobs a leitura e andlise das conferéncias e documentos acima, podemos observar que no
cenario internacional o trabalho infantil, ja era um ponto de grandes discussdes desde 1890 com
a Conferéncia de Berlim, onde foram estabelecidos alguns critérios para o trabalho infantil e sobre
suas formas de trabalhos, condicbes, horario de trabalho, idade minima, onde alguns aspectos
foram estabelecidos em consenso, e outros que entraram em divergéncias, onde foram estabele-
cidas condicdes especificas para alguns paises.

O TRABALHO DOMESTICO INFANTIL E SUA REGULAMENTACAO NO CENARIO
BRASILEIRO

Em meio as questbes internacionais relacionadas ao trabalho infantil na Conferéncia de Berlim,
€ possivel observar no Brasil, movimentos e preocupacoes similares (VEIGA, 2016). Um dos pri-
meiros movimentos foi o decreto 1.313 de 17/01/1891, que “apesar de nao ter sido aplicado, pode
ser considerado como a primeira intencao de regulamentar de modo mais sistematico a jornada
de trabalho € o limite de idade para o trabalho infantil” (VEIGA, 2016, p. 291):

Nele estdo prescritas, em linhas gerais, normas para criangas empregadas
nas fabricas do Rio de Janeiro: limite de idade de 12 anos, exceto no caso de
aprendizes; jornada de 7 horas com pausa; proibicao de trabalho noturno e aos
domingos; proibicao de trabalho que expusesse a crianga a risco de vida; fisca-
lizagao sanitaria nos estabelecimentos. Nada consta sobre escolarizagao, mas é
importante destacar que a obrigatoriedade escolar no Rio de Janeiro foi fixada
meses depois pela Constituicdo Estadual de 29/06/1891 (RIO DE JANEIRO,
1891 apud VEIGA, 2016, p. 291).

No Rio de Janeiro apds o Decreto n° 1.313 de 1891, ndo sancionado, podemos destacar tam-
bém o ‘Projeto do Caodigo de Trabalho’, apresentado pelo deputado Mauricio Lacerda, que tinha
como objetivo se tornar um codigo nacional. Dentre as medidas apresentadas, destacava-se as
seguintes relacionadas ao trabalho infantil (VEIGA, 2016, p. 293):

97



[..] menor de 16 anos fosse considerado maior de idade para efeitos trabalhis-
tas; proibicao do trabalho de menores de 10 anos; exigéncia de apresentacao
de atestado médico e autorizacao dos responsaveis para contratagdo de crian-
¢as entre 10 e 15 anos; jornada de seis horas; proibicdo de trabalho noturno,
comprovacao de frequéncia na escola primaria.

Porém o projeto néo saiu do papel. Foi somente em 12/10/1927 com o Decreto ne 17943 A
(BRASIL, 1927), conhecido como Codigo de Menores, do Juiz de Menores José Candido de Albu-
querque Melo Mattos que o trabalho de infantil foi regulamentado nacionalmente.

0 JUizO PRIVATIVO DE MENORES E O CODIGO DE MENORES DE 1927

O Cadigo de Menores (BRASIL, 1928) foi o primeiro codigo brasileiro direcionado a assisténcia
e protecao a infancia No Brasil. Elaborado pelo professor e jurista José Candido de Albuquerque
Mello Mattos, primeiro juiz de menores do Brasil e da América Latina, foi promulgado no dia 12 de
outubro de 1927. Para além de um ordenamento destinado a criagcado de medidas, “o Codigo de
Menores confirmava a preméncia de se criarem aparatos capazes de conferir materialidade aos
novos encaminhamentos legais que vigoravam com a lei” (CAMARA, 2010, p. 292). Os aspectos
gerais do projeto referiam-se a guarda, tutela, vigilancia, educacéo, preservacao e reforma dos me-
nores de 18 anos considerados abandonados e delinquentes. O Codigo de Menores substanciava
um programa de intervencao, alicercado nas agoes implementadas pelo primeiro Juizo de Direito
Privativo de Menores e por instituicées complementares (CAMARA, 2014, p. 5). O Juizo Privativo de
Menores foi criado no dia 2 de fevereiro de 1924, no Rio de Janeiro, com o objetivo de:

[..] promover a intervengéo no social através de um esforgo, néo s6, em demar-
car a infancia como territério de sua competéncia, mas também como forma
de normalizar as relagdes sociais por intermédio de medidas protetoras, preser-
vativas e regeneradoras. Deste modo foi organizado como érgao centralizador
na elaboragao iniciativas de intervencgao, controle disciplinar e normalizador dos
assuntos atinentes a infancia” (CAMARA, 2014, p. 5).

A partir da leitura e andlise do documento é possivel observar alguns aspectos relacionados a
regulamentac&o do trabalho infantil. Segundo o Cédigo de Menores em seu capitulo IX “Do Traba-
lho de Menores”, nos seus art. 101 e 102, podemos identificar que era:

Prohibido em todo territério da Republica o trabalho de menores de 12 annos.
Igualmente n&o se pdde ocupar a maiores dessa idade que contem menos de
14 annos, e que nao tenham completado sua instruccdo primaria. Todavia, a
autoridade competente podera autorizar o trabalho destes, quando considere
indispensavel para a subsisténcia dos mesmos ou de seus paes ou irmaos,
comtanto que recebam a instruccao escolar, que lhes seja possivel (Colecao
das leis da Republica dos Estados Unidos do Brasil de 1927, p. 491).

Em outros artigos do documento podemos observar ordenamentos direcionados mais espe-
cificamente ao trabalho doméstico como no art. 140 do capitulo Xl “De vérios crimes e contraven-
¢oes” destinado aos pais ou tutores dos menores:

Fatigar physica ou intelectualmente com excesso de trabalho, por espirito de
lucro, ou por egoismo, ou por deshumanidade, menor de 18annos, que lhe es-
teja subordinado como empregado, operario, aprendiz, domestico, alumno ou
pensionista, de maneira que a salude do fatigado seja affectada ou gravemente
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comprometida. Pena de prisdo cellular de trés mezes a um anno (Colecéo das
leis da Republica dos Estados Unidos do Brasil de 1927, p. 498).

Paralelamente a anélise do Codigo de Menores de 1927, podemos analisar através das repor-
tagens presentes nos catorze albuns de recortes de jornais do antigo Juizo privativo de Menores,
matérias relacionadas ao trabalho infantil, a “situacéo da infancia pobre na cidade, os debates e os
embates intelectuais acerca do tema, as iniciativas adotadas pelo juizo em ‘prol da infancia’ delin-
quente, abandonada e pobre, as instituicdes criadas, as entrevistas com o juiz’ (CAMARA, 2014,
p. 3).

A partir da analise desses albuns de recortes de jornais, disponiveis na Biblioteca Nacional, po-
rém trabalhado neste trabalho, a partir da organizacao feita pelo NUcleo Interdisciplinar de Pesquisa
em Histodria da Educacgéo e Infancia (NIPHEI) coordenado pela professora doutora Sénia Camara,
no qual faco parte. Podemos observar que os albuns possuem um total de “2.076 recortes distribu-
idos por cerca de vinte rgdos de imprensa” (CAMARA, 2014, p. 2). Para sua melhor organizac&o
os albuns foram numerados de 1 a 14 de acordo com o periodo de abrangéncia das reportagens
contidas neles, como podemos ver no quadro abaixo:

ALBUM PERIODICIDADE DAS REPORTAGENS
1 08/1922 - 03/1925
2 05/1925 - 03/1926
3 03/1926 - 03/1927
4 04/1926 - 10/1951
5 03/1927 - 12/1927
6 12/1927 - 03/1928
7 01/1928 - 06/1929
8 03/1928 - 05/1928
9 05/1928 - 08/1930
10 06/1929 - 07/1930
11 07/1930 - 01/1932
12 12/1931 - 02/1932
13 01/1934
14 01/1934 - 05/1957

Apo6s uma primeira andlise dos recortes de jornais dos catorze albuns a partir dos titulos das
reportagens, podemos observar que 0os mesmos possuem um total de 264 reportagens relacio-
nadas ao trabalho infantil, ao trabalho domésticos infantil e ao Codigo de Menores (nas questoes
relacionadas ao trabalho infantil).

Depois desse primeiro movimento de selecdo de reportagens na qual destacamos 264 re-
portagens a partir de seus titulos, comecamos a realizar a leitura e andlise dessas reportagens,
destacando os casos envolvendo o trabalho doméstico infantil e a regulamentagdo do mesmo.
Trabalhamos com o entendimento de trabalho doméstico infantil, como toda reportagem que apre-
senta uma descricdo de um caso envolvendo um/a menor, onde apresenta o que aconteceu com
0/a mesmo/a, seu nome, idade, ou seja, dados que nos auxiliardo no entendimento da situacéo
dessa infancia no periodo estudado.

Até o momento ja conseguimos destacar algumas reportagens contendo alguns casos como
o da menor Irene de 15 anos de idade, natural de Minas Gerais, que veio para o Rio para trabalhar
na casa da dona Antonietta em servicos domésticos (movimento comum, no periodo, onde 0s
pais por nao terem condicdes de criarem seus filhos, confiavam a outrem a criacdo dos mesmos),
e que com medo de apanhar da patroa por estar de namoro, caso que ja tinha ocorrido anterior-
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mente, tenta se suicidar tomando uma grande quantidade de creolina. A reportagem continua
contando o que havia levado a menor a tentar cometer tal fato:

Hontem foi ella & feira, fazer compras em companhia de uma sobrinha da patréa,
de nome Carmen e ao regressar deu dous dedos de prosa com o namorado
e pediu & companheira que ndo contasse nada a sua tia, para livra-la da surra.
Carmen, entretanto, tudo contou e a rapariga, certa de que seria espancada,
apavorada, tentou contra & vida, ingerindo uma forte dose de creolina. Em esta-
do grave foi a inditosa Irene socorrida pela Assistencia e internada no Hospital
de Prompto Socorro (Jornal do Brasil, 31/08/1928).

Nas reportagens encontradas também é possivel encontrar para além da descricdo dos casos
envolvendo o trabalho doméstico infantil, a indignagao dos que escreviam as mesmas, a referéncia
ao Juiz de Menores quanto a medidas a serem tomadas, como nesse caso em que o autor da
reportagem escreve o seguinte trecho, em que cita o juiz e sinaliza que 0 mesmo ja deve ter toma-
do as devidas providéncias: “O illustre Sr. Mello Mattos, zeloso das atribuicoes que Ihe competem,
a estas horas, sem duvida tera agido no sentido de colocar sob a protecao da lei a pequena que
hontem quiz morrer para nao apanhar mais” (Jornal do Brasil, 31/08/1928).

CONSIDERAGOES FINAIS

Entendendo este trabalho como parte de uma pesquisa ainda em desenvolvimento, ndo po-
demos apresentar consideracgdes finais fechadas, mas podemos apontar alguns aspectos que
sinalizam e norteiam a pesquisa.

Podemos observar que no final do século XIX e inicio do século XX como j& dito anterior-
mente, existiram inUmeras iniciativas voltadas para a infancia e suas necessidades. Dentre elas as
relacionadas ao trabalho infantil e ao trabalho doméstico infantil. Considerando a criagcdo do Juizo
Privativo de Menores (1924) e a promulgacao do Codigo de Menores de 1927, como parte dessas
iniciativas. Torna-se importante a analise das medidas implementadas a partir da lei, o Codigo, que
foram fiscalizadas e assistidas pelo Juizo Privativo de Menores.

Acreditamos que a partir dos catorze albuns de recortes de jornais, seja possivel compreender:
a realidade do trabalho doméstico infantil na cidade do Rio de Janeiro; como essa infancia era tra-
tada; sua educacao; formacao; e as medidas tomadas pelo Juiz de menores Mello Mattos e outras
instituicoes, em favor da mesma.
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AS CONTRIBUICOES DO PIBID NA FORMAGCAO DO PROFESSOR
DE GEOGRAFIA

Camila Silva Pereira

INTRODUCAO

A formacgéo de professores € um processo que acontece ao longo do caminho da constituicao
profissional, sendo assim, muitas vezes se torna complexo e singularizado dentro do desenvolvi-
mento dos sujeitos envolvidos (CALLAI, 2013). Assim, cada sujeito vive um contexto cultural, histo-
rico e social, portanto, em constante movimento no seu processo de formacéo.

E necesséario dentro dessa discussdo compreender o sentido da formacéo e sua importan-
cia na carreira dos professores. Segundo o dicionario Aurélio (2002) a palavra formagéo vem do
latim formatione que estéa relacionada ao que “da forma, constituicao, carater ou o que modela”.
Percebe-se que a formacao nao € algo estatico e acabado, mas acontece na dinamica do desen-
volvimento pessoal/profissional, sem esquecer da influéncia do contexto histérico em que este
desenvolvimento ocorre.

Garcia (1999) destaca que a formacao esta ligada ao conceito de crescimento pessoal do
individuo, sendo este processo vinculado ao desenvolvimento do sujeito humano que busca sua
identidade plena. Essa identidade esta baseada nos principios da sociedade, como também afir-
ma Kullock (2000, p. 11), uma vez que “o ato de estar se formando significa que essa acao nunca
esta concluida totalmente”. Assim, essa afirmacéo so reitera que o processo de formacéao é conti-
nuo e nunca estatico.

Entendemos que a formagéao de professores € uma continua caminhada dos profissionais da
educacao, e neste caminhar atuam suas particularidades individuais e coletivas de carater politico,
cultural e social, sendo autores da sua propria formacao. Pensar na construgéo da formacao de
professores envolve principalmente toda a trajetdria dos profissionais, nas suas concepgoes de
vida, sociedade, escola, familia, necessidades, dificuldades e limitagdes. O que gostaria de desta-
car é que a construgédo dessa formacgao é sempre continua, nao fica apenas restrita a uma institui-
cao, sala de aula, ou algum determinado curso, pois os proprios professores se formam mediante
seu exercicio profissional.

Como foco deste trabalho, € necessario destacar a formacéao continuada como um processo
permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional, realizada apos
a formacao inicial, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino dos educandos. Isso inclui a
busca pelo embasamento pedagdgico e didatico que podera proporcionar outras dimensdes do
Seu espaco.

Nessa perspectiva Maldaner (2000, p. 81) destaca que “uma das maneiras mais produtivas
para promover a formacéo inicial de professores seria realizar reflexdes em grupos de estudos e
pesquisas, nos quais os individuos mais experientes (professores em exercicio dos ensinos basico
€ superior) conviverem com os licenciandos.”

Dessa forma, Maldaner (2000) enfatiza que através dessa “triade” é possivel pensar em uma
formacao continuada, que une o Professor Formador (Universidade) e Professor da Educacao
Basica (Exercicio) aos Licenciandos (Formacéo Inicial). Assim, o processo de formagao continu-
ada nao ocorre de forma isolada, sendo necessaria a articulagéo entre individuos em estados
formativos diferentes (inicial e continuada). Postulamos como podem ser articuladas as formacgdes
do professor a nivel continuada e inicial. Para tal, faz-se necessario pensar sobre quais programas
ou cursos podem contribuir na formagéao continuada desse profissional. Um exemplo que vem se
destacando nas instituicdes Federais, Estaduais e particulares € o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacéo a Docéncia- PIBID, criado em 2007 com o objetivo de inserir 0s alunos de licenciatura
no ambiente escolar da Educacéo Basica.
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O programa foi criado inicialmente para as areas de Quimica, Fisica, Biologia e Matemética para
0 ensino médio, em vista da caréncia de profissionais nessas areas. Com o bom resultado do pro-
grama, todos os cursos de licenciaturas foram contemplados com o PIBID, que a priori tem como
objetivo incentivar a formacao de docentes em nivel superior para que possam atuar na educacao
basica, além de promover a integracédo entre universidade/escola (BRASIL, 2014).

O foco da discusséo deste trabalho é sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagéo a
Docéncia (PIBID) do subprojeto em Geografia desenvolvido na Universidade Estadual de Santa
Cruz (UESC), com o principal objetivo de analisar as contribuicées do PIBID através de algumas
intervencdes desenvolvidas pelo programa em 2017, juntamente com as professoras/supervisoras
de Geografia na educacao basica que atuam na cidade de llhéus-BA.

O PIBID E A SUA CONTRIBUICAO PARA A FORMAGCAO DOS PROFESSORES

No ambito da tematica de formacéao de professores alguns trabalhos apontam que a mesma
nao vem atendendo as demandas nacionais e principalmente no que se refere a qualidade da
formacao. Logo, o Governo Federal juntamente com a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pes-
soal de Nivel Superior (CAPES), criou o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) em 2007. O seu principal objetivo € incentivar a formacao de docentes a nivel superior para
a educacao basica, visto que a procura pelos cursos da licenciatura vem caindo constantemente
e principalmente nas areas de exatas.

Segundo Gatti (2010), a procura pelos cursos da licenciatura vem caindo drasticamente, e a
mesma apresenta alguns fatores em seu relatdrio sobre a atratividade da carreira docente no Brasil.
E possivel observar que a escolha de uma carreira em sua maioria esta ligada ao fator estabilidade
e financeiro (salario). Sobre o aspecto salarial, Gatti (2010, p. 10) pontua:

Embora seja fator forte quando ha a possibilidade de escolha, ndo cerca todas
as questdes que envolvem a atratividade de uma profissdo. Outros elementos,
tanto de ordem individual como contextual, também compbem a motivacao, os
interesses e as expectativas, interferindo nas escolhas de trabalho. Muitas vezes
até ndo ha escolha aprioristica, mas insercdo por oportunidades pontuais.

A escolha profissional esté ligada a fatores internos e externos que véao interagir de diversas for-
mas, principalmente condig¢éo social e circunstancias da vida. Quando falamos de escolha docente
s&o outros fatores como vocacao e amor pelo que faz e em muitos casos, o desejo de se tornar
professor se deu através de outro professor.

A partir do relatério realizado por Gatti (2010) percebe-se que a profissao docente deixou de ser
atrativa por varios fatores como questao salarial, jornadas excessivas de trabalho, violéncia e falta
de prestigio do professor. E agueles que optaram pela profissdo muitas vezes desistem pelos obs-
taculos que encontram no periodo da formagéo. Sendo assim, o PIBID veio para que de uma forma
direta esses alunos que optaram pelo curso de formacéo néo desistam e tenham a oportunidade
de vivenciar o cotidiano escolar, podendo unir a teoria com a prética nas intervengdes escolares.

Nao podemos esquecer que o perfil de quem busca o curso de formagéo é de pessoas em
sua maioria das classes populares, sem contar as inUmeras dificuldades ndo sé financeira como
também de formacao basica. O PIBID é um programa de bolsas da CAPES e contempla alunos
bolsistas (graduacéo), professores supervisores (educacao basica) e os coordenadores de area
(superior). Nesse tripé de sujeitos envolvidos, percebe-se um processo formativo inicial e continuo,
onde o professor supervisor e 0 coordenador estao se formando junto com os bolsistas.

O PIBID que foi criado com um propésito voltado para a formacao inicial das areas das ciéncias
da natureza, hoje se encontra ampliado para todos os cursos de licenciaturas das IES envolvidas
e algumas instituicbes particulares, mostrando o seu potencial como politica de formagéo. Porém,
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nNao podemos esquecer que o programa nao contempla todos os estudantes/bolsistas e as esco-
las parceiras devido as demandas dos editais e bolsas.

Vale ressaltar que o PIBID tem se consolidado e ganhado reconhecimento a cada dia, basta
observar os eventos institucionais e nacionais que envolvem o programa ou areas da educacao.
Pode-se perceber uma grande produgéo académica por parte dos bolsistas junto com seus su-
pervisores, ou seja, o PIBID também insere o professor/supervisor na producgéo cientifica, onde
0 mesmo pode participar dos eventos e principalmente retornar ao espaco da Universidade, que
para muitos era algo distante.

O PIBID tem muito que se aprimorar, como uma politica de formacéo, ainda nao alcanca todos
os cursos de formagédo e nem as escolas. E necessario pensar novas estratégias e possibilidades
de reformulacéo. Aprimorar algo que tem dado certo, a partir do momento que o programa con-
tribui com a permanéncia dos bolsistas e consegue amenizar um pouco a falta da procura pelos
cursos da licenciatura. Sendo assim, o PIBID s6 tem a somar no processo formativo de cada sujeito
envolvido e dos futuros que possam ter a oportunidade de fazer parte do projeto.

A FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA

Na maioria das vezes a problematica voltada para a formagao do professor de Geografia reflete
nos proprios alunos, quando falam que a disciplina € descritiva e enfadonha causando certo desin-
teresse e empatia para a ciéncia (COUTO, 2014). Muitas das vezes esse desinteresse esta relacio-
nado a formacao do professor que por situacdes adversas nao renova suas praticas, inserindo os
conhecimentos geogréficos de forma errbnea. Em razdes das inimeras dificuldades e problemas
no trabalho, alguns professores se fecham e se sentem inseguros em uma atitude conservadora,
uns optam pela mesmice rotineira da sala de aula, muitas vezes desistindo de fazer novas experién-
cias. Outros almejam um trabalho pautado no desejo de promover uma aprendizagem significativa
dos conteudos que ensinam.

Os professores de Geografia sabem da importancia dessa ciéncia no cotidiano dos seus alu-
nos, de se tornarem cidadaos criticos reflexivos na sociedade atuante. Compreender, se apropriar
e fazer uma leitura coerente do mundo. Segundo Cavalcanti (2013, p. 11) “o pensar geografico
contribui para a contextualizacao do proprio aluno como cidadao do mundo, ao contextualizar
espacialmente os fendbmenos, ao conhecer o mundo em que vive desde a escala local a regional,
nacional € mundial”.

O principal papel do professor de Geografia € de formar cidadaos criticos, reflexivos e atuantes
nas praticas sociais através da realidade local. Sendo assim, Cavalcanti (2013, p. 11) destaca que
“o conhecimento geogréfico &, pois, indispensavel a formacao dos individuos participantes da vida
social a medida que propicia o entendimento do espaco geografico e do papel desse espaco
nas praticas sociais”. Sobre o papel de formar cidadaos, Callai (2013, p. 267) pontua que “cada
professor podera proporcionar as condicoes e trabalhar para formar cidadaos se ele proprio de-
senvolver a sua cidadania”; esse professor precisa encontrar a sua identidade e ser protagonista
da sua formagéo.

Esses professores podem se reinventar, criar taticas no cotidiano escolar, que possibilitem nao
sO ajudar em sua pratica, como colaborar no ensino dos seus alunos. Nessa questao sobre co-
tidiano, destacamos as contribuicdes de Certeau para que possamos refletir como praticantes
pensantes em formacao. Certeau (1994, p. 31) coloca sobre o cotidiano, aquilo que “nos pressiona
dia apos dia, nos oprime” € “nos prende intimamente”. O préprio autor sugere inverter o cotidiano,
Ou seja, que os professores possam mudar a rotina da escola e 0s sujeitos envolvidos através das
taticas. O termo tatica é entendido por Certeau (1994, p. 100) como

a agao calculada que é determinada pela auséncia de um ‘proprio’.” [..] A tatica
nao tem lugar senao o outro [..] Nado tem meios para se manter em si mesma, a
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distancia, numa posic¢éo recuada, de previso e de convocacio propria: a tatica
€ movimento ‘dentro do campo de viséo do inimigo’, [..] € no espaco por ele
controlado. Ela ndo tem, portanto, a possibilidade de dar a si mesma um projeto
global nem de totalizar o adverséario num espaco distinto, visivel e objetivavel. Ela
opera golpe por golpe, lance por lance. Aproveitar as ‘ocasides’ e delas depen-
de, sem base para estocar beneficios aumentar a propriedade € prever saidas.

Nessa compreensao por “tatica” se torna uma resisténcia ao que esta dado, “arte do fraco”. O
autor ressalta que nao ha autonomia no cotidiano, mas que podem existir auséncias de mando, de
controle. Assim, o professor pode criar surpresas, das brechas e com astUcia, no cotidiano escolar,
criar “artes de fazer”. Certeau (1994) também explica que as estratégias sdo a manipulacéo das re-
lagdes de forga por sujeitos de querer e poder, sendo assim, a tatica é determinada pela ‘auséncia
de poder’, e a estratégia é organizada pelo postulado de um poder.

As ideias de Certeau (1994) tém contribuido muito no desenvolvimento de pesquisas no cam-
po da educacéo principalmente quando abordam o professor no cotidiano da escola; assim, os
professores de Geografia que supervisionam os licenciandos que atuam na escola com o projeto
PIBID acabam desenvolvendo “taticas” em suas atividades e vale ressaltar a importancia do pro-
fessor estar presente nesses momentos, tendo em vista que o mesmo pode adquirir experiéncias
novas, que sao muitas vezes compartilhadas.

CAMINHOS METODOLOGICOS

Este trabalho tem carater descritivo, pois busca trazer as caracteristicas de determinadas popu-
lagcdes ou fendbmenos ou especialmente 0 que esta ocorrendo, permitindo abranger, com exatidao,
as caracteristicas de um individuo, uma situagéo, ou um grupo (GIL, 1991). Optamos por uma
abordagem qualitativa que, segundo André (2005, p. 47), tem como foco “o mundo dos sujeitos,
0s significados que atribuem as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas producdes cul-
turais e suas formas de interagcoes sociais”. E como coleta de dados utilizamos o diario de bordo.

As intervengdes realizadas pelo PIBID foram desenvolvidas no Instituto Municipal de Ensino Eu-
sinio Lavigne (IME) na cidade de llhéus-BA no segundo bimestre de 2017 com duas turmas do 92
ano do ensino fundamental, pela supervisora. A professora supervisora trabalhou contetdo sobre
cartografia, mais especificamente sobre localizacdo e divisdo regional do Brasil, e na outra turma
abordou o continente Africano, aspectos politicos, sociais e econdémicos. Dentro da proposta, a
professora explanava o conteldo e na Ultima aula os bolsistas realizavam as intervencoes elabora-
das juntamente com a supervisora.

A primeira proposta foi a confeccdo da rosa-dos-ventos em materiais como EVA, cartolina ou
papelao com auxilio de mapas, a segunda foi um quebra-cabega com o mapa do Brasil, onde os
alunos deveriam montar e dividir por regioes, e a terceira também um quebra-cabeca, porém de
um mapa da divisao politica do continente Africano.

Em uma aula de 50 minutos foi possivel finalizar as intervencdes propostas para ambas as tur-
mas, mesmo que alguns grupos de alunos tivessem mais habilidades para confeccionar do que
outros, mas 0s bolsistas conseguiram administrar a dindmica para que a atividade fosse finalizada.
A cada intervencao realizada a supervisora descrevia em seu diario de bordo as contribuicoes que
cada atividade proporcionou para sua formagao. Através dessa descricao que poderemos pontuar
de que maneira o PIBID contribui para a formacéo do professor supervisor durante e depois das
intervencdes.

RESULTADOS E DISCUSSOES

O subprojeto de Geografia do PIBID na UESC tem como proposta a alfabetizacdo cartografica,
que segundo Almeida (2001) é a leitura e escrita, mas no sentido de compreensao do mundo, des-
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sa maneira o aluno vai compreender melhor a organizacao espacial da sociedade. A autora ainda
afirma que em Geografia, ler e escrever exigem o dominio da linguagem cartografica. Por isso, se
faz necessario desde as séries iniciais trabalharem noc¢des basicas de localizagéo.

Por isso que dentro da proposta curricular da escola onde acontecem as intervencdes o
subprojeto tenta articular os contetdos trabalhados fazendo um elo com o uso da cartografia, para
que os alunos possam compreender e ndo decorar elementos basicos do mapa, por exemplo. As-
sim, ndo so os bolsistas como a propria professora supervisora relata que encontrava dificuldade
para tentar articular o uso da cartografia em suas aulas de Geografia. O uso de mapas em algumas
escolas tem diminuido, as vezes devido a falta do recurso, em outros casos os professores néo
tém dominio de uso e quando ¢é utilizado destina-se apenas como forma ilustrativa; nesse sentindo,
Almeida (2001, p. 18) assinala que a “formacao do cidadao fica incompleta, por ndo saber usar e
nem dominar a linguagem cartografica”.

Assim, o subprojeto de alfabetizacdo cartografica tem desenvolvido praticas que possam pos-
sibilitar a compreenséo e o uso de elementos cartograficos, ndo so para os alunos, mas para a
professora que afirma que se recicla a cada atividade aplicada. Pode-se observar na figura 1 o
resultado das trés propostas aplicadas na turma do 92 ano do fundamental.

Figura 1 - Intervengdes realizadas nas duas turmas. Legenda: 01 e 02 confecgio da rosa-dos-ventos; 03 e 04 mon-
tagem do quebra-cabeca da Africa; 05 e 06 montagem do quebra-cabeca das regides brasileiras.

Fonte: Fotos Camila S. Pereira (2017).

Através das intervencdes aplicadas nas turmas, podem-se observar dois pontos importantes
destacados pela professora supervisora, registrado no seu diario, as contribuicbes da pratica apli-
cada para sua formacao enquanto professora.

“Percebi o quanto eu priorizei em minhas aulas a questéo sistematica dos conteddos, acredito
que devido a jornada intensa de trabalho em duas escolas, ndo me dei conta que atividades “sim-
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ples” como essas fazem a diferenca na aprendizagem dos meus alunos. Principalmente com a
utilizacdo de recursos ludicos como o quebra-cabecga.” (Supervisora)

Diante da fala da professora é que Almeida (2001, p. 21) afirma que “o professor deve se preo-
cupar em propor atividades que desenvolvam conceitos € nogdes mais do que um conteldo sis-
tematico”. Sendo assim, a professora supervisora afirma que “o PIBID me proporcionou repensar a
minha pratica enquanto professora como também me atualizou através de materiais que na minha
época da graduagéo eu nao tive acesso”. (Supervisora).

Sem dulvidas o PIBID enquanto um programa de formacéao inicial tem contribuido também
com os professores supervisores envolvidos, mostrando para eles essa co/formacao muitua que
acontece entre os bolsistas e eles, nos momentos de intervengées. O PIBID esta somando cada
vez mais no processo de formacao inicial e continuada, € necessario mostrar esse trabalho que por
muitos n&o é visto, mas existe e colhe frutos dentro e fora da universidade.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

Diante do que foi apresentado, o processo de formacao de professores é continuo e nunca
estatico, as atividades desenvolvidas pelos bolsistas em conjunto com os professores/superviso-
res contribuem na formacao desses sujeitos, o professor da educagao basica tem acesso a novas
metodologias e percebe a necessidade de estar em formacéao para melhor se aprimorar € desen-
volver novas possibilidades de aprendizagem para 0s alunos.

Vale ressaltar a importancia do PIBID no processo de formagéo inicial e continuada, que como
qualquer politica publica é necessaria ser sempre reavaliada para que mais escolas e professores
da educacao basica possam conhecer esse projeto. Portanto, o subprojeto de alfabetizacéo carto-
grafica do PIBID na UESC tem contribuido de forma significativa na formacéao das professoras su-
pervisoras, possibilitando trocas e experiéncias, principalmente repensando a sua pratica docente.
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POLITICA DE AVALIACAO NO BRASIL: TENSOES E CONCEPCOES

Carla Cristina Martins da Conceigé&o Vasconcellos

INTRODUCAO

Este texto tem como objetivo discutir a centralidade que a politica de avaliagdo alcangou na
educagao brasileira, a partir da instituicdo do Sistema de Avaliagdo da Educacgao Bésica - SAEB
-, nos anos de 1990, especialmente com a criacao, pelo Ministério da Educacao, da Prova Brasil e
do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica.

Buscamos dialogar com autores que abordam diferentes concepcdes e sentidos que a avalia-
cao tem recebido nos Ultimos vinte e cinco anos e, desde entao, as avaliagbes, principalmente as
externas, tém suscitado no cenario nacional um debate direcionado a qualidade da educacgéo, que
outrora estava pautado no acesso e na redemocratizacao a escola. Isto €, o debate em torno da
ampliacéo do acesso a escola, que durante muitos anos ocupou lugar central nas discussoes das
politicas educacionais no Brasil, vem dando lugar a politicas que se propdem a aferir a qualidade
da educacéo, com destaque para os resultados do rendimento escolar, apurado por meio dos re-
sultados das avaliagbes externas, estabelecendo novos parametros de gestao para os sistemas de
ensino. E uma polttica relativamente recente, que se apresenta em consonancia com uma agenda
internacional.

CONCEPCOES DE AVALIACAO

Muitas sdo as ponderagdes sobre a educacao que provocam disputa por sentidos, como os
diferentes conceitos e entendimento a respeito da avaliacéo. Essa temética tem sido abordada sob
diferentes aspectos, inclusive em documentos oficiais como a Lei n°. 9.394/96, o Plano Nacional
de Educacéo e as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacédo Basica (DCN), dentre
outros. No campo educacional, o conceito de avaliagdo assume muitos sentidos e proporgoes,
segundo Saul (1994, p. 61)

a propria literatura educacional aponta diversos tipos de avaliagéo; por isso ha
quem se refira a ela como sendo “um casaco de varias cores”, figuradamente,
justamente para mencionar essa variedade - desde 0s tipos mais conhecidos,
como avaliagdo da aprendizagem escolar ou do rendimento escolar, até as
modalidades de avaliagédo decursos, programas, projetos, curriculos, sistemas
educacionais, politicas publicas.

A autora destaca as varias modalidades, funcoes e formas que a avaliagado pode assumir na
educacao. Corroborando com essa ideia, Freitas et al. (2014, p. 9) destaca que lidar com o pro-
cesso avaliativo “néo é um jogo inevitavel de cartas marcadas. E muito mais um campo de forgas
aberto a contradicdes que necessitam ser enfrentadas [..]" .

Nesse sentido, avaliar € um conceito que vem se transformando ao longo do tempo e faz parte
do cotidiano, principalmente nos espacos escolares, envolvendo professores, alunos, responsa-
veis, gestores e toda a comunidade escolar, ou seja, avaliadores e avaliados. Dias Sobrinho (2003,
p. 13) destaca que a avaliacao “é geralmente considerada um patriménio das instituicées educati-
vas”. Perrenoud (1999) considera que a avaliagao é uma invengéo surgida nos colégios por volta
do século XVl e que, a partir do século XIX, se perpetua até os dias de hoje atrelada ao ensino de
massa que conhecemos.

Ao longo de sua histéria no campo da educacao, a avaliacao foi assumindo varios papéis de
acordo com cada momento histérico e se tornando um conceito mais complexo. Consideramos
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importante registrar que esse conceito tem passado por diversas evolugdes ao longo do tempo.
Sobre esse aspecto Dias Sobrinho (2003, p. 14), destaca que

0 campo conceitual da avaliagdo é constituido historicamente e como tal se
transforma de acordo com os movimentos e as mudangas dos fendbmenos so-
ciais [...] A avaliagao que hoje nos afeta se relaciona com as possibilidades e as
necessidades de escolha que o0 mundo moderno engendrou. Nesse sentido,
avaliar € um ato estritamente ligado a escolher e optar. Entretanto, procedimen-
tos avaliativos com dimenséo social, ou seja, que ultrapassam o foro intimo
individual s&o muito antigos.

Ainda segundo o autor, a avaliacdo vem sendo praticada de forma organizada desde o fim do
século XIX, ou seja, utilizando-se de recursos técnicos e cientificos. Porém, s6 atingiu um alto grau
de complexidade ha cerca de meio século. Apesar de bastante complexa, € uma disciplina em
pleno desenvolvimento (DIAS SOBRINHO, 2003).

Esteban e Afonso (2010, p. 9) destacam que “o campo da avaliagao, desde a sua constituicéo,
esta em permanente mutagéo, embora nas ultimas décadas venha sendo particularmente desa-
fiado, nos ambitos tedrico-metodoldgicos e praticos, por acontecimentos e mudancas globais,
nacionais e locais”.

Freitas et al. (2014), por sua vez, salienta que a avaliagdo da aprendizagem € o lado mais co-
nhecido da avaliagcdo educacional, € que esse processo nao se restringe apenas a esse momento.
Uma vez que a educacado € uma instancia regulada pelo Estado, precisamos considerar outras
modalidades de avaliagéo, como a avaliag&o institucional, que diz respeito a avaliagao escolar, bem
como a avaliagao das redes de ensino, que abrange o sistema por inteiro.

A transformacgao que tem abarcado o campo da avaliagéo esta relacionada ao contexto educa-
cional, este esta atrelado a fatores histéricos e econdmicos, em escala global, que ressoa na esfera
local.

Ainda sobre 0s varios papéis assumidos pela avaliacdo nos ultimos anos, Gatti (2011, p. 41)
salienta que

se, por um lado, o discurso pedagogico focalizava a avaliagéo do ponto de vista
dos processos de ensino-aprendizagem, por outro lado, 0 modelo da gestéao
da politica de curriculos centrado nos resultados ndo se mostra particularmente
preocupado com 0s processos. Em principio as redes podem escolher o cami-
nho que quiserem, mas tém de chegar aos resultados esperados.

A autora se refere a uma modalidade de avaliacdo que tem povoado muitas discussées no
cenario educativo - a avaliagao externa — politica publica instituida nacionalmente pelo Ministério
da Educacao (MEC), nos ultimos vinte e cinco anos, sobretudo, apds o surgimento do SAEB. Essa
politica tem repercutido entre os entes federados — estados e municipios —, visto que muitos deles
tém elaborado sistemas de avaliacao proprios.

Segundo o MEC, em relagao ao SAEB, essa avaliagéo tem como objetivo: “oferecer subsidios
para a formulacéao, reformulagao e monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa manei-
ra, para a melhoria da qualidade do ensino brasileiro” (BRASIL, 2011, p. 9).

A Prova Brasil, um dos extratos do SAEB, instaurada em 2005, € uma avaliagdo externa em
larga escala, censitaria, € tem por objetivos “contribuir para a melhoria da qualidade do ensino,
reducao de desigualdades e democratizacao da gestédo do ensino publico; buscar o desenvolvi-
mento de uma cultura avaliativa que estimule o controle social sobre 0s processos e resultados do
ensino” (BRASIL, 2011, p. 9).

A politica educacional brasileira tem adotado como principios os resultados das avaliagdes
externas, com objetivo de regular os sistemas de ensino, nas esferas federal, estadual € municipal.
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Vale lembrar que “O conceito de sistema de ensino foi introduzido pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional (LDB) e refere-se ao conjunto das escolas de um municipio ou estado e
dos conselhos de educacgéo e outros 6rgéos associados a educagéo basica daquela unidade da
Federacao” (SOARES, 2016, p. 146).

Freitas (2013) ratifica essa perspectiva sobre as avaliagbes externas, que se deu apds 0s anos
de 1990: “a politica educacional orientou-se em busca de eficiéncia e eficacia na gestao educacio-
nal. Nesse contexto, a avaliagdo passou a ser acionada consoante a essa racionalidade, centrada
nos resultados e com vistas a gestéo por resultados” (FREITAS, 2013, p. 80). Isso se agrava a partir
da criagé&o da Prova Brasil em 2005 e do Ideb em 2007, caracterizando-se, segundo Bonamino e
Sousa (2012), como uma politica de responsabilizagéo branda.

Ainda de acordo com a autora, esse tipo de avaliagao, pela maneira como tem sido conduzida,
nao contribui para a “democratizagéo da educacao” (p. 85), pois pouco colabora para uma melhor
concepcao dos problemas da educacao brasileira.

Nessa mesma linha, Bonamino (2016, p. 133) reitera que

As avaliacbes ndo devem servir ao proposito de pressionar escolas. Se o ob-
jetivo é realizar avaliagbes de politica publica, ndo precisamos de avaliagbes
censitarias. Bastam as amostrais. As avaliagbes amostrais, além de poderem
ser mais profundas, pois conseguem avaliar mais amplamente o conhecimento
das criangas com provas diferenciadas que ampliem a amostragem das habili-
dades investigadas, séo mais baratas que as avaliagbes censitarias. A avaliagao
censitaria atende ao objetivo de auditar as escolas € ndo ao de avaliar para
apoiar a politica publica.

A autora questiona o modelo aplicado pelo MEC, no que se refere ao carater censitario da
Prova Brasil, argumentando que a aplicagéo desse tipo de avaliagdo tem um custo elevado e nao
contribui para colaborar com as escolas e sim monitora-as. Por outro lado, as avaliagbes externas
também sao vistas como sendo capazes de aferir a aprendizagem dos alunos e gerar diagndésticos
eficazes com vistas a formulacéo de politicas publicas (KLEIN, 2013).

Ainda sob essa ¢tica, Soares (2016, p. 146) analisa que “um sistema de avaliagdo deveria, além
de medir os aprendizados - 0 que permite 0 monitoramento do direito —, informar e orientar as de-
cisdes educacionais. A discuss&o sobre como 0 Saeb atende essas condigdes exige, entretanto,
que se considere separadamente a avaliacdo do estudante, da escola e do sistema”.

Bauer e Tavares (2013) consideram as avaliagdes externas como um assunto gerador de mui-
tas controvérsias. Além disso, esse modelo de avaliagdo educacional tem produzido um modelo
de gestao das redes de ensino baseado “no monitoramento dos resultados educacionais e o en-
tendimento da qualidade da educacgéo baseado na consecucao de melhores indices quantitativos”
(BAUER; TAVARES, 2013, p. 15).

Entendemos que um sistema de avaliagdo deve ter como horizonte, para além do monito-
ramento dos resultados, contribuir para garantir o direito a educagéo dos estudantes. E que as
informagdes produzidas auxiliem as escolas e os professores, de acordo com cada realidade, con-
tribuindo para melhorar a qualidade local da educagéo, uma vez que “a producao da qualidade na
escola ndo pode ser algo decretado sem a participagéo da comunidade” (SORDI; LUDKE, 2009,
p. 322), ou seja, por agentes externos a ela.

Outra concepcéo de avaliagdo que nos interessa abordar é a avaliagéo institucional, esta “deve
ser uma acao sistematica e global que ultrapasse amplamente as avaliagbes pontuais e corriquei-
ras da vida escolar” (BALZAN; DIAS SOBRINHO, 2011, p. 63). A avaliag&o institucional ganha corpo
na conjuntura do sistema universitario brasileiro, apresentando outras possibilidades de avaliar as
instituicoes e os sistemas. Segundo Balzan e Dias Sobrinho (2011, p. 7) por motivos diferentes e
nao sem contradi¢des:
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desenvolveu-se a ideia de que a avaliagdo era necessaria ao menos por dois
motivos principais: cumprimento do principio de transparéncia, ou seja, a exi-
géncia ética da prestagédo de contas a sociedade; e mecanismo de fortaleci-
mento da instituicao publica ante as continuas ameagas de privatizagéo. [..]
assim, a exigéncia de avaliagcdo ganha forga estritamente ligada a crise da Uni-
versidade, cujo carater publico é cada vez mais ameagado [...].

Assim sendo, a avaliacao institucional corrobora com a ideia de uma avaliacéo dos sistemas de
ensino mais abrangente, que possa demonstrar caracteristicas da instituicdo para além da apren-
dizagem dos alunos, isto &, que envolva outros atores e outras dimensdes do sistema educacional,
contribuindo, dessa forma, para a qualidade social da educacéao.

A Constituicao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, n° 9.394/96
(LDBEN) nao mencionam a avaliagéo institucional, restringindo tal abordagem a avaliacao da apren-
dizagem e dos sistemas de ensino, como destacado no Art. 9°, inciso VI

assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino; VIII
- assegurar processo nacional de avaliagéo das instituicbes de educagéo supe-
rior, com a cooperac&o dos sisteras que tiverem responsabilidade sobre este
nivel de ensino (BRASIL, 1996).

A avaliagao institucional se amplia, principalmente, a partir da criacdo do Programa de Avaliacéo
Institucional para o ensino superior, centrada na graduacéo (PAIUB), em 1993, e que em 2004 se
transforma em Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Superior (SINAES).

No Plano Nacional de Educacéao (PNE), que vigorou de 2001 a 2010, a avaliagéo institucional
foi estabelecida como uma meta apenas para o ensino superior. Ja no atual PNE (2014-2024), a
avaliacéo institucional é fixada no artigo 11 como um indicador a ser considerado, cujas informa-
¢oes devem ser produzidas ndo apenas na esfera do ensino superior, estendendo-se também a
educacao basica.

No atual PNE (2014-2024), a meta 7 versa especificamente sobre “fomentar a qualidade da
educacao basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendi-
zagem, de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb” (BRASIL, 2014).

A fim de contemplar o artigo 11, no que diz respeito a avaliagao institucional, a estratégia 7.3 do
PNE vigente destaca a necessidade

de constituir, em colaboracéo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os
municipios, um conjunto nacional de indicadores de avaliacao institucional
com base no perfil do alunado e do corpo de profissionais da educagao, nas
condicdes de infraestrutura das escolas, nos recursos pedagogicos disponi-
veis, nas caracteristicas da gestao e em outras dimensoes relevantes, consi-
derando as especificidades das modalidades de ensino (BRASIL, 2014, p. 62,
grifos nossos).

Ao contemplar a avaliagéo institucional, o PNE (2014-2024) amplia o olhar a qualidade da edu-
cacao basica, para além da aprendizagem dos alunos, indicando que outros fatores devem ser
considerados para corroborar com a qualidade da educacdo. A insercdo dessa prerrogativa no
referido documento sugere que o IDEB n&o deva ser considerado como um indice exclusivo para
balizar a qualidade da educacéo no Brasil, como propde a meta 7, conforme a seguinte tabela.
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Quadro 1 - Metas Nacionais propostas para o IDEB

IDEB 2015 2017 2019 | 2021

Anos iniciais do ensino fundamental 5.2 5.5 57 6.0
Anos finais do ensino fundamental 4.7 5.0 5.2 5.5
Ensino médio 4.3 4.7 5.0 5.2

Fonte: (BRASIL, 2014, p. 61).

Além disso, o presente PNE esta em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais
de 2013, que assinalam que a avaliagdo da educacao basica pode ser compreendida em trés
dimensodes: “avaliacdo da aprendizagem; avaliacdo institucional interna e externa; e avaliacao de
redes de Educacao Basica” (BRASIL, 2013, p. 51). Ou seja, o referido documento estabelece que
a educacao basica deva ser avaliada considerando-se uma composicao de varios aspectos, que
passem nao somente pela aprendizagem, mas também pela estrutura das escolas, bem como dos
sistemas de ensino.

A avaliag&o institucional interna ou autoavaliagdo sugerida tanto nas DCN (2013) como no PNE
(2014-2024), pensada e desenvolvida no dmbito da escola, oportuniza a todos os envolvidos prota-
gonizar a participacéo e o controle desse processo, com vistas a localizacao de problemas, assim
como a busca coletiva por solugdes, pensada e executada coletivamente, configurando-se por
meio de uma qualidade “negociada com todos os atores sociais envolvidos: professores, criancas
e pais” (BONDIOLI, 2004, p. 237), ou seja, de acordo com o entendimento coletivo do que consiste
ser qualidade. Essa definicdo pode ser um importante passo para uma mudanca qualitativa no
universo da escola e desta diante das avaliacdes externas, proposta em instancias federal, estadual
ou municipal.

Sordi (2011) sugere como uma das possibilidades de motivacao da avaliagéo institucional seria,
“repensar o dialogo entre processos de avaliagao de larga escala e a avaliagao da aprendizagem
dos alunos nos espacos educativos da escola parece ser questao imperativa no campo das lutas
por uma escola publica de qualidade inequivoca” (SORDI, 2011, p. 1).

Portanto, a avaliagdo institucional tem como uma de suas finalidades estreitar o didlogo entre
0s 6rgaos centrais, quer a nivel federal, estadual ou municipal, com a realidade da escola. Dito de
outro modo, a avaliacao institucional oportuniza um olhar para além da sala de aula, pois retira do
professor e do aluno a responsabilidade exclusiva dos resultados em torno do ensino e da apren-
dizagem e a divide com outros atores e outras instancias do sistema educacional (ARAUJO et al.,
2015).

CONSIDERAGOES FINAIS

Apobs a redemocratizacao do Brasil, 0 setor educacional passou a experimentar uma nova fase,
calcada, principalmente, em um maior acesso a educacdo. No final da década de 1980 eram
escassos 0s estudos do desempenho escolar dos alunos, surgindo as primeiras experiéncias de
avaliagéo externa no Brasil (BONAMINO, 2002). Nesse contexto, surge no Brasil um entendimento
pela busca “por uma educacao de mais qualidade, que atendesse as novas necessidades da
populacéo e da economia de mercado. [..] Nessa conjuntura, a avaliacdo de sistemas educacio-
nais passou a ser um ponto de destaque nas propostas de politicas publicas em varios paises”
(BAUER, 2013, p. 9-10).

O caminho percorrido pela avaliacao tem ultrapassado os muros escolares e vem assumindo
outras funcdes, transformando-se em uma politica publica estruturante no campo educacional,
em especial, a partir do advento das avaliagdes externas, que assumem um papel de fio condutor
nas diferentes gestdes, com a finalidade de definir as politicas publicas educacionais, sejam nas
esferas federal, estadual ou municipal.
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Se por um lado as politicas educacionais no Brasil, voltadas para o gerenciamento da eficacia
escolar, apresentam contribuicdes para o Estado e para os sistemas de ensino, ao proporcionarem
diagnosticos quantitativos em relagéo a aprendizagem dos alunos, bem como informagoes sobre
o fluxo escolar, condigbes socioeconémicas dos estudantes e das escolas, que podem ser utili-
zadas para (re) planejar acoes e tomar decisdes, por outro lado, esse modelo de gerenciamento
educacional é entendido “como mecanismo de objetivacao, pois define os seres humanos como
sujeitos a serem administrados [...] seu instrumento principal é a hierarquia de controle continuo e
funcional” (BALL, 2011, p. 85).

Nesse sentido, as avaliacdes, sejam as do universo da escola ou as externas, tal como estéo
sendo utilizadas, tendem a estabelecer verdades sobre o conceito de qualidade da educacéo,
silenciando as complexidades sociais € econdmicas existentes nas diferentes realidades educacio-
nais. Entendemos que varios fatores contribuem para a qualidade da educacgéo, termo de carater
polissémico (SILVA, 2009). Segundo a autora “a qualidade social da educacao escolar ndo se ajus-
ta, portanto, aos limites, tabelas, estatisticas e formulas numeéricas que possam medir um resultado
de processos tao complexos e subjetivos” (SILVA, p. 225, 2009).
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PARA ALEM DO “SER” PASTORAL, ACOES AFIRMATIVAS E
PROTAGONISMO DA JUVENTUDE DO MEIO POPULAR

Carlos César de Oliveira

Nesta ciranda da vida (re)construida ao longo de 40 anos, somos convidados a pensar sobre a
importancia da educagéo popular para os processos formativos dos jovens da Pastoral da Juven-
tude do Meio Popular - PUMP. A partir desse terreiro, desta maloca, deste il&, desta diversa, porém
comum unidade onde os saberes de cada um/a se encontram, propomos um didlogo para refletir
sobre as nossas experiéncias, enquanto jovens que alimentam um sonho de liberdade e de justica
social através de uma vivéncia concreta que se da na agéo pastoral.

Olhando para a nossa historia, € importante termos consciéncia de que a nossa agao pastoral
é rica em experiéncias através das quais os diversos saberes — tal como retalhos, contraditoria,
porém diversa - se formam num tecido multicultural, num rico tapete de cores, de vidas que se en-
trelagam constituindo aquilo que chamamos de identidade, reconhecendo que é essa diversidade,
no saber e no fazer, que NOS une como jovens do meio popular.

Recorrendo a essa compreenséo de que a nossa identidade é o que nos une, queremos, a luz
da memodria, enaltecer as contribuicdes da PIMP na formagéo de inUmeros jovens que ao longo
desses 40 anos tornaram/tornam essa experiéncia viva, poética, dialdgica e problematizadora da
realidade.

Neste dialogo, nos apropriamos de alguns versos de Z¢ Vicente para tecer essa fala, buscando,
aqui, resgatar e (re)afirmar os “retalhos de nossa histéria € as bonitas vitérias” que suscitaram a par-
tir das lutas e da resisténcia da PJMP. “Mirando no espelho da memaria” reconhegamos a impor-
tAncia dessas Iutas, nas bases, junto as Comunidades Eclesiais de Base — CEB'’s, aos sindicatos,
as associagdes de moradores, a Comisséo de Pastoral da Terra - CPT, a Caritas, aos movimentos
sociais e nos partidos politicos. Reconhecemos que nesta conjuntura brasileira, marcada por re-
trocessos e golpes (1964 e 2016) “as lutas de ontem sdo de hoje também”, por isso precisamos
pensar caminhos possiveis, “inéditos viaveis”, recorrendo ao conceito proposto por Paulo Freire, e
resgatando a ideia de que “ninguém vai ser feliz se andar sozinho”, apontada por Zé Vicente.

E importante ressaltar que foi o golpe de 1964 que destituiu a antiga Juventude Operéria Cato-
lica — JOC e que foi a partir desse golpe, da necessidade de reorganizagdo dos jovens que surge
a PJMP, uma pastoral de juventude especifica capaz de discutir as questdes da juventude do meio
popular, tantas vezes marginalizada, silenciada e, até dizimada, tanto pela ditadura militar, quanto
pela ditadura do consumo, excludente, ditadora de padrdes, ditada pela cartilha neoliberal.

A histéria se repete, como nos chama a atencéo Florestan Fernandes (1975), no Brasil “o arcai-
co e o moderno andam de maos dadas”, fazem parte das cartas do jogo, estdo postos a mesa e a
qualquer hora poder ser utilizados como trunfos: um xeque-mate contra o povo, contra as camadas
populares. Assim como em 1964, em que os jovens da JOC se reinventam, pela agéo pastoral, por
meio da educacao popular, urge nesse momento pds-golpe 2016 (re)pensarmos a nossa agao e,
um dos, talvez o principal caminho € a educacao, conforme acentuaremos ao longo dessa fala.

A conjuntura atual nos convida a pensar sobre as nossas praticas, pautas, formas de agéo e
as articulagdes necessarias para atender as demandas da juventude, que envolvida, muitas vezes
pelo universo digital, se individualiza, se isola, mata e morre. Me parece que temos a missao de
resgatar o lado humano, de construir redes vivas, de fazer fissuras nas barreiras digitais € pensar
0s anseios da juventude atual. Que as redes sociais, sejam construidas pelo afeto, pelo toque, pelo
cuidado com o outro, e que o digital n&o assuma esse protagonismo, mas seja somente um recur-
S0, uma ferramenta de comunicagéo — nada mais além disso.

O golpe de 2016 ¢, também, um golpe midiatico/digital/politico/neocliberal e esta posto. “E
agora José?”, ja suscitava Drummond. E agora José, e agora Maria, e agora vocé? Como trabalhar
essa juventude do meio popular? Como resgatar o sentido do “ser” popular, quando encontramos
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Marieles, Andersons, Dandaras que evoco nessa fala para trazer presente os milhares de jovens
que tiveram seus sonhos/suas vidas ceifadas pelo poder do opressor — filho do capital, “moro-a-
-lista”, necliberal. Apesar de momentos histéricos distintos, os dois golpes tiveram algo em comum:
a tentativa de silenciar a nossa voz, a voz das classes populares.

Mas, enquanto jovens do meio popular, somos tecidos pelos fios da narrativa, nos “causos”
populares, no repente e na tessitura da poesia. Somos tecidos pelas histérias de vida e trocas de
saberes que nos fazem reconhecer que somos do Meio Popular. Com esse olhar para o chéo
popular, para a caatinga, o cerrado, a zona da mata, o agreste e o sertdo, nos vem a memoria os
versos de Zé Vicente de que “estamos pelas pragas e somos milhdes, nos campos e favelas so-
mos multiddes”|...] Sim, somos uma multidao que acredita no novo, em um projeto vivo e libertador
que tem a educagdo como um dos Seus eixos.

Em Jodo Pessoa - PB, Parnamirim — RN, Bom Jesus da Lapa - BA, Recife - PE e agora em
Goiania — GO reafirmamos a crenga de construgdo de novos sujeitos (homens e mulheres) ca-
pazes de questionar as mazelas da sociedade brasileira e de gritar contra as adversidades que
afligem os jovens. A cada vez que entoamos o “llead™ vivificamos o grito de uma juventude que
acredita no amor, “na bandeira do amor”, e que por esse amor se une as causas do povo, Pois No
povo esté inserida e deste povo é parte — somos parte.

Uma juventude - popular na esséncia e na alma - que “fecunda a semente na terra € na
luta a crescer”, conforme nos chamou a atengéo o Enildo Gouveia, ao longo desse processo de
construcdo e rememoragdo que nos fizeram chegar até aqui. Nesse didlogo, evoco ainda aos
companheiros/poetas Lauro Costa e Ramon Fagundes que envolvidos, assim como nos, pelas
aguas e profecias buscam reacender, também, as luzes da poesia que emana do meio popular, da
rica-multi-cultura popular que ha em nos.

Trazemos nas nossas bagagens as nossas marcas identitarias, os nossos sonhos e que estes
“nao tardem em acontecer” que persigamos em nossas lutas “a busca pelo bem-viver”. Necessi-
tamos compreender o valor desse bem-viver e para isso Fleuri (2017) vem nos lembrar o quanto
temos a aprender com povos originarios, no sentido de construirmos, pela solidariedade, uma con-
cepcgao de educacgéo, de processos formativos que sejam capazes de discutir a nossa realidade
- que parta das nossas bases - resultando, assim, na construgdo de uma autonomia pessoal na/
da/para a participacdo comunitaria.

A busca pelo bem-viver nos sugere um novo modelo de sociedade, baseada na troca de sabe-
res, no respeito e na solidariedade, que se constitui a partir de experiéncias coletivas. Nisto retoma
um ideal de coletividade suscitado pelos versos “com o coragéo, com as duas maos, com todo o
povo a gente faz 0 mundo novo”.

Um mundo novo que 0s nossos ancestrais ja defendiam, de respeito a mae terra, de solidarie-
dade ao outro, pois como ja nos lembra o poeta outrora referenciado, “a vida ta ameagada” dai a
necessidade de que os/as jovens “cuidarem da mae terra, consciente do seu papel” para “ser luz
e transformar”.

A consciéncia desse papel na sociedade, da necessidade de sermos luz para transformar, nos
incita a reconhecer que o didlogo € um dos caminhos possiveis para a agdo. Quando falamos em
dialogo, acreditamos que é por meio dele - dissensos/consensos — que a educagao popular se
constrodi, pois ao pensarmos juntos abrimos caminhos, trilhamos veredas e construimos das estra-
das do conhecimento por meio da acéo e da reflexao pela acéo.

Diante disso, somos levados a pensar sobre o papel da educacao popular ao longo dessa
jornada e 0 modo como ela nos atravessa, nos envolve, nos toca. Sera que as nossas praticas nos
grupos de jovens ou nos organismos dos quais participamos estdo contribuindo para pensarmos
a nossa realidade? De que maneira podemos contribuir, por exemplo, para a melhoria da educa-
cao, visto que a “educacgéo bancaria” ofertada pela escola tem sido instrumento de excluséo e
silenciamento dos jovens das classes populares? Permeando essa discussao, queremos a luz da

1 Hino da Pastoral da Juventude do Meio Popular — PJMP.
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“Pedagogia do Oprimido, apds 50 anos de sua publicagéo, referenciar Paulo Freire e problematizar
a realidade por meio dessa fala.

Urge a necessidade de assumirmos papéis, de tomarmos posigoes: estamos do lado do opres-
sor ou do oprimido? Sera que as nossas praticas, 0s nossos discursos, nao tém replicado o po-
der do opressor? Para pensarmos juntos, Paulo Freire, com sua vasta obra sobre uma educacgéo
libertadora, nos aponta a necessidade de novos sujeitos capazes de intervir na sociedade e de
pensa-a sobre uma outra perspectiva mais justa e igualitaria.

Ora, tendo em vista que a “pedagogia freireana” e a PIMP nasceram em Recife, a militancia de
Paulo Freire, a sua relacdo com os tedlogos da libertacéo, e que a PJMP nasceu 10 anos apos a
publicagéo da Pedagogia do Oprimido, ndo poderia deixar de apontar, nesta conversa, os princi-
piOS que NoS unem.

Assim, recorrendo a Freire (1987, p. 17) levantamos a seguinte questao:

Quem melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender o sig-
nificado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que eles,
os efeitos da opressao? Quem, mais do que eles para ir compreendendo a
necessidade de libertacdo? Libertagdo a que néo chegardo pelo acaso, mas
pela sua busca, pela ‘acéo reflexiva’ e pelo (re)conhecimento da necessidade
de lutar por ela.

O pensamento em questao nos aponta para o sentido epistemoldgico da educacéo popular
que, por meio do dialogo e da troca de saberes, contribui para a construgcdo de novos sujeitos
capazes de problematizar o cotidiano, por meio da reflexao e da agao, buscando constituir experi-
éncias emancipatorias.

Trazendo o conceito de educacgao popular para essa discussao, Danilo Streck (2010) destaca
que geralmente é contada a partir da década de 1960, época em que no Brasil coincide com uma
forte mobilizagao popular na qual se encontrava inserida a educacéo, em especial a alfabetizacéo
de adultos. Entre as mobilizagdes, € importante destacar os movimentos organizados pela juven-
tude catolica, o0 Movimento de Educacéo de Base - MEB e as organizagdes do campo, especial-
mente, os sindicatos dos trabalhadores rurais.

Em constante didlogo com Paulo Freire, queremos lembrar duas ideias-forca por ele apresenta-
da: a primeira de que somos seres inacabados e que, em fungao disso, vamos nos constituindo
a cada dia; a segunda é a ideia da incompletude, pois nos completamos na troca de saberes € no
fazer juntos com o plural/diverso que esta no/s/a/s outro/s/a/s.

Enquanto pastoral do meio popular, temos muito o que aprender com 0s movimentos sociais
que, dentro do seu “repertdrio de acéo” (ALONSO, 2012) buscam na educacao popular encontrar
formas de acéo a fim de desenvolver caminhos para a libertacédo. Em recente estudo, Tavares
(2017) destaca que na contemporaneidade “a educacao popular é entendida como uma pedago-
gia e teoria da acéo social, isto €, como um conjunto de principios politicos, epistémicos e pedago-
gicos que fundamentam agdes e politicas junto ao movimento popular”.

A educacao popular assume um papel politico no sentido de preparar os/as jovens para uma
atuacdo mais engajada, para ser luz numa sociedade que marginaliza, oprime e exclui as camadas
populares. Diante de tudo isso, me parece interessante olharmos para as nossas praticas e, assim
como entoamos no “llead”, suscitar em nos a pergunta: “quem € a juventude do meio popular'? As
nossas praticas ou processos formativos estao atendendo as demandas das camadas populares
na sociedade atual? De que maneira temos contribuido ou pretendemos contribuir para o protago-
nismo desses/as jovens? E importante resgatar aqui os versos:

Somos filhos de trabalhadores
A nossa classe ¢ a classe popular
Mas temos sonhos e também muitos amores
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Também queremos trabalhar, participar
E a juventude do Meio Popular.
(MALVEZZI, Roberto e Producéo Coletiva2, llead)

Ora, se a nossa classe é a classe popular, precisamos compreender que um dos caminhos
para que possamos alcangar 0s nossos sonhos €, sendo, pela educacao. E ndo da para pensar
que com a “educacéo bancaria” - ofertada pela escola - conseguiremos alcancar esse protago-
nismo. Na perspectiva do trabalho, sera que as relagbes de trabalho impostas sdo aquelas que
desejamos? Um trabalho seguindo a logica do capital, onde o “opressor”, dono do capital, se
apropria da mao de obra do “oprimido”, fazendo com que ele se torne objeto da producéo, e ndo
sujeito social.

Pensando nisso, advertimos que a

Nossa luta é pelo engajamento

No nosso bairro e também no sindicato

Nos precisamos ficar todos unidos

Pra conquistar nosso direito que é negado

E a juventude do Meio Popular.

(MALVEZZI, Roberto e Producgéao Coletiva, llead)

A luta pelo engajamento e pela participagao, nos sindicatos, nas associacdes, Nos organismos
estudantis, nos movimentos sociais lembrada no nosso hino e ampliada nesta fala, ganha sentido
com o pensamento de Reis (2012) quando ela afirma que “a pratica pedagdgica ndo ocorre isola-
da de uma pratica social mais ampla” isso significa dizer que os N0ssos processos educativos — na
luta e conquista por direitos — se da efetivamente por meio do tripé: unido-didlogo-agéo. Cabe-nos
ainda pensar que a luta pelo engajamento é apenas o primeiro caminho de algumas lutas que tra-
varemos em outros campos. Logo, engajar-se € uma das dimensdes do processo de construcao
do saber que se da, efetivamente, na dindmica das relagdes sociais.

Ainda, neste didlogo com Souza (2015) precisamos refletir sobre as nossas praticas, desenvol-
vendo processos formativos voltados para a transformacgéo social e, portanto, centrado no sujeito
historico que produz, apropria € vive a educacao, localizado numa determinada situacdo do mun-
do.

Mas que mundo queremos? Que jovens queremos para a Pastoral da Juventude do Meio Po-
pular? Que meio popular é esse em que pretendemos atuar? Ja que estamos

Pelos campos, cidades e vilas

No trabalho ou entdo desempregados

Nas caatingas, nas fabricas, nas filas

Com muita forca e coragem de lutar (?)
(MALVEZZI, Roberto e Producgéao Coletiva, llead)

Estamos, realmente, com coragem e dispostos a lutar? Como, em comunhao com o bem-viver,
temos nos envolvido com a agricultura familiar, com a economia popular solidaria, com a solidarieda-
de ao outro, inclusive na educacao, ja que estamos falando de troca de saberes e fazeres?

2 Procuramos néo fazer referéncia ao ano, visto que fontes orais relatam que a composicao do mesmo
foi realizada em dois momentos: no primeiro, Roberto Malvezzi compée o refrao e as duas primeiras
estrofes que retratam a unido e a origem dos jovens da PJMP; e, no segundo momento, através de uma
construgao coletiva as demais estrofes foram acrescentadas a letra, ressaltando os ideais de luta, o pro-
tagonismo e a afirmagéo de uma fé libertadora. Sua composi¢céo foi realizada entre os anos de 1978 e
1982 sendo, de acordo com BEZERRA (2017), aprovada por ocasido do 3° Encontro Nacional da PJIMP
que aconteceu na cidade de Juazeiro-BA, no ano de 1982.
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Nestes 40 anos de histérias, de lutas e vitdrias, somos convidados a pensar sobre a realidade
da juventude atual, criminalizada, silenciada, marginalizada ou como usam os jargdes do capital — a
“geracao mimimi”, conforme preceituam Constantino (2016) e Ghiraldelli (2015).

Recorrendo a Goirand (2009) “popular as vezes serve como sinbnimo de povo, sobretudo no
sentido de pobres, ocupando uma posicao baixa na hierarquia social dos poderes e rendas”. Dian-
te disso, tomando por base o0 pensamento da autora, parece-nos que ser popular € compartilhar
das lutas das camadas populares da sociedade na busca por igualdade de direitos e cidadania.
Entretanto, ndo podemos esquecer que ser sujeito implica em direitos e deveres, conforme referen-
ciamos ao trazer para esta fala a sociedade do bem-viver.

E por falar em sujeito, citando Paulo Freire, Santos (2015) destaca que “é aquele ser humano
que participa da esfera, do processo de transformacdo do mundo que busca fazer histéria com
vistas a ser dono do seu proprio destino. Para tal é preciso ser politicamente ativo e/ou participativo
na sociedade em que se vive”.

A educacao popular, assume, portanto, essa dimensao politica, na formacao de sujeitos capa-
zes de promover fissuras nesta sociedade desigual que “faz o pobre viver sempre massacrado”.
A juventude do meio popular precisa reconhecer a dimensao politica e problematizadora desta
educacao, através dos seus processos formativos, e pensar o nosso papel “o ambiente material
e sobretudo e sobretudo cultural” no qual esta inserido, conforme nos lembrou Alonso (2012) ao
citar Touraine.

Por esse motivo, enfatizamos que

A politica partidaria é outra coisa

Que nao pode ser deixada de lado

No6s precisamos mudar esse sistema

Que faz o pobre viver sempre massacrado
(MALVEZZI, Roberto e Producao Coletiva, llead)s. d.?

Diante dessas ponderagdes, nos parece que 0s conceitos da educacao popular estdo enraiza-
dos no nosso terreiro, No Nosso ilg, é luz para o meio popular, &€ agua, é profecia, é alimento para
a resisténcia, mas precisamos ter clareza de onde queremos chegar. Quais caminhos desejamos
trilhar nesse inacabamento repleto de inéditos viaveis, repletos de sonhos e utopias.

A luz do sertanejo ndo pode perecer & energia — sindbnimo da modernidade - manteremos
acesa ou deixaremos a lamparina apagar? Como podemos ser luzes para 0 meio popular? Como
desejamos gerar vidas para a esta juventude que no silencio das redes sociais, adoece, individua-
liza, internaliza, “o/um/varios grito/s de esperanca e de paz’?

Seguindo a dimensao da fé, os compromissos assumidos nas conferéncias episcopais de Me-
delin, Puebla e Santo Domingo, nos unindo aos jovens que naquele 9 de julho de 1978 se reuniram
em Recife, queremos lembrar que a

Nossa forgca quem nos da é Jesus Cristo

Que nos empurra e ilumina o caminho

Pois ele € o0 nosso companheiro

Que pelos pobres sempre tem muito carinho
(MALVEZZI, Roberto e Producao Coletiva, llead)

E esse carinho pelos pobres que nos faz lembrar, companheiros/companheiras somos jovens
populares, da cultura, da educacao, da economia popular — solidarios na agao, No pensar e repen-
sar a historia. Como nos diz Z¢ Vicente “é esta a nossa hora e o tempo € para nds”, assim sejamos
solidarios com o/a outro/a para que possamos tornar cada dia mais linda a nossa histéria — dentro
e para além PJMP.
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Para finalizar queremos destacar que para 0s jovens da Pastoral de Juventude do Meio Popular,
o llead é muito mais que um hino, que um mantra, que uma poesia, que uma oracéo. Ele é um
elemento simbdlico. E uma lico de vida. E a reafirmacéo da nossa identidade, da nossa luta e do
Nosso jeito de ser.
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OS TRINTA ANOS DA CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988 E O
DIREITO A EDUCACAO DAS CRIANCAS PEQUENAS NO BRASIL

Carolina Silva de Alencar

INTRODUCAO

Fica decretado que,

a partir deste instante,

havera girassois em todas as janelas,
que 0s girassois terao direito

a abrir-se dentro da sombra.

€ que as janelas devem permanecer,
o dia inteiro, abertas para o verde
onde cresce a esperanca

(Thiago de Mello).

Passados trinta anos da promulgacao da Constituicao Federal de 1988 a educacéo das crian-
cas pequenas, a Educacéo Infantil, ainda carrega as marcas de uma concepgao assistencialista na
maioria dos municipios brasileiros. Contudo, ndo ha como negar a grande contribuicdo da atual
Constituicao na histéria € na conquista do direito a Educacéo Infantil, em creches e pré-escolas,
que fez com que a mesma viesse conquistando o0 seu espaco no ambito da educacgao brasileira.

A garantia da oferta da Educacgéo Infantil caminhou em passos lentos até meados dos anos
1970. A crianca pequena teve garantido o seu direito a educacao, somente a partir da Constituicao
Federal de 1988. Dois anos apds a aprovacao dessa Constituicao Federal, foi aprovado o Estatuto
da Crianga e do Adolescente — 0 ECA - Lei n° 8.069/90, que, ao regulamentar o artigo 227 da
Constituicao Federal, inseriu as criangas no mundo dos direitos humanos.

Além da Constituicdo Federal de 1988, do Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990,
destaca-se também neste periodo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996
(BRASIL, 1996) que inseriu a Educacéo Infantil como primeira etapa da Educacao Basica. Desse
modo, observa-se um grande avanco no que diz respeito aos direitos da crianca, uma vez que a
Educacéo Infantil, além de ser considerada a primeira etapa da Educacéo Basica, € um direito da
crianga e tem o objetivo de proporcionar condicdes adequadas para o desenvolvimento do bem-
-estar infantil, como o desenvolvimento fisico, motor, emocional, social, intelectual e a ampliacéo de
suas experiéncias.

O que se pretende no presente texto €, ainda que brevemente, elaborar fazer alguns aponta-
mentos que ressaltam a importancia que a Constituicdo Federal de 1988 teve no campo da educa-
¢cao das criancas pequenas no pais, bem como a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, que neste pe-
riodo, dos ultimos 30 anos, contribuiram na garantia no direito das criancas pequenas a educacao.

Nesta perspectiva, a citagao utilizada como epigrafe na introducéo, do poeta e escritor ma-
nauense Thiago Mello, representa o sentimento de esperanga que as politicas publicas para Edu-
cacao Infantil trazem ao garantir 0 acesso a educagao para as criangas pequenas. Garantir “janelas
abertas e sombras para os girassoéis” € dar-lhes o direito de crescerem na esperanca.

A CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988: O GRANDE MARCO NA EDUCACAO
DAS CRIANCAS PEQUENAS NO BRASIL

Este ano de 2018, a Constituicdo Federal de 1988 completa 30 anos. Durante este periodo,
alguns avangos e desafios estiveram no cenario da educacao das criangas pequenas no pais. Nao
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ha como negar que a atual Carta Magna colocou as criangas e a Educacao Infantil em um novo
lugar, principalmente no &mbito da educagéo nacional.

Aprovada pela Assembleia Nacional Constituinte em 22 de setembro de 1988 e promulgada
em 05 de outubro de 1988 a Constituicao cidada, apelido que ganhou por ser considerada um dos
textos mais completos do mundo em termos de garantias individuais, pode e deve ser considerada
um grande marco na histéria da Educagéo Infantil brasileira.

Os direitos sociais foram conquistados ao longo dos séculos. Em sua maioria foram conquis-
tados no século XX por meio da pressao de movimentos sociais e dos trabalhadores. Fruto de
um grande movimento de participacao popular, no processo de transicédo do regime militar para
a democracia, a Constituicao Federal de 1988 trouxe grandes avangos para sociedade brasileira.
Neste sentido, a educacao passou a ser considerada como um direito social pela Constituicéo de
1988, como assim define seu artigo 6°.

Art. 6° Séo direitos sociais a educagao, a saude, a alimentagao, o trabalho, a
moradia, o transporte, 0 lazer, a segurancga, a previdéncia social, a protecao
a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicéo (BRASIL, 1988).

Somente a partir da Constituicdo Federal de 1988, que a crianga pequena teve garantido o seu
direito a educacéo. Na realidade, foi somente com a Constituicao Federal de 1988 que a crianca
de zero a seis anos foi concebida como sujeito de direitos. Com isso, a Carta Magna veio reforcar
0 que diversos movimentos sociais ja vinham reivindicando ha algum tempo, o direito da crianga
pequena a educacao em creches e pré-escolas. Como nos aponta Campos, Rosemberg e Ferrei-
ra (1993, p. 17): “Pela primeira vez na histdria, uma Constituicao do Brasil faz referéncias a direitos
especificos das criangas, que ndo sejam aqueles circunscritos ao &mbito do Direito da Familia”.

Em seu artigo 205, a Constituicéo afirma: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia”. Tal afirmacgéo coloca pela primeira vez no Brasil, a Educacgao Infantil como um direito da
crianga, dever do Estado e uma opgéao da familia.

O artigo 208, que detalha o direito a Educacéo, ao definir o dever do Estado em garantir o aten-
dimento em creche e pré-escola as criangas até cinco anos de idade, mostra um grande avanco
no que diz respeito a superacao do carater assistencialista dos programas, até entéo, voltados para
as criancas pequenas.

Art. 208. O dever do Estado com a educagéo sera efetivado mediante a garantia
de: | - educacao basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
nao tiveram acesso na idade propria; Il - progressiva universalizagao do ensino
médio gratuito; Ill - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino; IV - educacao infantil,
em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade; V - acesso aos
niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagéo artistica, segundo a
capacidade de cada um; VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as
condi¢des do educando; VII - atendimento ao educando, em todas as etapas
da educacao basica, por meio de programas suplementares de material didati-
co-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude (BRASIL, 1988).

Segundo Campos, Rosemberg e Ferreira (1993), no ano da promulgacdo da Carta Magna,
1988, no Brasil ficavam responsaveis pela oferta de educagéo para a crianca pequena, cinco
Ministérios: da Educacéo, da Justica, da Saude, do Interior € do Trabalho. O Ministério do Interior
ficava responsavel por trés 6rgaos que atuavam diretamente no atendimento a criancas de zero a
seis anos através de creches. Estes trés 6rgaos eram: a Fundacéo Legido Brasileira de Assisténcia
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(LBA), a Fundacao Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM) e a Secretaria Especial de Acéo
Comunitaria (SEAC).

Como ja apontado anteriormente, somente com a Constituicao de 1988, as creches ganhariam
visibilidade no campo educacional. Talvez, a mais importante conquista pdés-constituinte para as
creches no Brasil, tenha sido o fato da Carta Magna colocé-la ao lado da pré-escola na area que
compete a Educacéao. Contudo, faz-se necessario afirmar que as duas modalidades de atendimen-
to a crianca de zero a seis anos, creche e pré-escola, surgiram a partir de contextos e diferentes
demandas. E assim, o que se estabeleceu no pais foram dois tipos de atendimentos paralelos: um
destinado a uma classe social especifica, as classes trabalhadoras — creche, e outro com carater
mais educacional — pré-escola, destinado aos extratos médios urbanos.

Deste modo, faz-se necessario apontar para a grande importancia que a Constituicdo de 1988
teve neste processo de reconhecimento da educagéo como um direito das criangas pequenas no
pais. Anterior a ela, nenhuma outra Constituicao havia ainda se referido a creche e pré-escola como
parte do sistema educacional. A nova Carta Magna foi fundamental para inser¢cdo da crianga no
mundo dos direitos e para uma mudanca de concep¢ao sobre a educacéo da crianga pequena
no pais.

Refletir sobre isso, nos leva a todo o momento a pensar sobre a concepcao de infancia que
historicamente foi produzida. Nao ha como falar sobre as politicas publicas para a Educacgao Infantil
e sobre a concepcao de educacao para as criangas pequenas, sem se questionar sobre a maneira
gue enxergamos e acabamos lidando com as criangas ao longo dos séculos.

A crianca faz parte da construcéo histérica e cultural da sociedade. Ela é percebida de forma
diferenciada do adulto ao longo do tempo e das sociedades, conforme relagdes de produgao de
cada época, concepcdes e praticas.

O conceito ou a ideia que se tem da infancia foi sendo historicamente construido e a crianca
n&o foi vista — como € nos dias de hoje - como um ser social, com caracteristicas e necessidades
préprias, e sim como um adulto em miniatura (ARIES, 1981).

Portanto, pensar a infancia e a educacao desse segmento etario-social requer um grande es-
forco e uma profunda reflexdo por parte de toda a sociedade. Ao longo dos séculos, a crianca
vem assumindo diferentes papéis de acordo com a época e a sociedade em que esta inserida,
e, a concepcao de infancia que conhecemos hoje € uma nogéo historicamente construida, que
vem sendo e continuara mudando e desenvolvendo-se pela experiéncia social, nas interacdes que
estabelece, com a experiéncia socio-histérica dos adultos, e do mundo por eles criado. A insercao
concreta das criangas e seus papéis variam com as formas de organizacao da sociedade, mas, a
histéria da crianga, como é do conhecimento de todos é registrada a partir do olhar dos adultos.
A infancia ndo acontece da mesma forma para todas as criangas e as histérias se diversificam a
cada experiéncia.

A LDB N° 9.394/96: CONTRIBUICOES NO CAMPO DO DIREITO A EDUCACAO
INFANTIL

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 227, afirma que a crianga e o adolescente no
Brasil séo prioridades. Neste sentido, dois anos apds a aprovagao da nova Constituicao, foi apro-
vado o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) - Lei n° 8.069/90, que, ao regulamentar o art.
227 da Constituicao Federal, inseriu as criangas no mundo dos direitos humanos.

Em vigor desde 1990, o ECA é considerado um marco na protecao da infancia e tem como
base a doutrina de protecao integral, reforcando a ideia de “prioridade absoluta” da Constituicao.
Tal lei contribuiu para a construcao de um novo olhar para a crian¢a, enxergando-a como cidada e
sujeito de direitos. Alias, enxergar a criangca como tal foi e tem sido ainda, um grande desafio para
a sociedade brasileira.
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No Brasil, com a Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianga e do Adolescente, em
1990, as criangas passam a ser vistas como cidadaos de direitos agrupados em trés grandes
eixos: protecao, proviséo e participacao. Os “trés P”, como assim define Sarmento (1997). Direitos
que cabem nao so6 as familias garantirem aos filhos, como toda a sociedade.

Se o direito a Educacao, para as criancas pequenas, ja estava assegurado na Constituicao de
1988 e reafirmado no Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990, a traducao deste direito em
diretrizes e normas, no ambito da educagéo nacional, representa outro grande marco histérico para
a Educacéo Infantil em nosso pais. A LDB n° 9.394/96 trouxe um grande avanco no que diz res-
peito aos direitos da crianca, uma vez que a Educacao Infantil, além de ser considerada a primeira
etapa da Educacao Basica, é um direito da crianga tendo por objetivo proporcionar condicoes
adequadas para o desenvolvimento do bem-estar infantil, como o desenvolvimento fisico, motor,
emocional, social, intelectual e a ampliagdo de suas experiéncias.

Em seu artigo 2°, a LDB n° 9.394/96, estabelece que a educacéo é um dever que deve ser
compartilhado entre a familia e o Estado, visando o desenvolvimento integral do individuo, além de
seu preparo para o mercado de trabalho e exercicio da cidadania.

Em seu 4° artigo, a LDB n° 9.394/96, define: | - educacgéo basica obrigatéria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b) ensino
fundamental; c) ensino médio” (BRASIL, 1996). E importante ressaltar as mudancas que o ocorre-
ram em tal lei até os dias de hoje. Como exemplo, a obrigatoriedade da educacéo basica a partir
dos quatro anos de idade, lei n° 12.796, de 2013.

A Lei n° 12,796, de 4 de abril de 2013, alterou a Lei n° 9.394/96 em varios artigos, mas prin-
cipalmente no que diz respeito a obrigatoriedade escolar no pais. Tal lei significou uma alteracéo
expressiva neste sentido, pois ampliou a obrigatoriedade da faixa etaria de quatro aos dezessete
anos de idade, como coloca o seu artigo 4°: [..] | - educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b) ensino
fundamental; ¢) ensino médio; [...] (BRASIL, 2013).

Antes a LDB ne 9.394/96 definia o atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas
de zero a seis anos de idade, mas ndo era obrigatdria. Com isso, grande parte das familias tinham
as creches e pré-escolas como uma opgao para suas criangas e muitas acabavam frequentando
a escola somente a partir dos seis anos de idade, quando ai sim a educagéo basica passava a ser
obrigatoria.

Portanto, é nesse cenario expandido dos direitos que tomamos a LDB n° 9.394\96 como um
importante passo na construgéo de um novo conceito para a Educacéo Infantil no pais. A nova
lei avangou em afirmar que as instituicbes de atendimentos as criangas de zero a cinco anos de-
veriam desenvolver agdes integradas, cuidar e educar, relacionadas aos sistemas de ensino. De
maneira geral, a LDB apontou para a direcao de novos avancos na estrutura educacional brasileira
mesmo gque ainda tenhamos maiores passos a dar. “Trata-se de uma importante conquista no
sentido de se caminhar em direcao a um verdadeiro sistema nacional de educacéo abrangente e
universalizado, isto €, capaz de garantir a plena escolaridade a toda a populagéo do pais” (SAVIANI,
2011, p. 239).

Com a Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/96), a Educacéo Infantil ganha enfoque pe-
dagogico, sendo exercida em creches e pré-escolas, com uma proposta de gestao diferente a
assistencialista que, até entao, fazia parte das praticas sociais. Além disso, a mesma Lei regulariza
0 ambiente propicio para o desenvolvimento integral desta faixa etaria (zero a cinco anos), bem
como o profissional para atuar nesse segmento. Porém, passados trés décadas desse cenario de
democratizacao e expansao dos direitos da crianga no pais, qual é a conjuntura atual? Como a
atual conjuntura brasileira se apresenta aos desafios criados a partir da crise politica no pais?
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A CONJUNTURA ATUAL E A EDUCAGAO INFANTIL: PERDA DE DIREITOS?

Importante destacar que, nestes ultimos trinta anos, diversas politicas publicas em Educacéao
Infantil foram criadas, mas que este trabalho se dedicou apenas a situar o contexto da Educacéo
Infantil no Brasil a partir dos marcos da Constituicédo Federal de 1988 e da LDB de 1996.

Sobre as politicas publicas em Educacéao Infantil que foram criadas durante o periodo estudado,
o Ministério da Educacéo publicou em 1998, os documentos “Subsidios para o credenciamento e
o funcionamento das instituicbes de educacao infantil” (BRASIL, 1998a), e o “Referencial Curricu-
lar Nacional para a Educacgéo Infantil” (BRASIL, 1998b). No ano de 1999, o Conselho Nacional de
Educacao, aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil (BRASIL, 1999).
Aprovada no ano de 2001, a Lei ne 10.172/2001 - Plano Nacional de Educacéo teve por objetivo
principal estabelecer as metas para todos os niveis de ensino, cuja vigéncia se estendeu até o ano
de 2010. Sendo assim, uma das vinte e seis metas do PNE, a oferta e o atendimento a Educacgéo
Infantil. Em 2004, foi criado o documento da Politica Nacional de Educacao Infantil. Em 2005, o
Programa de Formacao Inicial para Professores em Exercicio na Educacgéo Infantil (PROINFANTIL),
cujo objetivo foi habilitar em magistério para a educacao infantil, cerca de 40 mil professores que,
no Brasil, se dedicavam ao trabalho com as criangas de 0 a 6 anos, sem ter cursado ou concluido
0 ensino meédio.

Nos ultimos dois anos grandes foram as perdas de direitos da populacao brasileira. Fomos sur-
preendidos por um golpe que colocou a prova conquistas nunca antes vistas no pais. Assistimos a
tudo isso nocauteados, ainda sem acreditar em tal desmonte da constituicao. A educacéao publica,
principalmente, sofre as consequéncias de um plano, um verdadeiro descaso. Na Educacgéo Infantil
0 que tivemos foi um cenario de muitas leis, mas de poucos avangos nas politicas publicas de for-
magcéao docente, na expansao do numero de matriculas para a populacao de O a 2 anos de idade,
bem como na construcdo de creches e pré-escolas.

Portanto, diante desse breve exposto, podemos afirmar que a Constituicao Federal de 1988 e
a LDB de 1996 foram fundamentais para insercao da crianca no mundo dos direitos € para uma
mudanca de concepgao sobre a educagéo da crianga pequena no pais.

Os ultimos trinta anos, desde a promulgacao da nossa ultima Carta Magna, foram de grandes
avancos para a Educacao Infantil brasileira. Ainda temos muito que percorrer, o carater assistencia-
lista ainda domina grande parte da educacao oferecida as criangas pequenas, como na modalida-
de creche, por exemplo. A discusséo sobre “finalidade” da Educacéo Infantil ainda gera grande dis-
cussao. Atualmente o PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa) e a BNCC (Base
Nacional Comum Curricular), levantaram essa discussao e fizeram-nos refletir sobre a concepcao
de educacéo para as criangas pequenas que ainda temos. Talvez daqui ha trinta anos poderemos
escrever sobre cenario que temos hoje, na esperanga que tenhamos uma Educacao Infantil que
valorize e respeite ainda mais as criangas pequenas.

Contudo, gostaria de destacar que estar no lugar de professora-pesquisadora (GARCIA, 2008)
e ao mesmo tempo de professora das infancias, me faz refletir a todo o momento sobre a garantia
dos direitos das criancas dos mais variados pontos de vista. O dia a dia com as criangas instigou-
-me a pesquisa aonde venho procurando aprofundar o meu olhar, a minha forma de pensar e
principalmente a minha pratica. O exercicio de analisar as contribuicoes trazidas pela Constituicao
nos ultimos trinta anos no campo da Educacgé&o Infantil, auxiliou-me ndo s6 no meu movimento de
professora-pesquisadora, mas principalmente no de professora das infancias.
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MEMORIAS E AFETOS DO/NO MESTRADO: ATRAVESSAMENTOS
NA FORMAGCAO DE PROFESSORA PESQUISADORA

Cintia de Assis Ricardo da Silva

Poema

A poesia esta guardada nas palavras - é tudo que eu sei.
Meu fado é o de n&o saber quase tudo.

Sobre 0 nada eu tenho profundidades.

Nao tenho conexdes com a realidade.

Poderoso para mim n&o é aquele que descobre ouro.
Para mim poderoso é aquele que descobre as insignificancias (do mundo
€ as nossas).

Por essa pequena sentenca me elogiaram de imbecil.
Figuei emocionado e chorei.

Sou fraco para elogios.

Manoel de Barros

Dou inicio a este texto com o belo poema de Manoel de Barros, que ouvi no Mestrado, e remete
a reflexao acerca dos conhecimentos aprendidos e outros ainda ndo consolidados. Esses saberes
e ainda ndo saberes oportunizam um exercicio de narrativas enquanto discente de 2013 até 2015
do Mestrado em Educacao da Faculdade de Formacéo de Professores da UERJ.

Iniciei a dissertagao afirmando que “Se escrever € uma forma de inscrever-se no mundo, de
marcar a minha presenca no mundo, dou inicio a este texto apresentando algumas lembrancgas,
memorias que a todo instante me fazem afirmar que sou sujeito da minha vida, da minha histéria”
(SILVA, 2015, p.11). Trago a importancia de visitar estas memarias, confronta-as, reafirma-as e
problematiza-las.

Me chamo Cintia e sou professora de Educagéo Fisica. Ministrei aulas no Ensino Médio (Esta-
do/ RJ), nos Anos iniciais e finais (Prefeituras do Rio de Janeiro € Duque de Caxias), e atualmente
trabalho na Educacéo Infantil (Colégio Pedro Il), com criancas de 3, 4 e 5 anos.

Escrever, no caso da dissertagéo, é inscrever, é tatuar alguns arranjos da alma em local aces-
sivel a qualguer pessoa, e mesmo que ninguém leia, esta 14, na biblioteca fisica com capa dura
azul, minha cor favorita, e letras douradas e nos confins da virtualidade. Ao descrever um pouco
desse processo ratifico a alegria de cursar o0 mestrado na UERJ, de fazer parte da turma mais que
especial e ter sido provocada muitas vezes a olhar para mim e ao redor, vendo a poténcia de ser
professora pesquisadora.

A escrita desse texto chega em uma hora boa, em que tenho mais tempo para estudar, para
reflexdo na/da/com a prética, pois esta previsto e garantido, institucionalmente, tempo para a pes-
quisa, 0 que me exigiu e favoreceu muitas visitas aos processos formativos que constitui no Mes-
trado, com leituras, estudos, artigos escritos para participacdes em eventos, frases de professores
e de companheiros de turma, indicagcbes de leituras, letras de musicas, dindmicas feitas, lanches
coletivos.

Essas “lembrangas vivas” tém sua materialidade registrada nos cadernos, textos, livros, e tam-
bém nas actes e decisdes que tomo cotidianamente, que implicam em afirmacdes que dialogam
com a formagao humana. Escrevo em consonancia com o gue me chega aos ouvidos, aos pensa-
mentos, em minha corporeidade. Trago algumas vivéncias de antes, durante e depois do mestrado,
pois a ideia é superar rupturas e fragmentacdes enquanto sujeito em formacao.
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OS CAMINHOS DA FORMAGAO: SUSPEITAR DAS CERTEZAS, FAZER ESCOLHAS
E SEGUIR!

Uni, duni, té

Salame mingue

Um sorvete coloré

Uni, duni, té&

Quem saiu fora foi vocé!

Cantiga popular — dominio publico

Antes do ingresso no Mestrado cursei uma Pds-Graduagéo na Universidade Federal Fluminen-
se (UFF), de Educacéo Fisica Escolar. Comecei a fazer parte do grupo de pesquisa Educacéao Fisi-
ca Escolar; Experiéncias Ludicas e Artisticas; Corporeidades (ELAC), coordenado pela Professora
Rosa Malena Carvalho, e neste coletivo que me vi e percebi valorizada como professora pesqui-
sadora. Comecei a ver a riqueza do cotidiano escolar, pesquisar das pistas que podem visibilizar a
escola como lugar de poténcia, de questionar o instituido, 0 hegembnico que, muitas vezes, reforca
as desigualdades sociais.

A letra de musica (Uni duni té) representa bastante o vivenciei no Mestrado. A escolha do proje-
to e os desdobramentos exigiram firmeza para abragar o que foi selecionado e tristeza e desapego
para abrir mao do que nao era possivel ampliar naquele momento.

Sobre abrir m&o: foi preciso guardar nas pastas (de plastico e virtuais), nas caixas e na memaoria
os livros, artigos, letras de musica e desejos de ampliar os estudos mais especificos acerca das
infancias, das vozes infantis, € dos processos escolares referentes a essa faixa etaria, onde criancas
e professores estejam envolvidos no exercicio democratico.

Naquele momento seguir pelo caminho esbocado no projeto (que tratou de democracia e
escola de tempo integral) foi a decisdo mais acertada. E esses tesouros guardados sdo meus
achados para reflexao para as atuais producdes que tenho me aventurado.

Optei por refletir acerca de processos democraticos no interior de uma escola publica de edu-
cacao basica, com a especificidade de sertempo integral, pois estava inserida ha cerca de 16 anos
naquele “espacotempo”. Tal opgao fez com que eu me debrucasse sobre algumas categorias que
constituiram a pesquisa: tempo escolar; cotidiano escolar; e democracia.

Pensar tempo escolar é pensar na cultura da escola e na sua dinamica. A escola pesquisada
tinha caracteristica temporal, com os momentos especificos das refeicoes, distribuicao das disci-
plinas escolares por tempos de aula, a hora do recreio. Eu me perguntava se a ampliacdo desse
tempo cronoldgico oportunizaria relacdes favoraveis a escuta dos diferentes sujeitos que que ha-
bitam esta escola.

De acordo com Arco-Verde (2012, p. 3), 0 tempo é um “processo de construcdo humana, su-
jeito a modificacdes e interferéncias, de acordo com a realidade humana”, que esta diretamente
ligada as multiplas maneiras de existir, de viver o cotidiano, do contexto histérico e social em que
se da esta existéncia. A autora destaca duas nocdes de tempo: o tempo fisico e o tempo social,
que me ajudou e ajuda a pensar nos diversos modos de viver nos cotidianos. Assim “o tempo
fisico pode ser representado por quantidades isolaveis, passiveis de serem medidas com altissima
precisao e [..] 0 tempo social permaneceu insignificante como objeto da investigacao cientifica.
No entanto, sua importancia no convivio social dos homens nao parou de crescer” (ELIAS apud
ARCO-VERDE, 2012).

A escola era dimensionada pelo tempo fisico e pelo social, sendo este ultimo considerado
como subijetivo, pois trata dos jeitos de viver dos sujeitos da/na sociedade e de lidar com o tempo
fisico. O tempo escolar é assim um tempo social especifico. E fundamental na elaboracéo de pro-
postas educacionais, seja para as redes de ensino, instituicoes, estudantes e professores.

Esse tempo ndo esta posto, estatico, pois diz respeitos aos sujeitos. E plural, coletivo e indivi-
dual. A escola de tempo integral foi um fator caro para minha discussao, pois compreendi que
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somente a ampliacdo de tempo ndo garante uma educagao voltada para a formacao humana. A
escola, principalmente a de tempo integral, precisa, oferecer possibilidades para que os estudantes
tenham igualdade de condi¢des educacionais,

[.] em espacos diversos e ao longo do dia inteiro, a linguagens e atividades
varias, é necessario tempo de permanéncia na escola - tempo para adqui-
rir habitos, valores, conhecimentos para exercer direitos e deveres de cidadao
numa sociedade complexa como a brasileira do século 21. Habitos de higiene,
por exemplo, para serem apreendidos, precisam ser praticados: & necessario
tempo para escovar os dentes; & necessario tempo para fazer leitura critica das
imagens veiculadas pela televisao: é necessario tempo para praticar valores
democraticos, na educacao fisica, na hora da refeicao, nas discussoes em sala
(MAURICIO, 2009, p. 26).

Dessa forma, escola de tempo integral contribui, sendo, um lugar de encontros que poten-
cializam a existéncia dos sujeitos que la estao, pois “o tempo &, assim, sua vida em movimento,
desenhando-se e redesenhando-se nas praticas instituidas e instituintes de sujeitos individuais e
coletivos. E imprevisibilidade e tenséo, podendo conter, em seu fluxo, o estabelecido tanto quanto
o inédito” (TEIXEIRA, 1996, p. 191).

O fato de eu fazer parte do cotidiano escolar da escola pesquisada contribuiu para o desloca-
mento e educagéo do olhar € da escuta em relagcao aos sujeitos que habitavam aquele territério.
Conversei e fiz entrevistas com todos 0s segmentos da escola: professores, estudantes, gestéo,
coordenacao pedagogica, responsaveis pelos estudantes e funcionarios, que séo os praticantes
culturais daquele espacotempo. As conversas traziam a tona pistas de aproximacdes e distancia-
mentos de relagcdes democraticas.

A tematica da democracia na escola me oportunizou a busca por fundamentos, por principios
que sustentam uma formagéo humana voltada a emancipagéo dos sujeitos, aqueles que se encon-
travam todos os dias por um periodo maior de tempo (sete horas por dia).

Deparei-me com algumas nogdes imprescindiveis para continuidade da pesquisa. Senti a ne-
cessidade de compreender efetivamente, com contundéncia, o que as vozes dos colaboradores
me diziam. Destaco algumas das palavras e termos que emergiram das falas dos sujeitos e dos es-
tudos feitos: falta de comunicacéo, necessidade de didlogo, mais conhecimento, inclusao. E essas
palavras n&o estavam soltas ao vento, desprovidas de sentido, ao contrario, traziam inquietacoes e
marcas das relacoes estabelecidas entre os sujeitos.

Fui buscar a companhia do legado que Paulo Freire deixou, €, como professora pesquisadora,
preciso desconfiar das certezas e trazer questionamentos, reelaborando as reflexdes no ambito
da pesquisa e da pratica docente, e considerando que, de acordo com Freire “o pensar certo, ao
lado sempre da pureza e necessariamente distante do puritanismo, rigorosamente ético e gerador
de boniteza, me parece inconciliavel com a desvergonha da arrogancia de quem se acha cheia ou
cheio de si mesmo (FREIRE, 2013. p. 29-30.)

A busca pelo pensar certo, ainda que provisorio, fortaleceu-me nos momentos criticos do Mes-
trado, pois precisei amplificar a escuta das vozes dos sujeitos colaboradores da pesquisa direta
ou indiretamente, que faziam parte do cotidiano escolar. As pistas trazidas eram discutidas nos
encontros de orientagdo e amparadas pelo aprofundamento dos estudos.

O tratamento metodoldgico para essas pistas exigiu muito cuidado, rigor e responsabilidade. As
entrevistas eram gravadas em audio e transcritas por mim. Nos encontros de orientagao destacava
as gque indicavam fortemente como se davam as relacdes na escola.

O tempo fisico fazia questdo de avisar que havia prazos para concluséo do curso, e muitas
possibilidades de arranjos iam surgindo, porém foi preciso que eu decidisse por uma organizagao
para dar conta da escrita da dissertagéo. Construi um mapa dialdgico a partir das transcricoes e
tirei dele algumas categorias, trechos, que foram os disparadores de possibilidades de pensar o
exercicio democratico naquele cotidiano.
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A intencéo foi caminhar pela pesquisa com/nos/dos cotidianos, € na caminhada fiz uma dis-
ciplina na UERJ Maracang, que contribuiu para o aprendizado acerca da seriedade e desafio que
esse tipo de escolha traz, mas também para alegria de me ver no campo, assumindo lugar de
professora e pesquisadora naquele lugar de onde tirava meu sustento com trabalhadora, com-
preendendo que o “mestrado na minha vida n&o pode tornar a escola menor”, frase que ouvi no
Mestrado. A escola é viva, € maior do que os pontos de vistas que a reduzem a espago de ler e
escrever, sem olhar e ouvir os corpos discentes, docentes e outros que la estdo. Assim,

[..] o importante é perceber que devemos estudar as escolas em sua realidade,
como elas sdo, sem julgamentos a priori de valor e, principalmente, buscando
a compreensao de que 0 que nela se faz e se cria precisa ser visto como uma
saida possivel, naguele contexto, encontrada pelos sujeitos que nela trabalham,
estudam e véao levar seus filhos (ALVES, 2003, p. 64).

Esse modo de encaminhar a pesquisa me permitiu a desconstrucéo das certezas e desejos
de uma escola idealizada em troca da afirmagé&o de uma escola ideal, criada, reinventada pelos
sujeitos que, cotidianamente, fazem arranjos e constroem solugdes que atendam as demandas. Vi
e Vivi a inteireza daquele “espacotempo’, buscando compreender que

[..] o cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha).
[..] & aquilo que nos prende intimamente, a partir do interior. E uma histéria a
meio caminho de nds mesmos, quase em retirada, as vezes velada. [..] € um
mundo que amamos profundamente, memoria olfativa, memaria dos lugares da
infancia, memadria do corpo, dos gestos da infancia, dos prazeres (CERTEAU,
2008, p. 31).

Ao optar por esta perspectiva metodoldgica, assumi que habitar aquele cotidiano foi tomar pos-
se do que me cabia, andando, trabalhando, conversando, refletindo, pesquisando €, enfim, vivendo
um processo formativo. Para essa afirmagéo busquei contribuicdes de leituras que aprofundam
€ssas Nogoes.

QOliveira (2009, p. 26) afirma que “as condigdes de realizagdo de uma democracia efetiva sdo
dadas em funcao das possibilidades de participacdo autbnoma dos diversos segmentos da socie-
dade nos processos decisorios e interativos”. Essa reflexao aponta que a participagéo é fundamen-
tal para esses processos “sejam eles vinculados ao poder do Estado ou a processos interativos
cotidianos, ou seja, em casa, na escola, no bairro, etc” (OLIVEIRA, 2009, p. 13).

Com base nessas possibilidades de participagao dos sujeitos da escola, vi que havia muito a
caminhar para que a escola ideal para o grupo, naquele momento, fosse consolidada e que muito
do percurso havia sido superado. Comunicacao, entendimento e participacdo eram o presente, as
acoes e sonhos que estavam na agenda, em pauta naguele momento.

Aquele cotidiano continha um projeto maior, onde poderiam caber as muitas vozes dos sujeitos,
€ a pesquisa apontou que havia o desejo de irem ao encontro de melhores perspectivas de parti-
cipagéo e de melhoria na qualidade do que era oferecido aos estudantes e aos outros segmentos
que compunham a escola. Santos (1996, p. 17) trata de um projeto educativo emancipatorio, cujo
objetivo principal “consiste em recuperar a capacidade de espanto e de indignacédo e orienta-la
para a formagéo de subjetividades inconformistas e rebeldes”.

Nas conversas com 0s colaboradores ouvi que havia muitas situagdes que geravam inconfor-
midades, que necessitavam de formas de resolugéo diferentes das costumeiras. Surgiram varias
ideias para decidir e resolver questdes: um responsavel se colocou a disposicéo para ajudar, crian-
do uma espécie de ouvidoria, onde 0s proprios responsaveis conversariam € pensariam solucoes
para problemas da escola; um professor sugeriu ampliagédo dos espagos de discusséo para ela-
boragéo de projetos, para de trabalhos feitos com as turmas, para compartilhar experiéncias; uma
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funcionaria deu a ideia de alternancia dos membros do Conselho Escola Comunidade (CEC),
para que pessoas diferentes ocupassem os lugares de representantes dos segmentos, pois assim
existiriam ideias novas e diferentes; uma coordenadora defendeu a deia de repensar a escola de
tempo integral, trazendo as experiéncias vividas no tempo dos primeiros Centros Integrados de
Educacgéo Publica (CIEP); uma gestora falou sobre o desejo e necessidade de maior participagéo
dos responsaveis na escola, Nos processos decisorios e nas agdes didrias; € uma estudante de 9
anos falou da necessidade de as criangas serem ouvidas para ajudarem a pensar nas situacoes
que as envolvem.

Vi que havia indignagédo e anuncios do exercicio democratico. Uma escuta mais apurada e
investimento na horizontalizacdo das relagdes no interior da escola pode contribuir para que as
ideias e sugestbes sejam problematizadas e materializadas em a¢cdes democraticas. Oliveira enfa-
tiza a necessidade de ampliagéo dos espagos de debate no interior da escola:

[..] enquanto educadores, contribuir com a construg&o da democracia implica
em combater, por meio de praticas reais, as diferentes formas de expresséo do
sistema de dominagéo social na escola, os mecanismos de legitimacao dos
quais o sistema se serve, bem como 0s mecanismos de exercicio do poder
presentes na escola. Por outro lado, é preciso, ainda, lutar pela abertura e am-
pliagdo de espagos de discusséo [..] A questao que fica € a de saber como
podemos chegar la (OLIVEIRA, 2009, p. 27).

Assim, a ideia de democracia que ficara evidente no momento da pesquisa me possibilitou criar
espacos de discussao com as criangas, realizando assembleias para tomada de decisbes para as
aulas, exercitando o planejamento participativo, e também uma aproximacao com suas familias, so-
licitando pesquisas relacionadas aos temas propostos, de modo que a crianga poderia trazer para
o cotidiano escolar os saberes que os familiares possuiam, como os diferentes modos de praticar
um jogo (regras, resolugdes). Nesse sentido minha formagéo (chéo da escola e Mestrado) foi se
materializando a cada dia, juntamente com os desdobramentos da pesquisa.

ATRAVESSAMENTOS DO MESTRADO: OLHARES, MEMORIAS E QUERERES

Repara

Repara na gota de chuva que cai pelo mundo
Repara no que ndo se espera mas aconteceu
Escorre pelo seu olhar

A chuva ¢ para te falar

Repare, repare bem

Repare

Musica de Monique Kessous

Fazer parte da turma de Mestrado da UERJ/FFP, iniciada em dois mil e treze, me deu muita ale-
gria pelo sonho sendo realizado e pelo desejo de ser uma pessoa mais atenta a vida. Lembro-me
de ter a cada aula acesso a muitas pistas para a formacao humana, tanto pelas leituras indicadas,
quanto pelas vozes dos diferentes sujeitos que faziam parte do corpo docente e discente do curso.
A letra de musica escolhida para iniciar esta etapa do texto foi parte de uma aula com a Professora
Jacqueline Morais. Suas aulas me provocavam duvidar das certezas e olhar novamente, dedicando
um tempo para parar e reparar as situagoes, as pessoas, a escola, a vida. Reparei sua paixao por
Walter Benjamin.

Nao ha como prosseguir com a perspectiva da escola como poténcia para o exercicio demo-
cratico sem pensar nas desigualdades sociais existentes e nos paradigmas que fundamentam
alguns projetos de governo, que teimam em n&o ouvir todos os lados envolvidos.
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Ainda nessa vibragéo trago memarias das aulas com as professoras Maria Tereza Goudard e
Marcia Alvarenga, onde vi reforcada a ideia de estar atenta, a partir da questao “onde para o olhar?”
Esse destaque me afetou no que se refere as escolhas necessarias para a pesquisa e para 0s
outros contextos da vida. Toda escolha traz consigo responsabilidade, pois indica em que pé estao
as crencas, 0s principios e concepcdes que estao incorporados em cada pessoa.

As leituras, debates, textos imageéticos, e a visita acolhedora da Professora Regina Leite Garcia,
trouxeram reflexdes acerca da pesquisa, da motivacao para escrever, € da responsabilidade para
com 0s sujeitos que estao nos cotidianos pesquisados, exigindo uma perspectiva ética, estética e
epistemoldgica de formacao humana.

Essa perspectiva requer um fortalecimento diério das defesas, para que onde quer que esteja,
onde o olhar parar, eu possa fazer a leitura do contexto, perceber as intencdes que acompanham
as acdes no campo da educacao e agir tendo o cuidado comigo e com o outro.

O contato com a Professora Lucia Velloso foi maior, por conta de uma disciplina e dos encon-
tros de orientagcao. Aprendi muito trazendo minhas vivéncias e relacionando-as com as politicas
publicas, que muitas vezes, séo responsaveis pela precarizagao da educacao de qualidade, afinal
uma escola de tempo integral com as condi¢des adequadas a uma educacao responsavel, requer
investimentos (que alguns chamarao de gastos excessivos) em estrutura, formacéo de professores
e um projeto educativo para todos e para cada um.

As discussbdes na orientacao e grupo de estudos de tempo integral trouxeram pistas de su-
cesso escolar em situagdes muito desfavoraveis, aproximando muito da ideia de ousar, de arriscar
possibilidades para além do instituido. Essa transgressdo me lembra os caminhos das pesquisas
nos/dos/com os cotidianos. Vivimomentos alegres, de esperanca acompanhada por experiéncias
comprovadas em diversos lugares do Brasil, onde macro (politicas publicas para a educacgao) e
micro (acdes cotidianas) dialogavam e agiam em prol da populacao escolar.

As aulas com a Professora Mairce Aradjo me afetaram e afetam nesses dias atuais. Aquela
experiéncia foi um divisor de aguas, me desconcertou, me ajudou a ver melhor, tirando as lentes
grosseiras e adultocéntricas, que eu usava, que permeavam minha relacdo com as criancas. O
contato com os estudos, trouxeram indagacdes acerca das relagdes de poder € as infancias, con-
siderando que “uma politica da infancia na escola seria ndo dar voz as criangas, fazé-las falar com
a nossa voz, mas darmos ouvidos aquilo que elas estdo dizendo.” (GALLO, 2010, p. 120). Essas
ideias me fizeram exercitar os estudos “com” as criangas e nao “sobre” elas.

Tenho refletido acerca de meu atual lugar de fala, do meu papel de professora pesquisadora.
Trabalho atualmente no Centro de Referéncia de Educacgéo Infantil (CREIR- CPIl), que é um espa-
cotempo de muitas alegrias e desafios com criancas pequenas, sujeitos historicamente silenciados
e agora protagonistas do processo escolar.

Ha também o desafio da bidocéncia, que consiste na pratica pedagdgica ser pensada, orga-
nizada e realizada com dois professores, sejam eles de nucleo comum (Pedagogia) ou de lingua-
gens (Educagcéo Fisica, Artes visuais, MUsica e Informatica). Fago bidocéncia com sete professoras
do nucleo comum, e nas reunidées semanais fazemos Nosso planejamento semanal.

Percebi que ha muitas possibilidades para repensar as concepgoes de educacéao, escola, infan-
cias, democracia e muitas outras questdes que chegam diariamente. Estar acompanhada para pla-
nejar € ministrar as aulas implica em desconstrucoes e reelaboracdes acerca de questdes pedago-
gicasa: bidécencia, organizagdo da aula, acolhimento dos projetos de cada turma. E abrir mao do
estar s6, pois como diz alguns trechos da letra de musica de Maria Gadu “Todos caminhos trilham
para gente se ver. Todas trilhas caminham para gente se achar viu? A qualquer distancia o outro
te alcanga”. Os outros estdo no cotidiano, compartiihando e me provocando a olhar atentamente
para que o trabalho aconteca da melhor forma possivel, tendo como relevancia o protagonismo
das criancgas € 0s saberes e responsabilidade das duplas formadas.
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CONSIDERAGOES PROVISORIAS

Escrever este texto trouxe muita alegria e animo para os desafios presentes na vida de profes-
sora pesquisadora. Minha docéncia, e a dos outros, é repleta de atravessamentos, que provocam
deslocamentos de tempo, espaco, papéis. Hd& momentos mais marcados em que ocupamos lugar
de discentes, de docentes, de membros de grupos de pesquisa, de companheiras de trabalho.
Esses lugares serdo sempre oportunidades de aprender e de acolher a parte que cabe na partilha
para a construcao de uma vida decente, melhor para todas e todos, considerando que héa os “bons
encontros, que aumentam minha poténcia de pensar e agir - o que o filésofo chama de alegria
- e ha os maus encontros, que diminuem minha poténcia de pensar e agir — o0 que ele chama de
tristeza. A educagao pode promover encontros alegres e encontros tristes, mas sempre encon-
tros” (GALLO, 2008, p. 1). Termino afirmando que escolho os bons encontros. No primeiro dia do
Mestrado, ao falar das expectativas para o curso, falei desta ideia, e passados 5 anos considero
que tivemos muitos bons encontros, pautados em discussdes, debates, discordancias, aprofunda-
mento de saberes, viagens, tensdes, alegrias, lanches. Cada dia de aula era oportunidade de estar
junto com Lilian, Marcia, Raphael, Ellen, Cintia, Nadia, Katia, Claudia, Lydia, Andressa, Adriana, Pau-
lo, Karine, Handerson, Ingrid, Luma, Luciana, Igor. S&o professoras e professores pesquisadores
corajosos, alegres, trabalhadores, que lutam por uma vida decente. E seguindo como diz a musica
de Fioti “um passo de cada vez, da pra fazer. Na coletividade, na manha, onde todo mundo ganha.
Da pra fazer! Correndo atras de um caminho. Um sonho no peito, 0 mundo imperfeito, Seguindo
direito a estrada. E por esses que eu torco, talento e esforgo!” Sao seres maravilhosos! Certeza de
poténcia aumentadal
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DIALOGO COM O BARRO: (RE)VIVENDO EXPERIENCIAS-
FORMADORAS

Clarissa Moura Quintanilha

O presente texto busca apresentar ao leitor reflexdes a partir de uma oficina realizada na dis-
ciplina Formagéo de professores, histéria e politica, do Programa de Pés-Graduacdo em Educa-
cao: Processos Formativos e Desigualdades Sociais da Faculdade e Formacao de Professores da
UERJ com 16 docentes de diversos segmentos do campo educacional, intitulada: Didlogo com o
barro: (re)vivendo experiéncias-formadoras docentes, realizada no dia 16 de julho de 2018. Nosso
enfoque foi encontrar alguns sentidos emergidos pelas experiéncias consideradas formadoras e
esséncias para o fazer docente (JOSSO, 2010). Nesse sentido, dentro do campo da pesquisa quali-
tativa, as narrativas foram analisadas a partir das contribuicdes da Tematizacao (FONTOURA, 2011).
Entendemos que a formagéo de professores é permeada por um devir constante de experiéncias.
Dialogar com estas experiéncias podera nos auxiliar a vislumbrar outros sentidos no campo da
formacao docente.

UM ENCONTRO COM O BARRO: (RE)CONHECENDO E SENTINDO DO
MATERIAL

Realizamos a oficina mencionada com mestrandos(as) do Programa de Pds-Graduacao Pro-
cessos Formativos e Desigualdades Sociais da FFP/UERJ. Este encontro buscou favorecer um
espaco de trocas, escuta e encontro com o barro. Iniciamos o trabalho com exercicios de respira-
¢éo, relaxamento corporal com uma massagem coletiva e ativamos a imaginagé&o deixando vir as
memorias que emergiram a partir da reflexao realizada. Em seguida, realizamos um contato inicial
com o material em prol de (re)conhecé-lo sensorialmente e visualmente. Este contato favoreceu
o despertar do imaginario, das sensacdes e das emogcoes através do manuseio do material, do
espago respeitoso, fraterno e dialdgico. Utilizamos a técnica da modelagem direta, técnica utilizada
moldando livremente o barro com as maos sem a utilizacdo de qualquer outro instrumento, permi-
tindo o contato direto com a argila.

A sequir algumas fotos da oficina e o roteiro:

Imagem1: Massagem Coletiva Imagem 2: (Re)conhecendo o barro

Fonte: arquivo pessoal Fonte: arquivo pessoal
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Imagem 3: Moldando o barro Imagem 4: Moldando o barro (2)

Fonte: arquivo pessoal Fonte: arquivo pessoal

Atividades

* Aquecimento com exercicios de relaxamento corporal e respiracao (fundo musica Vento e o
Mar - DEBUSSY, C. Didlogo do Vento e o Mar. Interprete: Philhamornia Slavonica. In: Grandes
Compositores 19. Direccéo: Alfred Scholz. Barcelona; Editorial Sol 90, p 2005. Faixa 1-4);

* Modelagem no barro utilizando a técnica da modelagem direta;

* Refletir sobre a pergunta: Relate uma experiéncia formadora a partir do didlogo com o barro.

Procedimento

Convidamos os participantes a fazerem alguns movimentos para relaxamento corporal e exer-
cicios de respiragao, com apoio de fundo musical. Os exercicios corporais enfocam na descontra-
¢éo dos gestos e movimentos, enquanto que 0s de respiragdo proporcionam maior concentragéo
interior. As musicas foram selecionadas com a intencao de promover concentragéo e relaxamento.

Apo6s o relaxamento, cada docente recebeu uma porcao de barro (500 gramas aproximada-
mente), e em siléncio, foram conduzidos na percepgao do material que manusearam. Foi proposto
que exercitassem o toque de varias formas: batendo, espremendo, amassando, beliscando, aca-
riciando, furando, etc.., percebendo a textura, a forma, a temperatura, o cheiro, sentindo a con-
sisténcia e as reacdes do material mediante essas intervengdes. Exploramos a maleabilidade do
barro nas varias possibilidades de modelagem, e demos uma forma final para aquela massa. Ao
dar forma a massa, solicitamos aos participantes que a observassem sob varios angulos. A partir
disso, convidamos os professores para refletirem sobre as experiéncias-formadores e, apds este
momento reflexivo eles narraram as memdrias emergidas...

NARRATIVAS FORMADORAS-DOCENTES: (RE)ENCONTRANDO COM O
BARRO

As narrativas docentes buscam pensar a formacao permeada pelo processo reflexivo das his-
térias de vida que dialogam com a individualidade do professor e com o coletivo. Trabalhar com
estas memodrias nos aponta para um viés tedrico-metodoldgico que vislumbra a importancia do
conhecimento ligado a individualidade, refletido em um suijeito singular e ao mesmo tempo plural,
atravessado pelas marcas culturais e sociais (JOSSO, 2010). Ou seja, o lugar das pesquisas nar-
rativas “é também o lugar onde se elabora a ‘reprodugéo da esfera social’ de que o individuo se
tornou unidade” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 80).
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As experiéncias-formadoras se constituem em um movimento dialético entre interioridade e
exterioridade, saber e conhecimento, individual e coletivo implicados por uma mediagéo constante
da linguagem e da cultura socialmente herdadas. Falar destas experiéncias séo momentos signifi-
cativos para o processo formativo, contar a si mesmo, refletir sobre a sua histéria, nos ajuda a extrair
informacdes essenciais para as nossas trocas internas e externas permeadas por um contexto
social. “A experiéncia implica a pessoa na sua globalidade de ser psicossomatico e sociocultural,
isto &, ela comporta sempre as dimensdes sensiveis, afetivas e consciéncias” (JOSSO, 2010, p. 49).
Para esta autora, o conceito de experiéncia formadora é implicado por uma articulagao consciente
entre atividade, afetividade, sensibilidade e ideagdo. Entendemos que experiéncia é constituida por
uma exposicao, ou seja, precisamos estar expostos aos acontecimentos, aos afetos, as ameacas,
para sermos tocados, transformados. (LARROSA, 2015). As historias de vida e 0 método (auto)bio-
grafico “integram-se no movimento atual que procura repensar as questées da formagéao, acentu-
ando a ideia de que “ninguém forma ninguém” e de que a formagéao é inevitavelmente um trabalho
de reflexéo sobre os percursos de vida” (NOVOA, 2010, p. 166-167).

Seguindo a mesma esteira, Ferrarotti (2014, p. 19) relata a importancia do conhecimento tecido
junto com o outro; para ele, “s6 sabemos junto com os outros”. Outrossim, o ser humano ndo é um
dado que pode ser conhecido a partir de um olhar exterior e/ou objetivo, sdo “processos em devir,
seres ancorados No espacgo e no tempo, sujeitos instaveis e incertos” (FERRAROTTI, 2014, p. 19),
somos seres inacabados, em constante processo de trans/formagéo.

Compreendemos que as narrativas sao Uteis para ampliar os modos de acesso ao cotidiano,
permitindo uma compreensao daquilo que ndo foi percebido e/ou questionado. O ato de narrar
pode contribuir para a produgé&o de novos saberes, ndo deve apenas apresentar e/ou descrever
histdrias, mas sim deve permitir novas reflexoes, interpretacdes que podem auxiliar a desvelar teias
da experiéncia. Alves (2000, p. 3, grifo da autora) amplia a discusséo:

E preciso, pois, que eu incorpore a ideia de que, ao dizer uma histéria, eu a fago
€ sou um narrador praticante dos relatos que chegam até mim, neles inserindo
o fio do meu modo de contar. Exerco, assim, a arte de contar histérias, tao im-
portante para quem vive o cotidiano do aprenderensinar.

A arte de narrar, a experiéncia e a sabedoria (o lado épico) estdo em vias de extingdo (BENJA-
MIN, 2001). As narrativas séo “férteis para a compreensao do desenvolvimento profissional, das
dimensdes de formagéo, da profissionalizagédo docente e suas interfaces com a construcéo da
identidade profissional e a autoformacao” (SOUZA, 2008, p. 38). Quando narro, eu me formo, me
deformo e me transformo; € nesse processo autoformativo, atravessado por memorias, sentimen-
tos, intuicdes e pensamentos, que me desvelo um ser no mundo com 0s outros.

O trabalho com o barro auxilia o individuo a acessar a sua totalidade como um ser Unico e
singular, € um meio catalisador de emocgdes e expressdes. Esse encontro com a arte auxilia na
conexao entre o mundo interior e exterior. Nise da Silveira (1987, p. 111) complementa: “Eu penso
que esse espaco interno onde o individuo se debate, por mais inconsciente que possa parecer,
& um prodigioso cosmos cheio de potencialidades para o enriguecimento e aprofundamento de
sua existéncia emocional”. Ao dar forma ao barro as memorias se materializam, as narrativas e
imagens vividas ganham um corpo com nuances € caracteristicas proprias.

Muitas historias foram (re)vividas neste encontro, mas para esta analise optamos por elencar
duas narrativas a partir das contribuicées da tematizagdo (FONTOURA, 2011), a qual é pautada
em uma reflexividade criteriosa dos depoimentos, em que o pesquisador assume o papel de co-
laborar com os sentidos emergidos na pesquisa, delimita o corpus da andlise, levanta unidades
contextuais e temas.
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Tematizacao 01: Processo heteroformativo
Na narrativa da professora Carolina percebemos o viés heteroformativo, no qual é expresso o
compartilhamento dos saberes com os outros.

As experiéncias que influenciaram a nossa formacao como docente e eu pen-
sei na experiéncia do PIBID, eu fiz uma estrela que representa a estrela que
todos nds temos e uma jungéo de energia que a gente acaba recebendo ao
longo da vida e ai ela pode ir preenchendo a nossa identidade e essas pontas
sd0 as energias, formagao familiar, de amizade... (Professora Carolina)

Imagem 5: Estrela

Fonte: acervo pessoal

Esta fala carregada de memodrias remonta o processo multiplo da formacéo permeada pela
troca, somente pela troca construimos o rizoma da vida. E a partir da relagdo com o outro que nos
diferenciamos e descobrimos 0s nossos verdadeiros talentos contribuindo de forma mais plena
para a sociedade. “O processo de heteroformacgao é hierarquizado de maneira heterénima pelo
meio ambiente cultural” (GALVANI, 2002, p. 96). Em outras palavras, a acao dos outros, os mode-
los sociais, culturais, historicos influenciam no nosso modo de estar no mundo. Somos também
educados pelos nossos exemplos.

Jung (2011, p. 161) elabora o conceito de educacao pelo exemplo:

Esta espécie de educagao ocorre espontaneamente e de modo inconsciente;
por isso € também a forma mais antiga e talvez a mais eficaz de toda e qualquer
educacao. Esta em concordancia com este método o fato de a crianca se iden-
tificar mais ou menos com seus pais, do ponto de vista psicolégico.

O professor também influencia na formacao discente pelo seu exemplo. Seus gestos, sua fala,
suas preferéncias, sua visdo de mundo, podem influenciar de maneira positiva e/ou negativa os
alunos. Reconhecemo-nos no outro e o outro se reconhece em nds. A aprendizagem inicia-se no
ambiente cultural familiar € pelo espelho materno e/ou paterno as criangas constroem as suas
primeiras significacoes simbolicas. Gadotti (2004 ), inspirado pelos trés mestres de Rousseau anun-
ciados no inicio de Emilio — o eu, as coisas e os outros, amplia a discussao:
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O nosso sentido esta no outro, no amor. O outro sou eu. A interagéo é o funda-
mento do sentido da vida e do desenvolvimento do ser humano. Quanto mais
0 ser humano interage, mais ele se complexifica incorporando novos elementos
a sua identidade que dao sentido a sua vida. Quanto mais se complexifica, mais
consciéncia tem de si mesmo e dos outros. A interacdo, a comunicagao, 0 amor
nao forma apenas ser humano como pessoa, formam a propria humanidade.
Estar com o outro é estar consigo mesmo no outro e constituir a humanidade
do nosso proprio ser. O sentido da vida esta na constituicdo do humano e da
humanidade (GADOTTI, 2004, p.132, grifos do autor).

Reconhecemo-nos no outro e o outro se reconhece em nods. A aprendizagem inicia-se no
ambiente cultural familiar € pelo espelho materno e/ou paterno as criangas constroem as suas
primeiras significagcdes simbdlicas.

TEMATIZAGAO 2: PROCESSO ECOFORMATIVO

A narrativa a seguir expressa momentos afetivos da infancia, o encontro com a natureza, com o
barro, caracteristicas do processo ecoformativo. A natureza compbe a paisagem da nossa vida e
somos seres diretamente ligados a ela. Estamos em constante transformacéao e/ou mudanca e as
fases ciclicas da natureza ecoam sobre as nossas vidas.

Eu cologuei enquanto a gente estava naquele momento na reflexao ainda, pa-
recia que eu estava revisitando alguns momentos do passado enquanto aluna,
mas eu ndo conseguia me colocar mais naquele lugar como adulta, impres-
sionante parecia que era eu mesma agora lembrando o que tinha acontecido
naquele tempo. Eu me coloquei sentadinha aqui como expectadora mesmo, eu
estava naquele momento aqui vendo o que tinha acontecido. Eu coloquei uma
arvore extremamente importante e gue ndo existe mais embaixo dessa arvore
a gente trabalhava muito, depois da chuva com uma areiazinha que se formava
e ali a gente modelava as coisinhas de barro que ai a gente brincava depois
(Professora Silvana).

Imagem: Memodrias da Infancia

Fonte: arquivo pessoal
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A ecoformagéo inscreve-se no fundamento tripolar da formacgéo — o0 eu, 0s outros € as coisas.
A ecoformacao atravessa varios campos do conhecimento: a espacialidade, as interferéncias hu-
manas, 0 cosmo, o social e o imaginario. A ecoformacao é considerada o polo formativo mais
discreto e mais silencioso (PINEAU, 2003). Ele é o cenario do teatro da nossa vida, representa
toda a decoragao ambiental. O termo ecoformacéo busca dar destaque a formagao ambiental; por
exemplo, a Pedagogia da Terra, de Gadotti (2000), € um movimento pedagdgico que busca um
projeto alternativo o qual visa promover a aprendizagem do sentido das coisas, a partir do percurso
cotidiano, visando a uma atitude sustentavel do ponto de vista ecoldgico.

Este foi 0 nosso primeiro trabalho a partir dos frutos desta oficina que foi permeada por um
encontro dialogico e fraterno, novas produgdes estao por vir, cultivamos a terra, (re)visitamos as
nossas memorias, emocoes, sentimos e ativamos muitas intuigoes...

Eu sou a terra, eu sou a vida.

Do meu barro primeiro veio o homem.
De mim veio a mulher e veio 0 amor.
Veio a arvore, veio a fonte.

Vem o fruto e vem a flor.

Eu sou a fonte original de toda vida.
Sou o0 chao que se prende a tua casa.
Sou a telha da coberta de teu lar.

A mina constante de teu poco.

Sou a espiga generosa de teu gado

e certeza tranquila ao teu esforco.
Sou a razdo de tua vida.

De mim vieste pela méo do Criador,

e a mim tu voltaras no fim da lida.

S6 em mim acharas descanso e Paz.

Eu sou a grande Méae Universal.

Tua filha, tua noiva e desposada.

A mulher e o ventre que fecundas.

Sou a gleba, a gestacao, eu sou 0 amor.

A ti, 6 lavrador, tudo quanto é meui.
Teu arado, tua foice, teu machado.
O berco pequenino de teu filho.

O algodao de tua veste

€ 0 pao de tua casa.

E um dia bem distante

a mim tu voltaras.

E no canteiro materno de meu seio
tranqilo dormirés.

Plantemos a roga.
Lavremos a gleba.
Cuidemos do ninho,
do gado e da tulha.
Fartura teremos

e donos de sitio
felizes seremos.

(Cora Coralina)
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O DEPARTAMENTO NACIONAL DA CRIANCA E OS MECANISMOS DE
ASSISTENCIA E EDUCACAO DIRIGIDOS A INFANCIA ABANDONADA
(1940-1945)

Claudio Amaral Overné

Na analise do primeiro quinquénio de funcionamento do Departamento Nacional da Crianga
(1940-1945), bem como os mecanismos de assisténcia e educacao acionados € implantados em
suas agdes dirigidas a infancia, tomno como marco temporal a edicao, em Diario Oficial o Decreto-
-Lei n° 2,024, de 17 de fevereiro de 1940, que cria 0 DNCr, instituido no seio do Ministério da Edu-
cacao e Saude (COSTA, 1940). O marco cronolégico adotado para a escrita deste texto justifica-se
por ser um periodo de adensamento das discussées na promocao de politicas publicas médicas,
juridicas e pedagdgicas de protecao a infancia abandonada. Na analise das agbes promulgadas
pelo DNCr foram utilizados como fonte documental o Periédico Boletim Trimensal do Departamen-
fo Nacional da Crianca, além de outras fontes de carater, como o documento institucional intitulado
“Departamento Nacional da Crianga: objetivos e realizagdes”.

Importa considerar que os documentos ndo possuem voz propria, mas quando inquiridos pelo
historiador adquirem stafus de monumentos, porque produzidos pela sociedade (LE GOFF, 1984).
Indagar as fontes encontradas no Centro de Pesquisa Documental da Fundagéo Getulio Vargas-
CPDOC-FGV suscitou algumas duvidas e questionamentos, me levando a perguntar se a protecao
e o cuidado destinados a crianga abandonada algados como bandeira no Estado Novo, por meio
do Departamento Nacional da Crianga (DNCr), poderiam contribuir no amoldamento de represen-
taces idealizadas de infancias fortes, portadoras do futuro glorioso do pais. Essa fora a compre-
ensdo do presidente Getulio Vargas em seu pronunciamento a Na¢do na noite de natal de 1933:

Nenhuma obra patriética, intimamente ligada ao aperfeicoamento da
raca ao progresso verdadeiramente nacional. Os poderes politicos,
aliados a iniciativa particular e guiados pelo estudo atento e cientifico
dos fatos, tém no amparo a crianca um problema de maior transcen-
déncia (VARGAS, 1940, p. 359).

O problema da infancia abandonada, era questdo latente no Brasil desde o final do século
XIX, resultado do processo acelerado de mudangas sociais em curso como as altera-
¢Oes das relagdes trabalhistas e das novas condi¢gbes de vida no ambiente urbano que
crescia de maneira vertiginosa, corroborando para o aumento consideravel de criangas nas ci-
dades em situagao de abandono, delinquentes, doentes, enfim deserdados da sorte. Esses as-
pectos relativos a infancia brasileira implicaram na arregimentacdo de ag¢des inicialmente de
carater benemérito, por meio de instituicdes de caridade privadas religiosas e ndo religiosas e
processualmente foram sendo encampadas pelo poder publico e elevadas a questdo de ordem
nacional, por meio da presenca e da atuagao do Estado, em especial na vigéncia do Estado Novo
(1937-1945). A movimentacdo do Estado em dire¢do a infancia podia ser sentida desde a Cons-
tituicdo de 1937, no seu artigo 127,

A infancia e a juventude devem ser objeto de cuidados e garantias es-
peciais por parte do Estado, que tomara todas as medidas destinadas
a assegurar-lhes condicGes fisicas e morais de vida sa e de harmonioso
desenvolvimento das suas faculdades. O abandono moral, intelectual
ou fisico da infancia e da juventude importara falta grave dos respon-
saveis por sua guarda e educacao, e cria ao Estado o dever de prové-las
do conforto e dos cuidados indispensdveis a preservacgao fisica e mo-
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ral. Aos pais miserdveis assiste o direito de invocar o auxilio e protecdo
do Estado para a subsisténcia e educac¢do da sua prole (BRASIL, 1937,

s/p.).

Esse artigo ajuda compreender a maneira como o Estado veio a assumir a questao da infancia.
Paralelamente aos problemas sociais, como o crescimento desordenado das cidades, o grande
numero de pessoas desocupadas, a insalubridade dos espacos urbanos e a circulagao de en-
demias, havia a necessidade de resolver a questao da infancia abandonada, parte integrante da
questao social.

O principio do século XX é tangenciado pela mudanca paulatina dos preceitos caritativos e
a introducdo de um receitudrio racional cientifico difusor do higienismo de feicdes eugénicas.
Esses elementos favoreceram a criagdo de instancias destinadas a modificar os hdbitos na assis-
téncia e na educacdo da infancia, o resultado é a presenca de uma “[...] filantropia mais racional
convivendo com as praticas de caridade renovadas [...]” (SANGLARD et al., 2015, p. 15). Assim,
a hermenéutica efetuada acerca da questdo social atravessa o conjunto de operacdes opostas
as habitacdes populares, como os corticos e casas de comodos, implicando em medidas higieni-
zadoras dos espacos e dos individuos que compunha tais lugares, como forma de contingencia-
mento da difusdo das doengas que se espraiavam no perimetro urbano.

Segundo Chaloub (1996 apud SANGLARD, 2015, p. 135), o enfrentamento dessas questdes
sociais, causou a modificacdo do entendimento da higiene, de tal forma que o ambiente intelec-
tual, na guinada do século XIX para o XX, inaugurava um tempo de “acdes saneadoras” promo-
vidas por médicos, engenheiros e educadores, especialmente nas décadas iniciais do século XX,
criando terreno para acdes da administracdo publica. E nesse contexto que o Estado Novo cria
uma série de instituicdes com vistas a cuidar da questdo social, entre as quais emerge o Depar-
tamento Nacional da Crianga (DNCr).

O FUNCIONAMENTO DO DEPARTAMENTO NACIONAL DA CRIANCA (1940-
1945)

Desde os fins do século XIX, e, perpassando a Republica, as discussbes acerca da infancia
desvalida, delinquente, doente e abandonada estava em cena preocupando a sociedade brasilei-
ra, mobilizando distintos saberes e racionalidades, entre elas a juridica, a médica, a higiénica e a
pedagdgica. E neste contexto que é ensejada a criacdo de um érgao governamental de instancia
federal, o DNCr, na vigéncia do periodo denominado Estado Novo. Assentado sob a bandeira das
concepcbes das ciéncias médicas, higiénicas e de puericultura, na vigéncia da Constituicao de
1939, era criado por forca do Decreto-Lei n° 2.024, de 17 de fevereiro de 1940, o Departamento Na-
cional da Crianca (DNCr), destinado a implementar politicas de protecao a maternidade, a infancia
e a adolescéncia (COSTA, 1940). Tratava-se de instancia estatal cuidadosamente idealizada, criada
e vinculada ao Ministério da Educacéo e Salde, com possibilidades de estender seus tentaculos
de acdes em todo territério nacional.

A criagéo do DNCr e sua missao, segundo o Jornal Correio da Manha de 18 de fevereiro (1940,
p. 3) apontava para o cuidado com a infancia, que era perspectivado como “cuidando do Brasil nas
fontes de sua grandeza de amanha”. Diferentes jornais a par de suas querelas com o governo, mas
conscias da questao da infancia no Brasil, abriram espaco para noticiar a criagdo do DNCr, pois o
que estava em jogo a ideia de que a criancga representava o Brasil do futuro.

A criagao deste Departamento foi resposta a necessidade de coordenar todos
0s servigos de protecao a maternidade e a infancia. [...] O problema é um so:
‘amparo a maternidade e a infancia’ logo de ser atacado, resolvido de modo
uno e total. Todos os 6rgaos que se interessam pela infancia devem se unir e
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numa acao conjunta e vigorosa trabalhar para defender 0 nosso mais precioso
capital: a crianga (Jornal A Ordemn, outubro de 1940, p. 362).

O chefe de governo assinou ontem um decreto ‘fixando as bases da orga-
nizagéo da protegcéo a maternidade, a infancia e a adolescéncia em todo o
pais. E inutil encarecer a magnitude dos problemas enunciados nessa ementa.
Aos menos apercebidos deles ndo escapa que ha de ser vao todo o esforco
de construgé&o nacional que se n&o norteie, precipuamente, no sentido da for-
macao de uma raga forte. E 0 que se observa, em nosso pais - mesmo nas
suas capitais, onde se pressupdem condicbes de maior progresso — &, nesse
particular, contristador para se nao dizer vergonhoso (Jornal Didrio de Noticias,
18/02/1940, p.5).

O Departamento Nacional da Crianga (DNCr), tinha a frente como Diretor Geral o professor
Olimpio Olinto de Oliveira. O DNCr nasceu da extincao da Divisdo de Amparo a Maternidade e a
Infancia (DAMI), que por sua vez havia substituido a Inspetoria de Higiene Infantil (IHI) em 1937. O
novo Departamento estatal estava diretamente subordinado ao Ministério da Educacéo e Saude,
chefiado pelo Dr. Gustavo Capanema. Este Departamento tinha dois importantes bragos, o Instituto
Nacional de Puericultura (LN.P.) dirigido pelo Prof. Mario Olinto e a Divisdo de Protecdo Social da
Infancia (DSPI) coordenado por Gustavo de Sa Lessa (BOLETIM, 1943).

O DNCr passava a ser, pelo Artigo 5°, “o supremo 6rgao de coordenacao de todas as atividades
nacionais relativas a protecao a maternidade, a infancia e a adolescéncia” (BRASIL, 1940, p.3125).
A situacao da infancia abandonada ocupava o cenario central das divulgacdes do Departamento
ao declarar que “entregue a si mesmo vive o menor pelas ruas, sofrendo todas as consequéncias
do abandono” (BOLETIM, 1943). Entre as fungdes que repousaram sobre 0 DNCr estava o desen-
volvimento de pesquisas € o0 arrolamento das instituicdes particulares ou oficiais, direcionadas a
assisténcia da infancia abandonada existentes no pais, e situadas na capital e mesmo aquelas em
outros estados.

O DEPARTAMENTO NACIONAL DA CRIANCA, A ASSISTENCIA E A EDUCACAO
A INFANCIA ABANDONADA

O tema da infancia ndo deve ser analisado de forma natural, como se fosse um bloco mono-
litico, homogéneo. Antes carece de ser examinado sob a possibilidade da desnaturalizacéo. De
acordo com Almeida (2000, p.16), o sentido de infancia ndo deve ser tomado como elemento
natural, dado, mas como “produto de um processo histérico e de uma visao ideoldgica do seu
lugar social”.

A institucionalizacéo da assisténcia e da educacéo sob a dtica das politicas de Estado e o de-
senvolvimento de processos de protecao a infancia nas sociedades ocidentais, ndo sé no Brasil,
produziram discursos e instituicdes, mas, sobretudo, acabaram por produzir a infancia como fe-
ndémeno social. Importa considerar que a assisténcia promovida pela via do poder publico nao so
amparava, mas significara um poderoso mecanismo de esculpir, tutelar e educar a infancia desa-
fortunada. Dessa maneira, verifica-se uma estreita articulacéo entre a intelligentzia do Estado Novo
e a racionalidade cientifica na concepgao de estruturas modeladoras (OLIVEIRA, 2001, p. 38).

De acordo com o Artigo 6° competia especialmente ao DNCr “realizar inquéritos e estudos re-
lativamente a situacéo, em que se encontra, em todo o pais, o problema social da maternidade, da
infancia e da adolescéncia” (BRASIL, 1940, p. 3125). Endossando essa perspectiva, 0 documento
legislativo no Artigo 14, informa que “sera organizado, como dependéncia do Ministério da Edu-
cacao e Saude e para cooperar com o Departamento Nacional da Crianga, sob sua direcéo, um
instituto cientifico destinado a promover pesquisas relativamente a higiene e a medicina da crianca”
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(BRASIL, 1940, p. 3125). Segundo Marcilio (1998, p. 221) caberia ao DNCr promover estudos acer-
ca da natalidade, morbidade e mortalidade infantis, pois urgia de forma imperiosa a necessidade
de instituir medidas de mitigagdo contra a crescente pobreza e as doengas que se espraiavam
inviabilizando o progresso e o processo de civilizagéo desejado.

As imagens de infancia abandonada conspiravam contra os ideais nacionalistas do Estado
Novo, portanto deviam sofrer intervencdes e ser modificada pelo bem da nagéo e materializar-se
na “representacao de uma infancia forte, saudavel, bem-comportada e livre do estigma da pobre-
za e do atraso” (CAMARA, 2010, p. 143). O retrato de uma paisagem social moribunda serviu
de apoio, na vigéncia do segundo quarto do século XX, no Brasil, as manifestacbes da forga da
ingeréncia estatal, em seu papel de paternalismo e protegdo. Alguns rudimentos do brago inter-
ventor do Estado figuraram na Constituicdo de 1937 e 1939, promulgadas na Era Vargas como a
instituicdo de um Estado caracterizado pelo intervencionismo, 0 amparo e a protegéo da saude,
com medidas direcionadas a atender as classes desfavorecidas, sem deixar de dedicar atencéo
especial a infancia abandonada. Os estudos de Marcilio (1998, p. 224) indicam a existéncia nesse
momento de uma infancia, caracteristicamente pauperizada, reduzida a objeto a ser manipulada
e disciplinada pelo Estado e seus ordenamentos. Concorde com este pensamento Costa (2004
apud ARAUJO, 2013, p. 82) garante que “pela regulagéo os individuos sdo adaptados a ordem
do poder ndo apenas pela abolicdo das condutas inaceitaveis, mas sobretudo, pela producao de
novas caracteristicas corporais, sentimentais e sociais”.

O Estado havia sido elevado a condicao privilegiada de espaco de incubacéo, composicao e
“inspecao dos servigos de assisténcia e protecdo social, cabendo-lhe [...], tomar para si, em nome
da defesa nacional, do progresso econémico e da saude social, o controle na conducao do pro-
cesso de harmonizagéo social e de preservacao da infancia” (CAMARA, 2010, p.145). Estes ele-
mentos ensejam a compreensao que as ideias e as politicas circulantes em ambito estatal seguiam
fundamentadas na crenca salvifica da ciéncia, “como bussola capaz de fomentar o progresso”
(CAMARA, 2010, p.118). Os vestigios dessa concepcao cientifica como remidora da sociedade
remontam o fim do século XIX permanecendo em parte do século XX, e, corroboravam para des-
pertar a consciéncia da responsabilidade politica do Estado no cuidado com a infancia desvalida e
abandonada, ao mesmo tempo encampava a concepcgao de formagéo do novo homem para ele-
var o pais ao progresso reafirmando-se como o futuro de uma patria em gestacao (MOURA, 1999).

Os discursos cientificos propunham proposicdes e agbes “esclarecidas e iluminadas dos inte-
lectuais. Esses tomaram para si a missao salvacionista e patridtica de construir o Brasil” sob a forja
das luzes procedentes da ciéncia (CAMARA, 2010, p. 119). Estas ideias circulavam pela imprensa
periddica, como no jornal A Noite que procurava dar destaque a criagdo do DNCr com sua matéria
intitulada “Protecao a maternidade a infancia e a adolescéncia” informa: “Creado o Departamento
Nacional da Crianga, subordinado ao Ministério da Educagéo e Saude. Instituido um fundo nacio-
nal de protecéo a infancia. Também os Estados € os Municipios cooperarao na grandiosa obra”
(Jornal A Noite, 18/02/1940).

As medidas adotadas pelo Estado tangenciavam o campo da medicina, mas procuravam co-
mungar com aspectos legais subsidiando sua empreitada protecionista a infancia abandonada.
Assim, conforme enuncia Camara (2010, p. 147) “as medidas encaminhadas pelo Estado deveriam
estribar-se na orientacéo de legislacoes que, apoiadas sobre os direitos e deveres visassem assistir
os despossuidos, doentes e degenerados”. As proposicdes legais do Estado Republicano direcio-
nadas a causa da infancia abandonada resultaram na instituicdo, em 1927 do primeiro Codigo de
Menores do Brasil (CAMARA, 2010, p. 178). A atengéo dispensada a infancia na histéria brasileira
figurou na Constituicdo de 1939, que reservou entre 0s seus artigos, dois que buscavam preceituar
0s cuidados e garantias dirigidos aos infantes. A educacgéo era considerada um importante campo
laboratorial de divulgacao e preservacéao da infancia desassistida: “A educacéo integral da prole €
dever primeiro e direito natural dos pais, e o Estado ndo devera ser estranho a esse dever’, e, em
outro momento “o ensino [...] destinado as classes menos favorecidas €, em matéria de educacéao,
o primeiro dever do Estado” (MARCILIO, 1998, p. 223).
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O ideal de formacao do novo homem brasileiro promulgado pelo Estado Novo estava evidente
no discurso do presidente da republica enunciando a importancia que aquele era “problema de
tamanha relevancia, diretamente ligado ao progresso e ao futuro da nacionalidade, ndo poderia ser
relegado a segundo plano” (BRASIL, 1939, p. 157).

As ideias e as medidas adotadas no DNCr direcionadas a infancia abandonada estavam bali-
zadas nas ciéncias médicas, da eugenia, da puericultura e da higiene. Era competéncia do DNCr
recolher doagdes e proventos do governo e de particulares para promover o estabelecimento e a
manutencao de Associagbes ou de Ligas de Beneficéncia direcionadas a atender as maes e as
criangas depauperadas (MARCILIO, 1998, p. 222). A letra da Lei conforme prescrevia o Artigo 19,
paragrafo 1, indicava que tais recursos tinham como propésito atender

[..Jas despesas de reforma, melhoramento ou ampliagcdo dos estabelecimentos
particulares de protecao a maternidade, a infancia e a adolescéncia, bem como
as de construgéo e instalagdo de novos estabelecimentos particulares com a
mesma finalidade, de acordo com o que for autorizado pelo Presidente da Re-
publica (BRASIL, 1940, p. 3125).

As atividades do DNCr deveriam ser executas considerando a necessidade premente da divul-
gacao de conhecimentos, informacoes, recomendacdes e sugestdes. Conforme registro do Artigo
6° caberia ao DNCr

[.]divulgar todas as modalidades de conhecimentos destinados a orientar a
opinido publica sobre o problema da protecdo a maternidade, a infancia e a
adolescéncia, ja para o objetivo da formagéo de uma viva consciéncia social
da necessidade dessa protegao, ja para o fim de dar aos que tenham, por
qualquer forma, o mister de tratar da maternidade ou de cuidar da infancia e da
adolescéncia os convenientes ensinamentos desses assuntos (BRASIL, 1940,
p. 3125).

A divulgacgéo das informagoes e do conhecimento obtido por meio das pesquisas, dos inquéri-
tos tinham a intencao de sensibilizar os homens de bem da sociedade e formar a opiniao publica
a favor da infancia abandonada, além do desejo de mobilizacao de Municipios e Estados em torno
da tematica. Isto levou o DNCr a providenciar um canal de interlocugéo que divulgasse as agoes
empreendidos no interior do Departamento, criando desta maneira um boletim interno, mas de
circulagédo entre os municipios buscando a abrangéncia nacional. Nascia o Boletim 7rimensal do
Departamento Nacional da Crianga conforme o jornal A Noite veio noticiar:

Acaba de aparecer o 1° nimero “Boletim Trimestral” do Departamento Nacional
da Crianga, dedicado aos prefeitos municipais de todo o Brasil. Com sua publi-
cacao o Departamento reforma a sua iniciativa de manter um érgao informativo
de suas atividades e capaz de servir também aos que se dedicam, em todo o
pais a causa da infancia (Jornal A Noite, 20/08/1940).

A veiculacéo das informacoes resultantes das pesquisas e dos levantamentos deveriam ser
utilizados no intento de suscitar nao s6 entre 0os municipios espalhados pelo pais, mas também na
iniciativa privada, na extenséo de todo territdrio nacional, o apoio e a implantacao de instancias de
assisténcia e protecao a infancia, como espacos de distribuicdo de leite materno denominadas de
Gotas de Leite, dispensarios, creches, e, escolas fundamentais alicergados no firme fundamento
da ciéncia que seriam espagcos difusores da puericultura e de higiene infantil (MARCILIO, 1998).

A missao do DNCr, segundo preceituava o Artigo 6° (BRASIL, 1940), implicava na implantacao
de instancias de assisténcia com medidas pautadas na educacéo higiénica a infancia abandonada
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nos diversos municipios brasileiros, a organizagéo dos servigos de protecéo a maternidade, a infan-
cia e a adolescéncia observando a especificidade de cada localidade, sua situagéo, a populagéo e
sua densidade e os recursos econdmicos disponiveis. Processualmente o Estado tomava para si
0 quinhao da assisténcia e protecéo infantil e procurava construir um aparato governamental capaz
de atender e instituir formas de controle desse grupo social.

A infancia durante o periodo do Estado Novo tornara-se /ocus de modelagem social, de uma
forma ideal, por meio de aparatos cientificos empregados largamente pelo DNCr, criando formas
de mensuracgéo das disposicdes dos infantes, caracterizando-os com a insignia de normal ou anor-
mal. Segundo Gondra (20083, p. 27) “tratar-se-ia, portanto, nesta l6gica, de lapidar uns e completar
0s demais de modo que se atingisse 0 modelo de homem civilizado que se pretendia impor”. Esse
conjunto de acdes orquestradas, na concepgao de Camara (2013, p. 66), tratava de maneiras de
civilizar “marcada pelos ideais de aperfeicoamento social e transformacéo da realidade dentro da
ordem instituida”. A produgéo de medidas de protecao a infancia configurou-se como resultado do
pensamento cientifico no desejo de estabelecer a hermenéutica da infancia idilica que se comun-
ga com os propoésitos do futuro da nagéo.
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UMA EXPERIENCIA COM PROFESSORES/AS DO PROJETO DE
REFORCO ESCOLAR PARA OS ANOS INICIAIS:
NOTAS DE UM ESTUDO DE CASO

Cristiane Custédio de Souza Andrade

INTRODUCAO

A investigacéo que apresento consiste na narrativa de experiéncia, enquanto pesquisadora e
coordenadora do Projeto de Reforco Escolar para o 2° Ciclo de ensino, implementado em uma
Rede Municipal, a partir do ano de 2015. Considero que o Projeto de Reforco Escolar, enquanto
acao politica-pedagdgica desenvolvida pela referida Rede, abrigava em seus pressupostos a con-
cepcao de que havia “lacunas” no processo educativo dos alunos do 4° e 5° ano de escolaridade
que precisavam ser corrigidos. Esta concepcgao foi considerada como fio condutor na “avaliacéo
diagnostica” dos alunos com relacao a apreensao dos conhecimentos de Lingua Portuguesa e
Matematica, desejados para o 2° ciclo de ensino.

Neste sentido, 0 aluno que — apoés avaliacao diagnoéstica — fosse considerado com “lacunas em
sua aprendizagem”, seria indicado para as aulas de reforco escolar oferecidas através do Projeto
nas Unidades Escolares. As aulas tinham duas horas de duragéo e foram oferecidas em dois
dias alternados na semana. Os professores participantes do Projeto de Reforco Escolar ofereciam
atendimento para até quatro grupos de alunos, que eram compostos por no minimo cinco € no
maximo oito participantes. No decorrer do ano letivo, estes profissionais desenvolveram atividades
relacionadas aos conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica adequando cada situacéo as
caracteristicas e ao ritmo dos alunos.

As notas do estudo de caso que apresento neste trabalho constituem as consideracées mais
relevantes, apos experiéncia compreendida no espaco temporal de nove meses - periodo no qual
convivi com 35 professores atuantes no Projeto de Reforco Escolar em espacos de formacéao
continuada, 0s quais representavam um universo compreendido por 28 unidades escolares que
optaram por participar do projeto.

NOTAS DE UM ESTUDO DE CASO

Minha seguranca se funda na conviccéo de que sei algo e de que ignoro algo
a gue se junta a certeza de que posso saber melhor o que ja sei e conhecer o
que ainda nao sei.

Paulo Freire

Assumir o Projeto de Reforgo Escolar para o 2° Ciclo de ensino como /ocus privilegiado de
investigacao provocou, desde o inicio, mudancas nos rumos da pesquisa que eu havia proposto.
Mesmo nao perdendo o foco da educagao matematica ensinada e aprendida pelos sujeitos no
ambito do Projeto de Reforco Escolar para o 2° Ciclo de ensino, ao investigar os pressupostos que
balizaram o projeto, prescritos num Unico documento, o trabalho foi me convidando a me aproxi-
mar da tematica da avaliacéo, configurada nas situacdes apontadas como fracasso escolar nos
anos iniciais e nas politicas publicas em educacao.

Assim, atenta as questdes suscitadas pelas caracteristicas do Projeto de Refor¢o Escolar, con-
texto da pesquisa, fundamentado no discurso de promover melhorias na qualidade de ensino para
0s alunos considerados com “lacunas na aprendizagem”, busquei tecer algumas reflexdes, a partir
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do que expressavam o0s sujeitos investigados, sobre a forma como os diferentes projetos chegam

as escolas: na maioria das vezes, de forma descontinua, verticalizada, sem uma ampla discussao

com os sujeitos envolvidos, gerando uma multiplicidade de problemas concernentes as dinadmicas
escolares, contribuindo assim para que seus objetivos ndo sejam alcangados.

A partir da analise dos dados produzidos durante a pesquisa, sobretudo nas entrevistas, foi
possivel perceber que os/as professores/as identificaram varios entraves vivenciados no cotidiano
escolar, que resultaram em dificuldades no desenvolvimento do trabalho pedagdgico no ambito
do Projeto de Reforco Escolar. Entre os multiplos aspectos explicitados nas falas dos sujeitos, que
nao diretamente articulados ao aprendizado dos/as alunos/as, pude evidenciar:

* A auséncia de condigbes materiais das escolas, sobretudo de espaco fisico, para os alunos
indicados para as aulas de reforco que seriam atendidos por outros profissionais;

* A desinformacao quanto as propostas e pressupostos do Projeto pelos sujeitos das escolas,
trazendo desarticulagéo entre o planejamento dos/as professores/as do Projeto e os/as pro-
fessores/as regentes de turma, ocasionando resisténcias com relagéo ao trabalho do/a profes-
sor/a de reforco;

* As contradicbes explicitadas pela adogao do modelo de “avaliagéo diagndstica”, que nao servia
para informar/contribuir sobre/com o processo de aprendizagem dos alunos, configurando-se
apenas como um dispositivo que, aliado ao julgamento de valor, foi utilizado para justificar a
selecéo entre os que “sabiam” dos que “ndo-sabiam”, reforcando os esteredtipos dentro do
ambiente escolar.

Outro exemplo de aspectos explicitos na fala dos sujeitos referia-se as suas tensdes ao lida-
rem com as dificuldades dos/as alunos/as do projeto, resultando no uso de recursos e praticas
pedagodgicas naturalizadas no ambiente escolar e apontadas no &mbito do projeto como a serem
superadas: copia mecanica, atividades descontextualizadas, repeticao exaustiva de tarefas.

A tematica envolvendo os processos de alfabetizacéo, leitura e escrita dos/as alunos/as indi-
cados para o Reforco Escolar esteve presente em momentos distintos da producao de dados,
sinalizando outras maneiras de compreender o delineamento das préticas pedagdgicas expressas
pelos sujeitos. Embora eu considere que, de fato, a alfabetizacéo constitua uma etapa importante
no aprendizado dos/as alunos/as nos anos iniciais do ensino fundamental, ndo havia justificativas
tedrico-préticas para que o conhecimento matematico fosse protelado, conforme evidenciado em
algumas falas, em funcao do desempenho considerado insatisfatorio dos estudantes com a lingua
materna. Nem tampouco se justificava concepgdes de ensino pautadas na crenca de que alguns
“contelidos” constituiam “pré-requisitos” para aprender/ensinar outros.

Tais concepgdes de ensino da matematica, ao serem percebidas, favoreceram compreender
porque a matematica parecia tdo dissolvida nas expressdes dos sujeitos, mas também poderia
sinalizar questdes relativas as fragilidades de formacao dos professores polivalentes para ensinar
matematica, além da existéncia de crencgas individuais arraigadas, ou da falta de experiéncia dos
sujeitos para atuar em um contexto tdo desafiador. Enfim, naquele momento seria precoce assu-
mir um Unico viés de explicagcdes que serviriam para aquilatar uma realidade que se configurava
tdo plural. Dado a multiplicidade de contextos representado pelo universo compreendido por 28
unidades escolares e 35 sujeitos investigados, qualquer tentativa de reducao ou simplificacéo da
realidade investigada soaria inconsistente, de modo que apenas sinalizo questbes para prossegui-
mento de futuras investigacdes.

Durante os “Encontros dos professores do Refor¢o”, que ocorriam quinzenalmente, em espa-
cos de formagéo continuada, muitos aspectos relacionados a pratica pedagogica desenvolvida
com os/as alunos/as foram discutidos. As discussdes sobre o conhecimento matematico foram
dinamizadas por mim com a ajuda das demais componentes da equipe de reforgco e, algumas ve-
zes, por formadores externos. Entretanto, a partir das falas de alguns sujeitos, foi possivel observar
que antigas concepcdes de ensino constituidas por transmissao, reproducao, memorizacao, ainda
continuavam prevalecendo, servindo inclusive para orientar suas praticas com os/as alunos/as
do reforco. Neste sentido, o uso de exercicios repetitivos, algoritmos desprovidos de significados
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e memorizagao da tabuada, comumente utilizados nas salas de aula, igualmente foram utilizados
pelos/as professores/as, de modo que permanecia outra indagagao: de que modo os encontros
de formacdo continuada podem contribuir para mudangas efetivas nas concepgdes de ensino e
aprendizagem da matematica dos/as professores/as?

Com relacéo as formagdes compreendidas como processos capazes de mudar as concep-
¢oes dos/as professores/as, Ponte (1992) traz algumas consideracdes importantes ao afirmar que

[..] Os processos de formagéao ndo podem ser concebidos como a imposicao
de um qualquer conjunto de “verdades”, mas exigem uma atitude diferente, de
grande respeito pelos participantes. A formacao tem de ser entendida como um
processo de troca e de criagao coletiva, em que quem conduz intervém com
certos conhecimentos e competéncias, mas esta igualmente a aprender com
os outros. Nestas condigdes a formacao é apenas mais um processo partiihado
de aprendizagem (PONTE, 1992, p. 27).

Neste caso, tomando como referéncia as consideragdes do autor, ndo havia garantias de que
0s sujeitos mudariam suas concepgoes de aprendizagem e ensino da matematica a partir de suas
participacoes nas formacdes promovidas nos “Encontros com os professores de Reforco”. No en-
tanto, no decorrer do ano, foi possivel perceber que alguns sujeitos se permitiram vivenciar praticas
mais dialégicas com os/as alunos/as do reforco, fato que representou para mim um movimento
diferenciado do que havia percebido no inicio do trabalho. Alguns sujeitos relataram que praticas
matematicas diferenciadas causavam interesse inclusive dos estudantes que observavam as aulas
de reforgo ao transitarem nas areas comuns das escolas, reforcando a ideia de que praticas mais
dialégicas em educagéo matematica se tornam interessantes para todos os estudantes, e ndo so
para 0s grupos de reforco escolar. Ainda assim, continuava a me indagar: 7ais atividades tiveram
como objetivo trabalhar conceitos maternaticos considerados essenciais para 0s/as alunos/as dos
anos iniciais? A maior participacao, e melhor reacao, dos/as alunos/as no desenvolvimento dessas
atividades foram capazes de promover reflexoes nos sujeifos sobre suas concepgdes de ensino
da matemadtica ha muito arraigadas? Embora nao haja uma resposta concreta para tais questoes,
penso que sinaliza uma possibilidade de que a mudanca é possivel.

Ao final do ano letivo de 2015, pelo menos trés situacoes ficaram em suspense, sendo que para
duas delas, (2) e (3), nao havia garantias quanto a apreenséo de seus resultados concretos: 1) a
promogao dos/as alunos/as do 5° ano que participaram do reforgo para o Ciclo seguinte, ou sua
retencdo no mesmo Ciclo; 2) o desempenho dos/as alunos/as do refor¢o nas avaliagbes externas;
3) as contribuicoes efetivas das atividades do reforco na promocéo de “melhorias na aprendiza-
gem” com os conhecimentos envolvendo a Matematica.

Entre tantas duvidas, sentimentos e marcas deixados em mim durante e apds a investigacéo
da implanta¢éo do Projeto de Reforgo Escolar para o 2° Ciclo de ensino, cabe dizer que muitas s
puderam ser consolidadas apos realizar uma retrospectiva dos acontecimentos vividos, seguidos
de observacgdes quanto as repercussoes do Projeto no ano seguinte.

Ao final do més de novembro de 2015, ndo havia nenhuma certeza com relacao a continuidade
do Projeto para o0 ano de 2016. Sendo apenas uma “possibilidade” de permanéncia como politica
da secretaria de educacao, as/os professoras/es que conosco compartilhavam aquela experién-
cia, preocupados com sua vida profissional e financeira, nos faziam muitas perguntas, buscando,
ao mesmo tempo, valorizar e defender o trabalho que realizaram no &mbito do Projeto de Reforgo
Escolar. O fato de néo ter respostas para aquelas perguntas muito incomodava a mim e as duas
outras professoras que comigo vivenciaram aqueles momentos. Era dificil lidar com a ansiedade
apresentada por docentes e diretores/as e nao ter uma previsao quanto a uma possivel continui-
dade do projeto.

Ap6s o término do ano letivo, os/as professores com matricula efetiva em regime de dupla re-
géncia retornaram ou permaneceram exercendo as antigas funcoes junto as escolas; os profissio-

154



nais contratados foram disponibilizados para outras funcoes designadas pela Gestao de Pessoas
da secretaria de educacao, e ainda outros, tendo findado o contrato de trabalho, foram desligados
do vinculo empregaticio junto a Rede Municipal de Educacgéo. De uma forma ou de outra, o grupo
de professores/as do reforgo de 2015 foi desarticulado, embora muitos ainda mantiveram a espe-
ranca de regressar ao mesmo trabalho no ano vindouro.

Por conta da avaliacéo, ao final de 2015, feita por professores/as, de que muitos alunos que
foram encaminhados para o Projeto naquele ano necessitavam de consolidacées no processo de
alfabetizacéo e ndo meramente no campo da matematica, no ano de 2016 a Secretaria Municipal
de Educacéo optou por estender as agdes do projeto para os alunos do 2° e 3° ano de escola-
ridade, o que resultou no atendimento tanto ao 1° quanto ao 2° Ciclo de ensino. Penso que esta
medida ndo estava respaldada apenas nos clamores das escolas que participaram do Projeto de
Reforco Escolar, uma vez que estava previsto, segundo a Meta 5 do PNE (2014-2024), a necessida-
de de “alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do terceiro ano do ensino fundamental”,
tomando como parametro o indice apurado a partir dos resultados da Provinha Brasil aplicada no
2° ano de escolaridade. De acordo com Esteban (2012), a obrigacao de “alfabetizar todas as crian-
gas”, enquanto ideia implicita na Meta 5 do PNE, reforga um direito, mas “mantém ativa a tenséo
inclusao/excluséo escolar quando demarca parametros uniformes de aprendizagem e desenvolvi-
mento e determina um mesmo tempo para que todos cumpram o percurso definido como ideal”
(ESTEBAN, 2002, p. 581).

Neste sentido, ampliar o Projeto de Reforco Escolar para o 1° Ciclo de ensino ndo consistiria em
formar um contingente maior de alunos/as cujo desempenho havia se considerado insatisfatério?

Considerando que a ampliagéo do Projeto para o 1° Ciclo de ensino corresponderia, na prati-
ca, ao oferecimento de mais “vagas” para alunos considerados com “lacunas na aprendizagem”,
houve a necessidade de reformular a proposta com relacdo ao quantitativo de alunos que consti-
tuiriam os grupos para atendimento, bem como pensar formas para que todos fossem atendidos
no mesmo turno em que frequentavam suas aulas, fato que acarretaria novas (re)configuracdes
nas dindmicas escolares. Com efeito, para conciliar esta nova organizacéo junto as escolas, muitos
caminhos foram pensados e planejados pelos componentes da Diretoria de 1° e 2° Ciclos em di-
alogo com a Secretaria Municipal de Educacao. Se o trabalho no Projeto de Reforgo Escolar para
os/as alunos/as do 2° Ciclo ja havia sido considerado um desafio para todos os envolvidos no
processo, muito mais agora com um numero ampliado de alunos/as.

As repercussdes do Projeto de Reforgco Escolar do ano de 2015 s6 puderam ser conhecidas
no ano de 2016. No més de setembro do ano de 2016, comegaram a ser divulgados os resultados
da Prova Brasil aplicada em novembro de 2015, de modo que muitas noticias foram veiculadas na
midia eletronica.

De acordo com os relatos disponibilizados na Web, através das reportagens dos jornais on line
como O Fluminense e O Globo, no més de setembro de 2016, a Secretaria de Educacéo da refe-
rida rede posicionava-se favoravel ao Projeto de Reforco Escolar, por compreender que 0 mesmo,
sendo planejado para “promover melhorias no aprendizado dos/as alunos/as”, havia contribuido
com a alteragéo positiva do Ideb. Os dados produzidos pelo projeto, no entanto, ndo nos permitem
fazer tal afirmacéo, ja que o acompanhamento do desempenho escolar dos alunos né&o se deu.
Tampouco ocorreu uma investigacao que cruzasse os dados de desempenho escolar deste gru-
po com o resultado das avaliagbes externas.

De fato, as notas do Ideb alcancadas pelas escolas da referida Rede Municipal foram muito co-
memoradas entre os profissionais de educacao, sendo o Projeto de Reforgo Escolar considerado
uma entre outras acdes implementadas que teriam contribuido para a alteragao positiva do indice.
Todavia, algumas questdes ainda se colocavam como reflexdes importantes, sobretudo como
mensurar a contribuicéo efetiva do Projeto de Reforco Escolar para o 20 Ciclo de ensino, uma vez
que o quantitativo de alunos que frequentaram as aulas de reforco representava, aproximadamen-
te, cerca de 20% do total de alunos matriculados no 2° Ciclo.
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Outra questao pertinente seria como identificar se, de fato, houve “melhorias na aprendizagem”,
ou seja, se de fato os/as alunos/as do reforco aprenderam, considerando que a alteracéo do Ideb,
ao ser justificada pelo sucesso/fracasso na realizacdo de provas para as quais 0s alunos sao trei-
nados, ndo oferece garantias quanto as melhorias efetivas na qualidade do ensino.

ALGUMAS CONSIDERACOES

O Projeto de Reforgo Escolar encontra-se atualmente na sua quarta edicéo, ou seja, permane-
ceu propondo o desenvolvimento de acdes educativas, no ambito das escolas publicas da cidade
investigada, nos trés anos que se seguiram — 2016, 2017 e 2018.

Cabe destacar que, ao longo deste periodo, varias mudancas foram sendo implementadas,
sobretudo com relacdo ao acompanhamento e monitoramento do projeto, incluindo controle de
frequéncia e permanéncia do aluno, andlise de portfdlios individuais, mensuracéo de custos com
pessoal etc. Entretanto, dado que cada unidade escolar representa um contexto singular, ndo ha
como generalizar/uniformizar as informacgdes acerca do desempenho dos/as alunos/as que parti-
cipam do reforco, visto que dependentes de outras compreensdes acerca das multiplas situacoes
que habitam e atravessam o cotidiano escolar.

Contudo, penso que acdes desta natureza continuam fomentando a pesquisa em Educacéao,
sobretudo por se tratarem de projetos/acdes instituidos nas escolas através das politicas publicas
em vigor, sobre as quais tem-se ampliado o debate, oportunizando consideractes importantes
acerca da triade Curriculo, Avaliagéo e Formacao de professores.
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A EXPERIENCIA DA PESQUISAESCRITA COMO CUIDADO DE SI

Daiana Pilar Andrade de Freitas Silva

UM ENCONTRO COM FOUCAULT

Muito pensei em que sentido teria abrir este ensaio falando do meu encontro com Foucault.
Nao se trata de um artigo sobre Foucault, nem me aprofundarei em seus escritos, porém o autor
nos permite pensar no exercicio da escrita como “cuidado de si”, isto €, uma atitude do sujeito para
consigo mesmo, que o permite agir sobre si e sobre 0 mundo, se reinventando, “... um exercicio
de si sobre si mesmo através do qual se procura se elaborar, se transformar e atingir um certo
modo de ser” (FOUCAULT, 20064a, p. 265). Mesmo assim pensei: Sera que devo? Movimentei-me,
rascunhei, escrevi, apaguei, retornei, pensei em apagar novamente, arrisquei. E penso que nao
poderia ser de outro modo, visto que meu desejo em escrever este texto muito tem a ver com esse
encontro.

E no encontro, nesse meio de proliferagéo, que 0s corpos expressam sua po-
téncia de afetar e ser afetado. E nele que o desejar flui e cria mundos agencian-
do modos de expressao e a conectividade da vida em suas multiplas experi-
mentacdes (NEVES, 2015, p. 69).

Eis o encontro...

A primeira vez em que me encontrei com Michel Foucault foi em 2006 quando estava na gradu-
acéo ao ler um texto em que havia uma citacdo sua. Nao me recordo do texto, mas me lembro que
na citagéo tratava de falar da “verdade” enquanto uma producao histérica portanto que resulta dos
discursos que sao produzidos em determinados contextos. Fiquei pensando sobre... E envolvida
pela vontade de conhecer seu pensamento fui perguntar ao professor se teria alguma sugestao e
me vi diante da seguinte fala:

- Foucault?! Nao indico agora... Ele € muito complexo vocé vai se enrolar toda. Guarde-o para
uma poés-graduacao.

A fala me atravessou: por que nao devo ler Foucault? Mas deixei-me guardar por ela mesma,
também pelas exigéncias de leituras da graduacéo e tarefas do dia a dia. Desta forma, fui adiando
outros encontros com o autor, acreditando também que deveria existir um grau de intelectualidade
que permitisse nos encontrarmos. Que tolice a minha! Mas ali ficou guardado um desejo profundo
de ler as obras de Foucault e os desejos permanecem em nos!

Somente em 2017, no curso Mestrado em Educagao, nos encontramos novamente de forma
primaria e secundaria, ao cursar algumas disciplinas. O movimento como mestranda foi me per-
mitindo uma aproximagao do autor. Seu pensamento foi ganhando sentido, quando fui me apro-
ximando de sua pessoa: Foucault nasceu em 1926 e ainda jovem frustrou as expectativas de seu
pai ao nao seguir a tradicdo de uma familia de médicos, tentou suicidio, foi internado, interessou-se
pelos estudos da filosofia, histéria e psicologia, faleceu em 1984,

Nesses encontros com o autor me veio 0 desejo por este ensaio, o desejo de narrar 0 movimen-
to de producao de uma dissertacéo de mestrado associada a forma como Foucault nos permite
entender a experiéncia e a escrita como cuidado de si. Assim, narro a experiéncia da “pesqui-
saescrita” que venho produzindo no curso de Mestrado em Educacéo, Processos Formativos e
Desigualdades Sociais da Faculdade de Formagéo de Professores, da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, relacionando ao conceito de experiéncia foucaultiano, associada também ao pen-
samento de Larrosa (2016) para refletirmos o movimento da “pesquisaescrita” como experiéncia
de “cuidado de si”.
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A proposta é problematizar o préprio ato de escrever como lugar de experiéncia, espago de
criagéo, invencao e reinvengao de si. Pensar a escrita como “politica da narratividade” (PASSOS,
2009), numa perspectiva outra, ndo homogeneizadora, mas sim escrita potente que carrega em si
um compromisso ético, no sentido de permitir-se experienciar o diferente; politico, na medida em
que rompe com 0s modelos pré-estabelecidos; e estético no movimento que a escrita permite a
criagdo de modos outros de existéncia.

A EXPERIENCIA DA “PESQUISAESCRITA”: UMA ESCRITA DE S|

As imagens acima expressam o movimento de composicao de um papel produzido pela de-
composicao dos restos, pelas sobras da “pesquisaescrita” que esta sendo produzida no curso
de mestrado intitulada “Entre cartas e conversacdes; a experiéncia literaria nos encontros com
estudantes com cegueira”. Ao misturar os restos de papéis, com agua, deixo de molho de modo
a se decompor, utilizo uma tela para nova composi¢ao, coloco para secar envolvido numa folha
de jornal e assim reinvento o material Nno qual escrevo cartas para uma amiga, enquanto possibili-
dade de invencéao. Ao “pesquisarescrever”, assim como o papel que produzo, vou me inventando
me compondo e descompondo, me transformando: portando experienciando. Tal gesto, além
de expressar a proposta metodoldgica ensaistica do trabalho desenvolvido, também expressa a
“pesquisaescrita”, enquanto experiéncia, a medida que escrevo para transformar-me, mudar minha
maneira de sentir, de agir e pensar.

Uma experiéncia € qualquer coisa de que se sai transformado. Se eu tivesse
de escrever um livro para comunicar o que ja penso, antes de comegar a es-
crevé-lo, néo teria jamais a coragem de empreendé-lo. SO escrevo porque nao
sei, ainda exatamente o que pensar sobre essa coisa em que tanto gostaria de
pensar. De modo que o livio me transforma e transforma o que penso. Cada
livro transforma o que eu pensava quando terminava o livro precedente. Sou um
experimentador e ndo um tedrico. Chamo de tedrico aquele que constrdi um
sistema global, seja de deducgéo, seja de analise, e se aplica de maneira unifor-
me a campos diferentes. Nao € meu caso. Sou um experimentador no sentido
€M que escrevo para mudar a mim mesmo e N&0 mais pensar a mesma coisa
de antes (FOUCAULT, 2010, p. 289).

Na citacdo, o autor fala da experiéncia como alguma coisa que nos permite sair transformado,
na medida em que escreve para mudar a si mesmo, € N30 Mais pensar a mesma coisa que antes.

168



A experiéncia da escrita tem esse sentido transformador como algo que desbanca o suijeito, o tira
de si, portanto uma transformagéo de si.
Neste mesmo caminho Larrosa (2016, p. 28) nos permite pensar na experiéncia:

A experiéncia € o que nos acontece, Nao 0 que acontece, mas sim o0 que nos
acontece. Mesmo que tenha a ver com a agdo, mesmo que as vezes acontega
na agdo, ndo se faz a experiéncia, mas se sofre, ndo é intencional, ndo esta
do lado da agéo e sim do lado da paix&o. Por isso a experiéncia € atengao,
escuta, abertura, disponibilidade, sensibilidade, exposicéo. Se a linguagem da
critica elabora a reflexdo de cada um sobre si mesmo a partir do ponto de vista
da acao, a linguagem da experiéncia elabora a reflexdo de cada um sobre si
mesmo a partir do ponto de vista da paixao, O que necessitamos entao € uma
linguagem na qual seja possivel elaborar (com outros) o sentido ou a auséncia
de sentido do que nos acontece e o sentido ou a auséncia de sentido das res-
postas que isso que nos acontece exige de nos.

Nesse movimento de pensar a experiéncia em seu sentido transformador, comeco a pen-
sar também nas linguagens possiveis de narra-la. Assim apresento minha “pesquisaescrita”. Uma
“pesquisaescrita” que se processa em meio aos encontros: No exercicio como professora do
Instituto Benjamin Constant (IBC), com estudantes com cegueira da educacgao Infantil do IBC, na
Universidade Estadual do Rio de Janeiro, com o coletivo Diferencas e Alteridade na Educacéo,
entre outros. Trata-se de um movimento que N&o se separa, por isso, uma “pesquisaescrita”. Uma
“pesquisaescrita” singular e plural que nao se refere a um passado ou um futuro € sim a um
processo, que se da num presente vivido. Um ensaio que busca dar voz aos saberes nao ditos,
aqueles que ndo produzem verdades, talvez, efeitos. Nela sou movimentada pelo desejo de narrar
as experiéncias, entre nds, uma professora em formacgéo e estudantes com cegueira, quando nos
encontramos para ouvir, contar, sentir € produzir histérias.

Foi no encontro com estudantes com cegueira, em 2016, ano em que comecei a trabalhar
como docente do IBC, que senti a necessidade de experienciar uma escrita de si, no sentido de
criacéo de si. Lembro-me que até chegar ao IBC formulei hipoteses a respeito do desconhecido,
do que iria encontrar, achava que a cegueira se referia a falta de um sentido: a visdo. Esperava
encontrar alunos com cegueira, timidos, dependentes e quando cheguei vi que nao era bem as-
sim, 0s estudantes, como outros, corriam brincavam, etc. Deixaram-me instigada pela velocidade
que passavam pelos corredores e as paradas certeiras proximas as paredes. Talvez tenha ficado
surpresa porque pensava a deficiéncia como uma diferenca sempre reduzida a desigualdade, a
inferioridade. Envolvida por um discurso hegemaonico criei modelos para o que eu esperava encon-
trar, estudantes dependentes, tristes, quietos etc.

Nossos olhares estdo sendo constituidos desde o momento em que nasce-
mos, e dificimente nos damos conta das esterectipias, dos enrijecimentos, dos
vieses de classe social, de etnia, de género, de condicdo cultural, dos enrijeci-
mentos ontoldgicos e epistemoldgicos que caracterizam as leituras que faze-
mos da realidade (ZANELLA, 2015, p. 172).

A problematizag&o entre o que encontrei e 0 que esperava encontrar me fez perceber que o
que eu pensava sobre 0s sujeitos com cegueira muito tinha a ver com os discursos que encontra-
mos nas legislagbes que partem do conceito médico de um corpo normal, colocando a pessoa
com cegueira como uma pessoa com limitagdes. A experiéncia do encontro me possibilitou per-
ceber que 0s sujeitos com cegueira podiam muito mais do que aquilo que eu pensava sobre eles.

Esses movimentos de problematizacéo, caracteristico da experiéncia, do encontro com o outro,
me permitiram pensar a cegueira como um modo de ser e estar no mundo e ndo como uma au-
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séncia, como uma deficiéncia, forma pela qual meu olhar havia sido formatado socialmente. Desde
entdo penso nos efeitos das experiéncias ao me encontrar com sujeitos com cegueira e sinto
também a necessidade de escrever, narrar esses efeitos. Ao “pesquisarescrever”’, os efeitos desses
encontros, vou experienciando um movimento de transformacgao, de decomposi¢ao daquilo que
pensava para compor-me outra; um exercicio de alteridade.

A escrita como encontro com a alteridade, como um desmanchar do idéntico,
a escrita como um ‘outramento’. Uma estranheza. “ Eu n&o sou eu nem sou
outro, sou qualquer coisa de intermédio” . Um outro de si, um outro de outro e,
no entanto, ndo ha nenhum ‘eu’ e nem nenhum outro, somente um ‘entre’. “Nao
ser eu, toda gente, toda parte”. A escrita percorrida por algo que ndo nos diz
respeito € nos é proximo, por algo que se relaciona a nds e nos é distante. Algo
que € o proprio desmanchar de mim mesmo. Algo que nos incita a inventar ou-
tras formas de conjugarmos os tantos verbos da nossa vida. Um desafio, uma
provocagao, o ressoar de uma questdo em nds: o que tenho escolhido fazer de
mim? (MACHADO, 2004, p. 149).

A partir da pergunta de Machado que penso na forma como escolhi organizar a “pesquisaes-
crita” essa forma de expresséo que escolho para “pesquisaescrita’ tem a ver com 0 modo como
me coloco diante de mim mesma e diante do mundo em que vivo portanto um ato politico, uma
postura ética. Trata-se de uma “pesquisaescrita’ organizada entre cartas a uma amiga e conver-
sacOes para falar sobre as experiéncias literarias com estudantes com cegueira. As cartas a uma
amiga expressam a experiéncia com outros, no territério escolar, onde narro os pensamentos e
inquietacdes que os encontros provocam. As conversagdes enunciam o exercicio de pensar as
experiéncias expressadas nas cartas a uma amiga, traduzindo os sentimentos produzidos nos
encontros.

Em meio ao movimento processual da “pesquisaescrita”, a carta veio como uma forcga intima
e quando me dei por conta, la estava escrevendo cartas. Assim as cartas vao ganhando forma
na “pesquisaescrita’, um jeito que encontro de expressar para mim mesma € para o outro, que
conheco e desconheco: uma forca de expressao.

Como uma posicao que tomamos quando, em relacdo ao mundo e a si mes-
mo, definimos uma forma de expressdo do que se passa, do que acontece.
Sendo assim, o conhecimento que exprimimos a cerca de ndés mesmos e do
mundo ndo é apenas um problema tedrico, mas um problema politico (PAS-
SOS, 2009, p. 151).

Escrevo para uma amiga pois vejo a amizade como espaco de relacdo onde podemos manter
a diferenca, a possibilidade de diferir. Ao escrever para uma amiga penso na amizade para além
do conceito de relagao fraterna, visto que a fraternidade se da entre iguais, semelhantes. Para Pas-
sett (2015, p. 82), “Os amigos encontram-se em seu abrigo precério inventado, decompondo, a
natureza governada pela soberania do logos que estabelece afastamentos da harmonia por meio
da proliferacéo de refugios seguros tao proprios as nossas marcas culturais, a moldar as subjetivi-
dades. Deferir é romper com modelos e modulacoes”.

Acredito que 0 exercicio de escrever cartas, de colocar a amizade em questao, de conversar e
experimentar a “pesquisaescrita” enquanto experiéncia, seja uma forma de romper com os mode-
los e modulagdes. E € nesse sentido que proponho pensar na escrita de si como uma possibilida-
de outra de escrita académica uma escrita compromissada com a vida. Vejamos:
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880 Gongaleo, 10 de agosto de Z017.

Querida amiga,

Imagine gue astejas aguardando esta carta. Ji faz um tempo
que néo lhe escreavo. Besolvi dar um tempo da ascrits o B
dodicar as leituras, mas confessc gque aguardava ansiosa o
momento de lhe escrever novamentae. Heste periodo, também ma
atental a admirar, as belezas da naturezia gue nos contempla @
nos parmite contemplid-la. Refiro-me, as praias, as Arvores,
acs arcmas, etc. Saba, A natureza me provoca um turbilhfo de
pansamentos.

Tais pansamantos me fizeram retomar a leitura de algumas
cartas gue lhe escrevi. E g@u as tenho guardadas. Leic @
releic uma por uma, quantos sentimentos, experidncias
colocadas no papal. Ao ler esses sentimentos colocados na
ascrita, outros sentimentos mée vieram, ocutras axpariéncias a
mais uma veaz a vontade incessante de ascrever.

Muitas coisas btem me atravessado, me tocando, nos encontros
com astudantes com cegueira provocando sansacbas,
penaamantoa, aprendizsgens. S8c tantas Aas leituras, autores
gqua niio conhecia @ sinte a cada ver gque o= leio a necessidade
de astar mais perto deles « ler mais & maia., Asaim sigo
exparianciands.

Talvez, como professora qua venho me tornando, jA nao me
saja suficiante as linguagens gue e propia a CoEUNicCAar,
transmitic verdades, gua diga o gue deva a cono deve sarc
faito na educagls, linguagans gua funcionam a servigo da
ordam & do controcle. Sinto gue necassitasss de uBa linguageam
Jqua comporte a wvida, gue permita uma relagioc da
horizontalidade, que seja capaz de NArrar a experiéncia sem
antacipa-la. E gua sirva sim como resisténcia.

Hoto gue precisamsos de oza linguagem gqua sa diferencie, guoa
nio sirva de instrumento de manipulacic para parpeatuar o ja
dito. Tamos muito a dizer. Mas de goue modo? Com gue
lingouagen? Usna linguagesn capaz: de [arrar, © gua Nos passa nNa
exparifncia do encontro Ccom pesacas ool cagualra, a
axparciéncia da/na educacaoc.

Cuare ma parmitir uma pesguisaescrita gqua s mostra outra
qua nic sirva para legitimar, homogeneizar ou controlar. Sa
sinto a necessidada do escrever, gquearc axparleanciar outro
mede, assa & minha forma de resistirc.

m

Um abrago!
Daiana Filar.

Nesta carta, expresso para minha amiga o movimento que tenho realizado ao “pesquisarescre-

ver’ colocando em questao minhas proprias experiéncias de escrita e leitura no mundo académi-
co. Assim a carta age sobre mim, sou destinataria, remetente, leio, escrevo, penso, sinto ou nao
sinto, penso com outros € comigo mesma.

Na carta cito que reli outras cartas, que nao escrevi por um tempo, que me dediquei as leituras,

a admirar as paisagens, etc.. Enfim uma série de movimentos, que permitem pensar na funcao
ethopoiética da escrita colocada por Foucault (2006b) em “A escrita de si”, isto &, a funcéo estética
e politica da escrita na invencao de si. Para falar desse papel da escrita enquanto exercicio de si,
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Foucault retoma as duas praticas de escritas dos povos gregos e romanos: a hypomnemata e a
correspondéncia. A hypomnemata consistia em cadernos de nota onde o sujeito registrava suas
condutas, coisas que ouvia, lia no sentido de fazer um exame de consciéncia de modo a corrigir-se
algo direcionado ao cuidado de si. A correspondéncia eram cartas enviadas para auxiliar o corres-
pondente com conselhos opinides, entre outras.

Os cadernos de notas, que em si mesmo, constituem exercicio de escrita pes-
soal podem servir de matéria prima para textos que se enviam aos outros. Em
contrapartida, a missiva, texto por definicdo destinado a outrem, da também
lugar ao exercicio pessoal. E o que recorda Séneca ao se escrever, se & o que
se escreve, do mesmo modo que, ao dizer alguma coisa se ouve o que se diz. A
carta que se envia age, por meio do proprio gesto da escrita, sobre aquele que
0 envia, assim como, pela leitura e releitura, ela age sobre aquele que a recebe
(FOUCAULT, 2006b, p. 153).

Ambas as préticas estdo associadas ao exercicio de pensamento sobre si que nos prepara
para viver o real, funcionam com “cuidado de si”. Praticas que expressam um compromisso com a
vida, com o fazer, pois sugere um constante movimento de producao de si.

Mas com exercitar uma escrita ethopoiética se tratando de uma escrita académica, visto que
a academia na maioria das vezes exige uma escrita mecanica que pouco fala da vida e sim de
conceitos ja estabelecidos? Talvez no exercicio, experienciando, narrando a experiéncia, problema-
tizando as formas convencionais de escrita.

Na carta, expresso a necessidade de uma escrita outra para falar da e na educacgéo, incomo-
dada justamente por essa marca académica que nao diz muito de nés deixando poucas marcas,
as vezes nenhuma, das implicagcdes que nos atravessam nos movimentos de uma pesquisaescrita.
Durante nossa formacao académica somos incentivados a seguir um modelo de escrita mecanico,
muito bem colocado por Larrosa em “O ensaio e a escrita académica”, ao narrar uma de suas
experiéncias com a escrita:

Ja me aconteceu algo engragado e sintomatico: passei um ano em Londres,
com bolsa de pds-graduacéao, estudando em um departamento de sociologia,
onde havia um curso para estudantes de Terceiro Mundo, intitulado “Habilida-
des de escrita para finalidades académicas”. Ai entendi por que os ingleses e
0s “gringos” escrevem todos em papers da mesma forma: sdo socializados
em uma escrita académica muito especifica. Um dia, ao aprendermos como
se comega um capitulo, a professora trouxe as primeiras paginas de dez ou 12
capitulos, independente do tema, e tivemos que seguir o modelo. Depois apren-
demos como se coloca um exemplo, como se interrompe a argumentagao
para elaborar um exemplo. Na sequéncia aprendemos a fazer um resumo, um
abstract E assim, pouco a pouco, todos aprendemos a escrever de um modo
mecanico e padronizado, sem estilo préprio (LARROSA, 2016, p. 23).

No pensamento de Larrosa ha uma critica a forma como a sociedade moderna, por meio da
racionalizacao e instrumentalizacao, tem limitado a capacidade de imaginacao e sensibilidade do
sujeito e é nesse contexto que podemos resgatar a fungao ethopoiética da escrita como possi-
bilidades de repensar os discursos educacionais transcendendo o status estabelecido pelas de-
mandas contemporaneas. Pensar em novas possibilidades de discursos no campo educacional,
outros modos e formas de ser que n&o sirvam de instrumento para dar continuidade a um modelo
de realidade pronto, ja pensado, mas sim em movimento.

A escrita de si como forma de resisténcia aos modelos legitimados, que dizem aos sujeitos
como estes devem educar uns aos outros. Al € que esta a poténcia da escrita de si, como possibi-
lidade no campo educacional, de abertura as novas formas de se pensar educacao. Longe de se
ter ou ndo respostas, de se dizer o ndo um o caminho, mas sim, talvez, dar voz aos saberes, que
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nao estao ditos, aquilo que ainda ndo sei, mas que sao produzidos a todo 0 momento na educa-
céo. E nesse sentido venho “pesquisandoescrevendo”.

ALGUNS EFEITOS...

A ideia que se contornou neste trabalho foi possibilitar um pensamento outro a respeito da
escrita como “cuidado de si”. Para Foucault (2006a) o “cuidado de si” diz respeito a uma postura
ética diante do mundo onde ao voltar-se reflexivamente para si o sujeito se cria e recria, se inventa
e reinventa, produzindo sua subjetividade por meio de suas escolhas. Tal producao vai de embate
aos mecanismos de normalizacéo e padronizacdo dos modos de vida dos sujeitos.

Ao “pesquisarescrever” desejo dar voz as experiéncias que ndo estao ditas e que sao produzi-
das nas relagdes. E ao ler e reler essas experiéncias, colocadas no papel, no meu caso nas cartas,
a escrita age em mim como caderno de notas (FOUCAULT, 2006b), um exercicio de escrita pes-
soal que vai me fazendo pensar, me transformando, produzindo efeitos. Neste movimento vou me
transformando, mudando o meu modo de ser e pensar no mundo. Tal gesto se constitui em uma
experiéncia em que estéo ligadas a relacdo consigo mesma e a relagdo com os outros.

Desta forma, possamos pensar talvez, nos modos pelos quais temos nos apropriado da es-
crita para falar de educacao. Isto implica pensar na escrita enquanto um “cuidado de si” como
uma forma de resisténcia aos modos homogeneizados de escrita e legitimados socialmente e
que servem como forma de controle, imposicéo e que na maioria das vezes nao comportam os
saberes produzidos na experiéncia, no encontro, nas relagdes, isto é ndo produzem vida, dizendo
aos sujeitos como estes devem educar uns aos outros. Ai é que esta a poténcia da escrita de si,
como possibilidade no campo educacional, de abertura as novas formas de se pensar, de narrar,
de experienciar e expressar as implicagdes que nos compdem.

Portanto ao que me propus aqui foi pensar na escrita de si como exercicio de produgao de si,
que comporta a experiéncia do sujeito, que nao busca dizer verdades, ndo busca respostas e nem
pretende dizer ou ndo um/o caminho, mas sim, pensar, conversar, refletir, produzir. Pois “quando
se tem de anteméo onde se quer chegar, falta uma dimenséo da experiéncia” (FOUCAULT, 2006c¢,
p. 287), neste caso nada nos acontece, nada nos transforma.
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REFLEXOES SOBRE FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA
DO PROFESSOR-PESQUISADOR: INVESTIGAR A PROPRIA
PRATICA NAS EXPERIENCIAS COTIDIANAS

Daniel Pereira de Oliveira

INTRODUCAO

A formacao docente, seja inicial ou continuada, constitui-se uma preocupacao que se percebe
tanto na academia quanto em redes de ensino. A partir da concepcao de professor-pesquisador,
passei a investigar o meu proprio processo de formacao docente, © que me levou a perceber que
para além da dimensao formal de formacgao, muitas outras experiéncias ajudam a constituir o pro-
fessor, sempre em formacao, que sou hoje.

O presente texto apresenta a discussao tecida em um capitulo da dissertacdo de mestrado
produzida no ambito da Faculdade de Formacéao de Professores da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (FFP UERJ), intitulada “Narrativas de professor-pesquisador: investigando a propria
pratica docente a partir da experiéncia de produzir animacdes com criangas na escola”.

A pesquisa, desenvolvida a partir de uma abordagem autobiografica, utilizando-se da minha
narrativa, enquanto pesquisador e sujeito da pesquisa, procurou investigar 0 meu processo de
formacao docente por meio de experiéncias desde a infancia a pratica em sala de aula, passando
pelos espacos formativos formais.

O que eu, professor, queria quando resolvi investigar a minha propria pratica docente”?

Eu a fiz em busca por respostas, ou talvez por perguntas, que me levassem a algum lugar.
Moveu-me a necessidade de refletir criticamente sobre minhas acdes e a busca por sentidos. Bus-
quei me (re)conhecer, autoconhecer, mais profundamente no meu “saberfazer”, pensar sobre 0s
desafios enfrentados, as tensdes, 0 que me desestabilizou em minhas certezas.

Eu quis descobrir em meus processos formativos o que veio me fazendo ser professor como
sou, hoje, com minhas opcgoes, convicgdes, (des)crencas, referenciais. Procurei pistas que me aju-
dassem a pensar sobre como construo minhas opcoes tedrico-praticas.

Como professor da educacao basica que hoje faz pesquisa no contexto da academia, mas
que inicia esses movimentos na investigacao da propria pratica do/ no “chao da escola”’, senti a
necessidade de refletir, nesse texto, sobre a nogéo de professor-pesquisador a partir da propria
formacao docente.

REFLEXOES SOBRE O PROFESSOR-PESQUISADOR E A PESQUISA SOBRE A
PROPRIA PRATICA

Desde 2011, quando comecei a participar do Grupo de Estudos e Formacao de Escritores e
Leitores (GEFEL), no Instituto Superior de Educacgéo do Rio de Janeiro (ISERJ), venho me assumin-
do como professor da educacgéo basica que investiga sobre sua pratica docente, portanto como
“professor-pesquisador’ enquanto opcao politica.

A concepcéo “professora-pesquisadora” abordada também por Garcia e Alves (2012), encon-
tra inspiracdo no “professor-pesquisador” em Stenhouse (1991, apud ALVES, 2003) para quem,
segundo Alves (2003, p. 64), “os professores, a medida que vao questionando suas diversas prati-
cas, identificadas, conhecidas e analisadas através de processos de pesquisa, s&o 0s que podem
efetivar intervengdes no cotidiano das escolas, desenvolvendo alternativas as propostas oficiais.”

Na perspectiva aqui apontada, a pesquisa, € mesmo a reflexao, é tratada como uma busca por res-
postas que se faz necessaria frente a questdes que desafiam os sujeitos em seus cotidianos. Questoes
que incomodam, que mobilizam, que movem sujeitos do “chéo da escola” e das universidades.
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Entendo que ser professor-pesquisador na educacao basica é exercer na escola a condicao
de sujeito que é autor da sua pratica docente desenvolvida em um movimento de praxis (FREIRE,
2014) ou “praticateoriapratica” (GARCIA; ALVES, 2012) quando penso sobre ela e a pratico a partir
das minhas reflexdes.

O que ¢é “praticateoriapratica?”’ Encontro em Garcia e Alves (2012) esse termo que representa
significativamente a interdependéncia dialdgica entre prética e teoria. “Praticateoriapratica” € o en-
trelacar de duas dimensbes que criam possibilidade para um didlogo mais fecundo entre os sabe-
res que vém das experiéncias e 0s saberes sistematizados metodologicamente e que constituem
as teorias.

[..] fomos compreendendo ser a pratica, a teoria em movimento e a teoria, o re-
sultado da reflexao sobre a pratica. Ou seja, fomos descobrindo nao haver pra-
tica despida de teoria tampouco teoria que néo resulte da pratica. [..] na préatica
que é confirmada a teoria, e quando nao, é na pratica que a teoria é atualizada
ou mesmo modificada, quando ndo da conta de explicar o que acontece na
pratica (GARCIA; ALVES, 2012, p. 491).

Uma pratica que esta repleta de teoria porque ela é fruto de uma relacéo dialdgica com nossos
referenciais, com os quais nos identificamos ao longo da vida. Muitas vezes tais referenciais nao
estao explicitos verbalmente, mas sao perceptiveis nas acdes, porque nos apropriamos deles.

O que me move como professor-pesquisador €, portanto, nesse sentido, exercer a docéncia
de forma autoral, aproximando-a de mim mesmo e dos outros sujeitos, de forma que nao seja
impessoal, distante, fria, mecanica... Que essa pratica nao se pronuncie como colonizadora minha
ou do outro, mas encontre a mim e o outro naquilo que nos afeta, que nos contempla, que nds
desejamos. Movem-me os incémodos diante de situagdes que me provocam — e como o cotidia-
no escolar é provocador! -, as minhas curiosidades, os desafios enfrentados ou por enfrentar, as
demandas do outro € as minhas proprias. Eu também me provoco, me incomodo quando penso
sobre 0 meu lugar: de onde falo, quem sou, como penso enquanto docente? Eu me questiono e,
assim como procurava entender 0s processos das relacoes educativas, também procurei compre-
ender 0s processos do tornar-me professor.

Percebi em mim que, pouco a pouco, fui me colocando na condigao daquele certo nUmero de
professoras e professores que “recolhem e processam as informagoes recebidas, entretecendo-as
a sua histéria de professora atenta [professor atento] a leitura das sinalizagdes do cotidiano” (ES-
TEBAN; ZACCUR, 2002, p. 13). Isso, porque uma das minhas angustias, como a de muitos profes-
sores que conheco, é o impasse de que “quem vive o cotidiano da escola n&o se reconheceu no
texto tedrico, sentindo-se negado” (ESTEBAN; ZACCUR, 2002, p. 14). E acontece que nos textos
que exploram essa nocao de professor(a)-pesquisador(a) € onde melhor me sinto contemplado
e me reconheco na realidade de que tratam e nas concepgoes tedricas com as quais dialogam.

Penso que ser professor-pesquisador € também uma forma possivel de resisténcia. As en-
tretessituras foram maneiras encontradas de trazer para perto e, tornando proximo, significar as
coisas de forma que fizessem sentido para mim. Resisto contra a subalternizagao e a colonizacéo
do meu pensamento, contra o entendimento do professor como aplicador de teorias estranhas a
ele. Procurei me empoderar me aproximando de teorizagdes com as quais eu tivesse identificacao
como um lugar de pertenca e, em parte, consegui, mas percebi que para tanto essas reflexdes
precisariam ser ditas também por mim/comigo. Se uma das buscas do professor-pesquisador € a
autoria de sua pratica, eu precisava aprender a dizer a minha prépria voz. Nao se trata de negar o
papel da teoria produzida academicamente, tampouco arrogantemente pensar que apenas o que
produzo tem valor. Trata-se de estabelecer uma relacéo dialdgica da pratica com a teoria, contribuir
para ampliar as perspectivas de um campo de estudos/ area de conhecimento e, principalmente,
reivindicar meu papel de sujeito que, fazendo parte desse meio, pode pensar sobre 0 mesmo. Fa-
lar, por exemplo, 0 que aprendi sobre as rodas de conversas, com as narrativas do meu memorial
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e sobre minhas praticas, sobre o curriculo praticado enquanto demanda do cotidiano, sobre a pro-
ducéo de curtas de animacao, sobre a alfabetizacdo de criancas, sobre a alfabetizacéo de jovens
e adultos, sobre avaliagao, etc.

Ao investigar a propria pratica, penso a teoria na perspectiva de ser organicamente vivida no
cotidiano, sem recorréncia as generalizacoes que, “ao permitir que se veja qualquer sala de aula,
dificulta a percepgéo das tramas que se atravessam em cada sala de aula especifica” (ESTEBAN;
ZACCUR, 2002, p. 19). Enxergo no meu cotidiano e ougo nas falas dos meus pares as questoes
comuns e, sobretudo, as questdes peculiares que urgem no chao da escola e que confirmam,
pelo menos para mim, a necessidade de frequentes reflexdes. Na perspectiva que estou me refe-
renciando, reflexées que articulem praticateoria. Deste modo, ndo se trata de tentar aplicar a teoria
na pratica, mas pensar a teoria como possibilidade de subsidio reflexivo para a agao e que a agao
também seja momento de reflexao.

Pensando sobre o que entendo por ser professor-pesquisador e sobre a minha pratica, estou
discutindo a formacéo docente. O que vim refletindo e escrevendo até aqui me levou a perceber
que a investigacdo da minha propria pratica me lanca com frequéncia em continuo movimento
(auto/co)formativo por toda a vida enquanto eu me permitir perguntar. Explico o quero dizer com
auto formagédo: tenho o entendimento de que € uma possibilidade de formagéo que pode ser
produzida nas minhas autorreflexdes, com os achados em minhas investigacdes e naquilo que se
constitui para mim experiéncias. Sobre a co-formacéo tenho o entendimento que é produzida no
contato com o outro, no ato de compartilhar as nossas experiéncias, como ocorre no interior dos
coletivos docentes, onde ndo demarcamos as posicdes de quem ensina e quem aprende. Nesse
sentido, compreendendo a escola, e mesmo a universidade, ndo como marcos do inicio do saber,
mas considerando que o meio social € também um rico espacotermnpo de producao e circulagao
de saberes no qual essas instituicbes também se inserem.

O percurso formativo do professor-pesquisador ndo se esgota porque nasce das questdes que
emergem de mim e do cotidiano quando nos encontramos.

Nosso pensamento sobre a formacgéo de professores e professoras tem sido
articulado com a compreensao de que ela se da em multiplos contextos, em
diferentes momentos, num processo que tem inicio muito antes da entrada em
uma escola e que se oficializa num curso de formagéo de professores e tem
continuidade no decorrer da acdo docente, num rico pProcesso em que pra-
ticateoria, em articulagdo permanente, vdo dando continuidade ao processo
interminavel dessa formacgao (GARCIA; ALVES, 2012, p. 489).

Percebi, a partir das minhas conviccdes tedrico-praticas-epistemoldgicas, que minha formagéao
€ constantemente permeada pelas minhas proprias “experiéncias”, conforme observei a medida
em que fui tecendo as minhas narrativas em minha pesquisa para a dissertacdo de mestrado. Lar-
rosa (2014, p. 32) chama o saber da experiéncia aquilo “o que se adquire no modo como alguém
vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando
sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da experiéncia ndo se trata da verdade do
gue sao as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece”.

Aprendi, a partir da relagcéo “praticateoria”, no cotidiano da escola, nos coletivos docentes e ao
longo do mestrado que a minha pratica eu ndo a construo sozinho. Venho me apropriando, refle-
tindo e respondendo ao que me acontece, me “trans-formando”, nas minhas trajetérias de vida,
inclusive escolar-académica, nos coletivos docentes, nas leituras, nas pesquisas, com as muitas
vozes que formam a minha voz (BAKHTIN, 2003) e na escola, inicialmente com as criangas e,
atualmente, com os jovens e adultos do Programa de Educacao de Jovens e Adultos (PEJA), na
SME-RJ. A relacao prdticateoria me ensinou, sobretudo, que as criancas, os jovens e adultos, na
interlocugao deles com a minha pratica, também me ajudaram a construi-la.

“Trans-formando” € um termo apropriado do tema do evento realizado na UNICAMP, VII Fala ou-
tra escola/ 2015: o teu olhar trans-forma o meu? Organizado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas
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em Educacéo Continuada (GEPEC), se propds a provocar uma reflexdo sobre a pluralidade dos
modos de ver/conceber o mundo em que vivemos, se entrecruzando, dialogando, na producao
de sentidos sobre o mesmo.

Somos influenciados por nossas impressdes pessoais que temos das coisas a todo o tempo.
A impressao refiro-me mesmo como uma marca, a exemplo do que fala Benjamin (2012) sobre
as narrativas que possuem a marca do narrador assim como fica impressa a do oleiro no utensi-
lio que ele molda. Marcamos, nos marcamos, somos marcados e essas marcas, nos ajudem ou
atrapalhem, ali estdo para nos fazer recordar e, parte das vezes, quando agimos o fazemos sob
alguma influéncia delas.

[..] possuimos experiéncias as mais diversas, vivenciadas em nossas praticas
docentes. Junto a essas experiéncias, todo um conhecimento pratico tecido
em meio ao cotidiano da escola, a referenciais tedricos sobre os quais tivemos
acesso em diferentes instancias, além de todo o conhecimento de que dispo-
mos sobre o universo escolar, adquirido durante nossas trajetérias enquanto
estudantes. [..] Desconsiderar esta marca seria 0 mesmo que desconsiderar
que as pessoas produzem e sao produzidas pelo meio sociopolitico e histérico
em que vivem (LACERDA, 2015, p. 71).

Garcia e Alves (2012) corroboraram para essa reflexado quando me provocaram a olhar pela se-
guinte dtica para os cursos de formagéo docente que privilegiam o campo tedrico sobre a pratica,
onde “esse é o contexto entendido, oficialmente, como aquele que forma, sem que se compre-
enda que, ha muito, aqueles que o frequentam conhecem variadas formas de ser professor e ja
possuem preferéncias a respeito do ser professor [..]" (GARCIA; ALVES, 2012, p. 493).

Foi a partir da escrita e leitura dos meus memoriais, amparado por essa perspectiva de com-
preender a formagéo docente, que venho consolidando em mim o entendimento de que minhas
“experiéncias” diversas e também enquanto aluno sao formadoras da minha condigéo docente.
Desde os primeiros anos de escolarizacao e antes deles, quando aprendo meu nome com minha
mae ou quando aprendo a produzir narrativas para meus desenhos com uma vizinha que era pro-
fessora, venho constituindo referéncias sobre ser professor.

A condicdo de estudante/aprendente permitiu que eu travasse um sem numero de relacoes
dos mais diversos tipos entre mim, 0 espagco em si e 0s outros sujeitos. Essas relagdes junto a
outras em contextos diversos contribuiram para eu produzir minhas subjetivagdes e significar meu
entendimento sobre a escola e 0 mundo. Independente dos meus atravessarmentos terem ocorrido
em relagdes escolares ou fora dela, eles repercutiram diretamente também na dimensao escolar
em um outro tempo.

No percurso das investigacdes que fiz sobre a minha propria pratica, que desenvolvi principal-
mente a partir de narrativas minhas, compreendi 0 que Santos (2010, p. 83) propde: “todo conhe-
cimento cientifico é autoconhecimento”. Logo, se todo conhecimento pressupde conhecimento
de si, compreendi o que esse tipo de pesquisa pedia de mim: eu precisava estar mais proximo de
mim mesmo €, assim, do que eu quero conhecer. Santos (2010, p. 85) afirma que:

Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas trajetérias de vida pessoais e
colectivas (enquanto comunidades cientificas) e os valores, as crengas e 0s
prejuizos que transportam sao a prova intima do nosso conhecimento, sem o
qual as nossas investigacoes laboratoriais ou de arquivo, 0s Nossos calculos
0U 0s nossos trabalhos de campo constituiriam um emaranhado de diligéncias
absurdas sem fio nem pavio.

Compartilhando dessa consciéncia, me envolvi mais com a minha pesquisa, compreendendo-a
como uma pesquisa de vida. Santos (2010, p. 85) também chamou a atencao para o carater auto-
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biogréfico da ciéncia no paradigma emergente e para “[...] uma outra forma de conhecimento, um
conhecimento compreensivo e intimo que N&o nos separe e antes Nos uma pessoalmente ao que
estudamos”. Esse carater se da, em meu entendimento, porque tem a ver com a “experiéncia” de
cada sujeito e ao se relacionar com a sua vida ganha ou produz sentido para © mesmo.

Desde que comecei a ler Larrosa (1999, 2011, 2014), a respeito da “experiéncia”, tenho procu-
rado olhar algumas questoes a luz desse conceito. Desde entéo, tenho recorrido também a Ben-
jamin (2012) e mantido em mente, principalmente, o que ele expde sobre a narrativa como forma
de intercambiar experiéncias.

Larrosa (2014, p. 18) nos diz ser a experiéncia “o que nos passa’. E para ampliar a percepgéao
da profundidade sobre o que ele nos diz, frequentemente ouvimos: 0 que nos atravessa. A experi-
éncia como algo que eu nao produzo, nao faco acontecer intencionalmente e, por tal motivo, ndo
proporciono ao outro, depende de nossa sensibilidade e do quanto e como algo pode nos afetar.
Ao que estamos abertos, como e 0 quanto estamos ao que nos acontece? Em minhas reflexdes,
percebi que sdo pontos importantes para considerarmos, isto € pensar o envolvimento com o que
vivo €, entdo, como significo o que (me) acontece.

Compreendi na leitura desse autor que o tempo tem um papel imprescindivel na viabilizagéo da
“experiéncia”. Larrosa (1999, 2014) aponta uma tensao entre esse tempo e a relagdo com a urgén-
cia pela informagéo, colocando-as mesmo em opostos. Essa urgéncia foi entendida como sendo
inviabilizadora da experiéncia, tendo-se em vista que a sociedade dita da informacéo concebe o
conhecimento como acumulacdo de aquisices sucessivas € Ndo como um processo oriundo
das relacbes travadas pelos os sujeitos em seus cotidianos. O tempo das informacdes rapidas,
dos imediatismos e das exigéncias por opinides e respostas, situacdes comumente enfrentadas
em nossa sociedade contemporanea, se contrapde as condicdes para a existéncia da experiéncia.

Refletindo sobre o conceito desenvolvido pelas concepcdes de Larrosa (1999, 2014) e, a partir
dele, sobre minhas narrativas compreendi a “experiéncia” justamente como atravessamentos que
significaram de forma singular a minha formacao. Com singular quero dizer que cada experiéncia
€ Unica para cada sujeito. Tomei isso para mim. Inclusive, orientaram minhas a¢des e escolhas em
parte ou no todo. Vejo em cada escolha, em cada acao fundamentos e referenciais que construo
ao longo do que vivi e vivo. Vou me dando conta disso ao longo das minhas narrativas.

Quando leio minhas narrativas, em cadernos de campo ou em algumas publicagdes, enxergo o
quanto faz sentido o que Larrosa (1999, 2014) fala sobre a “experiéncia’ e o “saber da experiéncia’”.
Nesse recorte de vida-trajetdria de formagao, percebo como vim produzindo os meus sentidos
para as coisas, ao longo do que vivi, e como minha pratica docente, hoje, possui referéncia nesses
sentidos que vim produzindo.

Na medida em que o conhecimento depende de uma ligacéo entre mim e o que quero/preciso
conhecer, entendido por Santos (2010) como autoconhecimento, venho compreendendo a minha
formacao enquanto autoformacao. Nesse sentido, que se produz com base nas minhas convic-
coes, “experiéncias”, que possui ligagao entre mim e no que/ para que quero me formar.

O caminho que escolhi percorrer ndo foi facil e continua ndo sendo. Muitas vezes eu me senti
solitario. Era dificil encontrar quem estivesse proximo, compartiihando as mesmas perspectivas, 0s
mesmos referenciais, as mesmas concepgdes epistemoldgicas, de sujeito, de mundo... Nao esta
consolidada entre os docentes essa perspectiva de professor-pesquisador que investiga sobre a
propria pratica procurando respostas para suas perguntas. No entanto, me fortalece ao longo de
minha jornada a possibilidade de me aproximar de coletivos docentes que compartilham suas
experiéncias, como o GEFEL e a Rede e coletivos de Docentes que Estudam e narram sobre
Alfabetizagao, Leitura e Escrita (REDEALE), coletivo docente criado em 2015, na Faculdade de
Formacéo de Professores da UERJ, coordenado pelas professoras doutoras Mairce Aradjo e Jac-
queline Morais.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Nesse percurso de investigagéo da propria pratica docente, foi se delineando e, aos poucos,
tomando maior nitidez a formagéo docente em uma perspectiva de autoria. Ou seja, uma perspec-
tiva de docéncia que néo se limita a reproducao de algo pronto, que compreender o fazer docente
como produto de uma elaboracéo reflexiva, critica e criativa. Uma pratica que por isso mesma é
trabalhosa, pois ndo tem férmula, se transforma constantemente a partir de cada nova necessida-
de. Nessa concepcao, a pratica depende de um permanente estado de atencao, de escuta e de
dialogo. Cada gesto visto e cada palavra ouvida podem sinalizar pistas que podem nos orientar,
pois nos dao a conhecer o outro e Educagao € também relagéo.

No percurso de investigacao da propria préatica foi possivel para mim compreender a minha
formacgéo docente em uma dimensao mais ampla, como processo historico e que se desenvolvem
em espacos e situacdes formais ou informais. Aprendi que minha pratica é fruto de uma relacéo
dialégica, entre a minha histéria de vida-formacao, as discussdes tedricas € 0 que as vozes dos
estudantes me ensinam.

Pesquisar a propria pratica me assumindo professor-pesquisador, apoiado na articulagéo “prati-
cateoria” no cotidiano, me levou a compreender a narrativa e a “experiéncia” como fonte de (auto)
conhecimento. Inicialmente foi muito desafiador pelas vezes inlmeras que ndo soube o que fazer.
Esse nao saber inesgotavel, que ainda me desafia, certamente me impulsionara em busca de mais
respostas para as infinitas questdes que se anunciam no cotidiano e me provocam.
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ALTAS HABILIDADES: UMA LACUNA NAS ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL

Ellen Christina Sa de Freitas

INTRODUCAO

O presente trabalho constitui um ensaio propulsor de novas pesquisas capaz de desvelar as
tensdes que surgem no ambiente escolar, no qual incide forca de aderéncia que desafia 0 avanco
da educacao com vista a inclusédo dos estudantes. Ao propormos um enfoque interativo entre a
Educacéo Integral e as Altas Habilidades/Superdotacao (AH/SD) contida na modalidade de Edu-
cacao Especial, assumimos ao mesmo tempo o alargamento desse desafio, e o reconhecimento
de estarmos vinculados a um campo de poténcia.

Ao ampliarmos a nossa experiéncia com a dissertacéo intitulada: “Educagéo Integral: reivindi-
cacao da experiéncia nos tempos e saberes pelos estudantes de ltaborai”, embasamos os conhe-
cimentos vinculados as desigualdades sociais que abrangem as politicas publicas contidas nos
textos e nas praticas da Educacao Integral. Igualmente, exploramos as experiéncias dos estudantes
confrontadas numa visao sistémica em que o conceito da Educacao Integral se apoia.

Cabe aqui ressaltar que a experiéncia abordada na referida dissertagéo se baseou nas ideias
de Larrosa (2002) que em oposicao a um conceito, concebe a experiéncia numa perspectiva sub-
jetiva aliada a ideia de percurso. Intencionavamos assim, identificar atividades escolares que, ao
promoverem experiéncias que despertassem interesse dos estudantes no processo ensino-apren-
dizagem, pudessem conferir a educacao a tao desejada integralidade.

A questao da cultura oral recebeu destaque na analise dos resultados, porque revelou estar na
origem das atividades que despertavam maior interesse dos estudantes em relagcéo as atividades
ligadas a cultura escrita. Nesse estudo, portanto, configurou-se como legitima a reivindicacao de
experiéncia nos tempos e saberes dos estudantes de Itaborai vinculadas a cultura oral.

Outrora campo de observagao da pesquisa, a Escola Municipal de Tempo Integral Juiza Patricia
Acioli, escola que constituiu o projeto piloto na implementacéo da Educacao Integral no municipio
de ltaborai, se converteu na atualidade num dos campos de atuacao profissional, vivenciada no
Atendimento Educacional Especializado (AEE). O desenvolvimento desse trabalho numa escola
com o tempo de escolarizagcéo estendido permite confrontar os embasamentos tedricos relacio-
nados a Educacao Integral com a experiéncia promovida no cotidiano dos estudantes em geral, e
dos estudantes nomeados como especiais, em particular.

Em consonancia com o objetivo estabelecido, importa aqui destacar entre os estudantes da
referida escola atendidos no AEE, aqueles com altas habilidades, norteando assim a base para as
reflexdes que emergem da interacao dos temas propostos. Desse modo, o atendimento no AEE
do estudante avaliado com altas habilidades na area de comunicacao, servira de apoio para o de-
senvolvimento das nossas reflexdes, com incentivo para estudos e pesquisa na area.

Assim posto, consideramos relevante o esboco deste estudo, tendo em vista que o estudante
que sera alvo do relato da experiéncia, ao ser avaliado com altas habilidades na area de comuni-
cacao, anuncia implicitamente a reivindicacdo que os proprios estudantes sinalizaram no estudo
assinalado como propiciadoras de experiéncias: a cultura oral. Afora isso, a articulagéo dos temas
propostos: Educacao Integral e Altas Habilidades oferece uma importante lacuna, que percebe-
mos, constitui a heranca da auséncia de vitalidade nos investimentos educacionais numa perspec-
tiva inclusiva mais abrangente.

ALTAS HABILIDADES NO CONTEXTO DA EDUCAGAO INTEGRAL

A deciséo de articular a Educacéo Integral com as Altas Habilidades nasceu a partir das ques-
tGes oriundas de uma pratica que contempla ambas as dimensdes. O Atendimento Educacional
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Especializado constitui num dos objetivos da Politica Nacional de Educagéo Especial na perspec-
tiva da Educacéo Inclusiva, e possibilita um campo fértil para experiéncias enriquecedoras que
tendem a se ampliar ao estar inserido numa Escola de Tempo Integral. E desse lugar que se torna
possivel pensar nas potencialidades, dificuldades, contradi¢cdes, coeréncias, enfim problematizar
as questdes relacionadas ao universo das experiéncias estudantis.

No ambito da Educacéo Integral, importa ressaltar que compreendemos o conceito do termo
“integral” através de todas as dimensdes do desenvolvimento humano, a educagéo assim adjeti-
vada pode ser entendida como processo permanente da vida e ndo como uma mera modalidade
de educacdao. Isso enfatiza o que Mauricio (2009, p. 26) assinalou “A crianca desenvolve seus
aspectos afetivo, cognitivo, fisico, social e outros conjuntamente. Nao ha hierarquia do aspecto cog-
nitivo, por exemplo, sobre o afetivo ou social”. Assim, podemos inferir a ideia expressa pelo adjetivo
“integral” passa a constituir caracteristica inerente ao processo educativo. No mesmo paragrafo a
autora elucida essa ideia “Por outro lado, a crianca vai se desenvolver de qualquer maneira, com
escola ou sem ela, com mais tempo ou nao No ambiente escolar — o processo educativo se fara
de alguma forma”.

Na perspectiva das politicas publicas, contudo a permanéncia prolongada do estudante na
Educacao Integral ganha énfase. Essa extensao cronoldgica diaria da vida escolar otimizaria o
tempo de aprendizagem significativa, garantindo a “qualidade” e tendo por consequéncia a redu-
cao do indice de reprovacéo e a elevacao do IDEB. Ao pensarmos gue o prolongamento do turno
escolar constitui uma das maiores bandeiras da Educacgéo Integral, - s6 possivel, do ponto de vista
legal, se a jornada escolar for ampliada para, pelo menos, 7 horas diarias, como estabelece a LDB
- resta-nos indagar que verséo do tempo norteara as praticas pedagogicas empreendidas pelas
escolas publicas brasileiras numa perspectiva de Educacao Integral.

Nesse contexto, passamos a vincular a questao do publico alvo do AEE, destacando os estu-
dantes com altas habilidades/Superdotacéo, que ao estarem inseridos numa escola de horario
integral possam se beneficiar, ou ndo de praticas pedagdgicas adotadas. A partir dos dispositivos
legais inseridos na Politica Nacional de Educagao Inclusiva, séo considerados estudantes com
altas habilidades/superdotacéo:

[..] 0s que demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes
areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotri-
cidade e artes. Também apresenta elevada criatividade, grande envolvimento
na aprendizagem e realizagéo de tarefas em areas de seu interesse (BRASIL,
2008, p. 15).

A definicao desses critérios sinaliza que esses estudantes tendem a dominar mais rapidamente
0Ss conceitos, os procedimentos e as atitudes, em relacdo aos demais. Encontramos na Teoria dos
Trés Anéis de Renzulli (2014) as caracteristicas que compdem as pessoas com AH/SD: a habilida-
de acima da média, a criatividade e o envolvimento com a tarefa.

Nessa perspectiva, 0 contexto da rotina escolar pode propiciar tensdes, uma vez que 0s es-
tudantes com AH/SD podem ficar desmotivados com os conteddos que ja dominam. Podemos
problematizar esse quadro ao inserirmos os estudantes numa escola de tempo integral, pois se
corre o risco de potencializar ainda mais os efeitos deletérios ao ampliar o tempo de escolarizagéo.

Nessa direcao, Cavaliere (2007, p. 1019) aponta para o efeito paradoxal da ampliacao do tempo
em algumas experiéncias realizadas no Rio de Janeiro. Entendemos que seja possivel estabelecer
uma correspondéncia direta entre o esvaziamento da proposta do programa com a evasao esco-
lar. A autora destaca que a baixa diversidade de atividades propostas para os alunos em idade
correspondente aos anos finais do ensino fundamental contribui direta e proporcionalmente para
a evasao escolar.

No espaco escolar, o fator tempo fica especialmente condicionado a questdes impostas pelo
sistema, ignorando-se as implicagées subjetivas do fator tempo, capazes de particularizar as rela-
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cbes temporais e ultrapassar os determinismos cronologicos. Numa perspectiva macro, os impera-
tivos sobre os destinos sao acionados através de medidas ditas reparadoras que, pelo seu carater
homogeneizante e universal, dita regras sobre o melhor tempo de aprender, o tempo certo para
ingressar, permanecer e sair da escola.

Geralmente no Atendimento Educacional Especializado realizado nas escolas com horario par-
cial, observa-se um entrave que é o de atender os estudantes no contraturno. Antecipar a ida a
escola, ou retornar a escola apds o ensino regular tem sido motivo de uma infrequéncia desses
estudantes. Por outro lado, os estudantes matriculados em escolas de horario integral contam com
a facilidade de ja estarem na escola resultando numa frequéncia regular. No caso particular dos
estudantes com AH/SD, contudo, o tempo destinado ao atendimento suplementar tende a ficar
diluido no maior periodo destinado ao ensino regular. Portanto, abordar a incluséo de alunos com
altas habilidades/superdotacéo na escolarizacédo ampliada requer aprofundar a discussao das pra-
ticas pedagogicas. Ao problematizarmos especificamente essas questbes podemos nos deparar
com um novo desafio: a sobra de tempo ocioso na escola.

O MAIS NOVO BUSOLOGO BRASILEIRO

O estudante recebera aqui o nome ficticio de André. Possui oito anos e esta cursando o quarto
ano de escolaridade, apos passar por duas aceleracdes de estudo na atual escola. A avaliagao pe-
dagogica foi incentivada pelo vice-diretor que possui um interesse particular pelo tema, chegando
inclusive a ser presidente da Associacao de Pais e Professores de Alunos com Altas Habilidades
ou Superdotacao (ASPAHS) do municipio de ltaborai. As suspeitas de altas habilidades foram
confirmadas com a avaliacao de uma especialista externa. Cabe ressaltar, que as aceleracbes de
estudos compdem um dos direitos que trata a politica das acdes pedagogicas para alunos com
AH/SD. Dentre esses direitos, os estudantes também podem contar com a matricula precoce,
aprofundamento curricular, enriquecimento escolar e cadastro nacional.

O aluno possui um interesse acentuado por dnibus podendo ser considerado como um buso-
logo. Esse termo refere-se ao interesse do estudo dos assuntos relacionados a esse tipo de veicu-
lo, tais como historia, sistemas de transportes, empresas operadoras, politicas publicas, fabricantes
de veiculos, motores e carro. André ilustra bem esse interesse e conhecimento oferecendo com
riqueza de detalhes aspectos relacionada ao tema.

Visando oferecer atividades suplementares dentro da area de interesse a professora do AEE
passou a buscar informagoes relacionadas ao seu campo de interesse e acabou constatando pela
midia que 0 mais novo busdlogo do Brasil era um menino de 11 anos. Atualmente, com oito anos,
sabemos, André retira o titulo da crianca noticiada, tornando-se 0 mais novo busdélogo conhecido
brasileiro.

No primeiro dia de atendimento no AEE numa conversa informal com a professora, André men-
cionou que desejava “refundar” a viacao Bangu. Detalhou os motivos que levaram essa empresa
a entrar em faléncia e prosseguiu entusiasmado relatando num vocabulario rico os modelos de
6nibus encontrados ndo somente no Brasil, mas em outros paises.

André destaca-se no seu potencial comunicativo apresentando narrativas ricas em detalhes e
com vocabulario amplo. Posiciona-se criticamente frente aos fatores da vida cotidiana e da socie-
dade. Como ja enfatizado, manifesta especial interesse por 6nibus, revelando conhecimento amplo
e sob diferentes aspectos ligados ao tema. Percebe-se como um busoélogo, interesse que norteia
toda a sua curiosidade e encantamento por novas aprendizagens.

As atividades desenvolvidas no Atendimento Educacional Especializado levaram em considera-
¢ao 0 seu empenho como ponto de partida, explorando novas habilidades e aprofundamentos aca-
démicos. O seu envolvimento incentivou o desenvolvimento do Projeto do AEE, Rotas do Saber, no
qual buscou integrar as habilidades dos alunos atendidos em prol dos objetivos definidos, asseguran-
do concomitantemente a valorizacdo do potencial e o respeito pelos limites de cada aluno.
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O Projeto Rotas do Saber oportunizou assim, maior interacdo entre os alunos ao construirem
um 6nibus com o material escolhido por André, isopor. Nesse trabalho, varias habilidades foram
exigidas e entre elas, as habilidades manuais que ndo sao o forte do nosso busoélogo. André pode
tomar consciéncia das suas limitagoes e reconhecer o potencial dos seus colegas. As atividades
foram estendidas passando os estudantes a produzirem varios jogos relacionados ao tema como:
quebra cabeca, jogos de forca, memaria, labirinto e origami.

Na apresentacdo do trabalho, André participou da atividade, “Se o Brasil fosse um 6nibus”,
passando a conhecer um novo conteddo, a porcentagem exigida nesse trabalho, através da com-
paracéo do numero de brasileiros que estariam alfabetizados, por exemplo. Revela alta exigéncia
emitindo autocritica em relacao as suas atitudes, limites e sentimentos. Observa-se notavel sen-
sibilidade as injusticas, tanto em nivel social como pessoal. Demonstra comprometimento com
seus estudos antecipando e solicitando conteldos que ainda deverao ser ministrados. Demonstra
persisténcia em atender seus interesses e questdes. Busca com frequéncia o atendimento na Sala
de Recursos revelando ansiedade em assegurar as suas demandas pessoais.

Na leitura, expressa senso critico demonstrando estar atualizado com os principais aconteci-
mentos divulgados na midia. Observam-se avancos durante a leitura de um texto no qual imprime
melhor entonacdo com maior atencao aos sinais de pontuacao. As atividades desenvolvidas explo-
raram a pesquisa do tema de interesse, o uso do dicionario, ampliagéo do vocabulario, habilidades
manuais e a interagdo com 0s Seus pares.

No trimestre posterior, André demonstrou certa fragilidade emocional, chegando a relatar que
estava se sentindo triste sem motivo aparente. Buscou com maior frequéncia o atendimento na
Sala de Recursos, demonstrando necessidade de expor seus sentimentos e valores. Observou-se
conflito em relagéo ao seu autoconceito, com a exposicéo de ideias contraditdrias em relagéo a si.

Na atividade de producgao textual demonstrou pouco interesse e revelou em sua producao uma
narrativa com baixa criatividade e coeréncia. Na proposta de ilustragéo do texto do colega, também
manifestou pouco interesse realizando um desenho com pouco empenho, sem uso de cores e
com tracos primarios.

Rechacou a ideia de participar de monitoria da Sala de Recursos nos atendimentos dizendo
que nao teria “paciéncia” para lidar com esses alunos. Passou a insistir e solicitar maior frequéncia
e um tempo maior nos atendimentos. A sua professora da sala de aula regular questionou sobre
o tempo do atendimento no aluno, pois André teria informado que seriam duas horas. Durante um
atendimento no AEE, André mencionou que a sua escola anterior era melhor. Ao ser questionado
sobre o motivo de preferir a outra escola, disse que la era melhor, porque ndo precisava ficar esse
“tempo todo”.

Importante ressaltar que a escola de tempo integral de ltaborai oferece as atividades com profes-
sores extraclasses de: Educacéao Fisica, Filosofia, Artes, Inglés e Literatura. Observou-se crescente
desestimulo e frustracao diante dos conteldos escolares. Na sala de recursos, os atendimentos
em conjunto com outros alunos com demandas proprias, sem o desenvolvimento do trabalho da
tematica do seu interesse, provavelmente contribuiram para que o aluno sentisse sua necessidade
frente a expressao do seu potencial ndo atendida. Assim a apatia apresentada pelo aluno pode
também ter sido fruto da sua dificuldade em dividir 0 seu tempo e espago com outros alunos em
atividades nao percebidas como motivadoras.

CONSIDERAGOES FINAIS

Buscamos nesse breve estudo contribuir com reflexdes que emergiram da atuagéo no Atendi-
mento Educacional Especializado num ambiente escolar de horario ampliado, através do atendimen-
to de um estudante com altas habilidades. O carater subjetivo relacionado ao tempo foi enfatizado
pelas experiéncias do estudante. O tempo desempenha papel central na educacao, principalmente,
quando nos referimos a Educacéo Integral. A ampliagao da jornada escolar, além de estar intimamen-
te ligada a ideia de Educacao Integral, chega até mesmo a ser confundida com ela.

175



Percebemos que o estudante reivindicou maior tempo de experiéncia, porém essa experiéncia
nao se traduz pelas praticas escolares adotadas na sala de aula regular, ou mesmo, nas atividades
nomeadas como extraclasses da referida escola de tempo integral. Para isso, seria preciso que a
l6gica dos contelidos que sustenta as praticas escolares nao fosse priorizada.

No contexto da rotina escolar, as necessidades e 0s interesses dos alunos tendem a ser ig-
norados. Os volumosos conteudos programaticos que precisam ser ministrados num curtissimo
espaco de tempo tende a deslocar os objetivos dos interesses dos alunos.

Nessa perspectiva, certo afastamento da pratica permite a necessidade do “olhar afinado” de
modo a “prestar atencéo aquilo que habitualmente passa desapercebido”, (LARROSA, 2004, p.
35). Por fim, tomando ainda como referéncia esse autor cabe uma Ultima reflex&o sobre a expe-
riéncia, (LARROSA, 2012, p. 290). “Porque nao se ajusta a ontologia do ser, mas a do acontecer”.
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RESISTENCIAS IDENTITARIAS EM ESCOLAS FRONTEIRICAS

Euriscelia de Almeida Rabelo

O texto parte de pesquisa em desenvolvimento que tem como campo a triplice fronteira ama-
zOnica, que contempla trés cidades de diferentes nacionalidades: Leticia - Colémbia, Santa Rosa
- Peru e Tabatinga — Brasil. Sou natural de Tabatinga, municipio brasileiro do interior do Amazonas,
localizado a 1110 Km (rota aérea) de distancia geografica da capital Manaus. As cidades Tabatinga
e Leticia apesar de pertencerem a paises diferentes, ficam uma ao lado da outra e por isso, s&o
cidades gémeas. Nestas cidades a mobilidade é ainda maior, pois é possivel cruzar a fronteira a
pé. Na cidade de Santa Rosa se chega por vias fluviais, sendo possivel avistala a olho nu estando
no porto de Tabatinga ou Leticia. Com isto existe uma mobilidade grande entre as cidades, onde &
possivel encontrar brasileiros, colombianos e peruanos juntos numa mesma escola.
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IMAGEM 1: - Localizagdo geografica da triplice fronteira amazénica

Fonte: http://www.etseetc.com/wp-content/uploads/2017/06/triplice_fronteira-686x350.jpg

Na relacéo entre os paises da triplice-fronteira amazonica, cada pais traz aspectos propriamente
seus, construidos na relacao entre seus sujeitos que criam suas identidades e diferencas. Mas,
essas particularidades sdo percebidas até certo ponto, porque também ha um envolvimento entre
os habitantes de cada municipio, permitindo que conhecimentos hibridos sejam construidos com
essa relagéo. Esse envolvimento, leva a producéo de aspectos culturais, préticas e visdes de mun-
do que né&o se distinguem pela nacionalidade ou pela cultura de um ou outro pais, mas expressam
marcas proprias desse encontro. E como rio e mar, possuem um lugar de encontro, encontram-se,
envolvem-se e ja ndo podem ser vistos separadamente, ganham um outro nome, outro significado;
pororoca.

Ao considerar minha experiéncia de vida na regido junto ao convivio entre brasileiros em Ta-
batinga, entendo que ver o colombiano e peruano como estrangeiro ndo é tdo simples como
enxergar o francés como um estrangeiro, por exemplo. A ideia do estrangeirismo nessa regiéo é
associada ao “outro”, e no caso, ao outro que vem de longe, que é diferente e tem sua diferenga
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percebida, por isso legitima. Especialmente no caso dos estrangeiros colombianos e peruanos ha
uma ideia entre eles e sobre eles de que “somos todos iguais”.

Pela necessidade de entender algumas questdes referentes a esta tematica, a pesquisa tem
como objetivo compreender alguns aspectos, tais como: Como é o encontro dos alunos estrangei-
ros nas escolas fronteiricas e como estao inseridos nos contextos escolares de outros paises do
ponto de vista de suas identidades culturais e da relagdo com suas nacionalidades? A diversidade
cultural, em particular, a que tem origem nas diferengas entre nacionalidades é percebida nos
documentos curriculares das escolas e nas praticas ou produgdes dos curriculos nos cotidianos
dessas escolas? Temos também como um dos objetivos desta pesquisa, identificar os estrangei-
ros praticantes dos cotidianos escolares, suas possiveis estratégias na afirmacéo de suas identi-
dades culturais e/ou subversdo a homogeneizacao, ja que as mesmas, podem nao estar sendo
valorizadas.

Todo individuo manifesta marcas de suas culturas, pois, cada sujeito é capaz de produzir, criar,
inventar e viver as identidades que os instituiu por meio de suas producdes, isto pode ocorrer indi-
vidualmente ou coletivamente, gerando um grupo ou comunidade cultural.

Temos a escola como um lugar democratico, isto significa, incluir em suas praticas maneiras
de lidar com as diferengas que n&o as tornem inferiores, mas, tao significativas quanto as demais
identidades. Na triplice fronteira amazénica, existem identidades que em determinados momentos
se encontram, mas € preciso destacar que também possuem caracteristicas proprias da sua na-
cionalidade.

Ainda que no espaco escolar das escolas fronteiricas haja alunos diferentes, e esta diferenca
comeca pela nacionalidade de cada um; existe a possibilidade de que todos sejam tratados como
“‘iguais”. Essa questao remete a uma reflexdo e interesse em buscar se de fato isto acontece, e se
acontece, o porqué de alunos com diferentes identidades serem tratados como “iguais”, uma vez
que tornar igual o diferente é expressamente tentar descaracterizar uma identidade e impor uma
cultura. Qual seria, nessa direcdo, o sentido desse “iguais”? A partir dessa questao, dialogamos
com Santos (1999, p. 62), quando defende que “Temos o direito de sermos iguais quando a dife-
renca nos inferioriza, e também temos direito de ser diferente quando a igualdade nos descaracte-
riza”. Reconhecer o direito a igualdade para manifestar justica e afastar pré-conceitos e discrimina-
cao é compreensivel, mas & importante medir até onde se quer a igualdade, pois, a que uniformiza
nega a cultura do outro, muitas vezes se utilizando de conceitos como igualdade e justica que
camuflam ou justificam praticas de invisibilizagao das diferengas.

O autor ao abordar essa questao aponta para um pensamento mais ampliado, em que esses
elementos por ele mencionados ndo podem ser desassociados, pois, como ele nos diz s&o com-
plementares.

Questoes de hierarquias também serdo pensadas, pois, inicialmente a nacionalidade peruana é
tida como subjugada nessa regido. Dialogo com Garcia (2010, p. 3), quando diz que:

A imagem do “outro” que serve a sua desqualificagao apodia-se nas caréncias
e bizarrices que sobre ele se estabelecem tendo como referéncia um “nods” su-
perior. Estranhamente a reciprocidade intrinseca do ato de descobrir o “outro”,
a acéo de conceitua-o cria a fantasia de unilateralidade da descoberta. Isto faz
com que esse “outro” represente sempre o exterior, o estranho, e, nunca nds
mesmos. O mesmo mecanismo pode dar suporte as fronteiras simbdlicas e de
valores que justifiguem o n&o relacionamento, o afastamento, o medo desse
outro “endemonizado”.

Percebe-se a manifestacéo de diversidade cultural nesta regido, por isso, pensa-se que essas
escolas poderiam estar preparadas para receber alunos estrangeiros devido a constante mobili-
dade entre os municipios. No cotidiano dessas escolas fronteiricas precisam ser incluidas praticas
que valorizem tanto o aluno do proprio pais quanto o estrangeiro, para que todos se sintam parte
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integrante da realidade em que estao “inseridos”. Caso contrario, imaginamos que esses sujeitos
subvertam suas identidades nacionais por ndo serem valorizadas dentro desse espago.

Ao falar de escolas fronteiricas estamos tratando de uma escola especificamente e que possui
peculiaridades, cercada por questdes e envolvida por conceitos que se tecem e criam seu cotidia-
no, permanentemente tangenciando fronteiras territoriais, culturais e identitarias.

Tratamos o termo identidade no texto considerando as problematizagbes em torno da ideia
moderna de uma identidade monolitica. Sobretudo, dialogamos com a ideia de identidades frag-
mentadas, conforme propde Hall (2006). O autor afirma que o sujeito possui multiplas identidades:
identidades contraditérias que se cruzam e se deslocam mutuamente. Sendo que a identidade
muda a depender da forma como o sujeito € interpelado ou representado, “a identificacdo ndo é
automatica, mas pode ser ganhada ou perdida” (HALL, 20086, p. 75). Assim: “N&do podemos mais
conceber o individuo em termos de um ego completo e monolitico ou de um si autbnomo”.

Para construir uma nogéo sobre a questao das identidades que circulam o cotidiano das es-
colas fronteiricas, foi necessario considerar, que os sujeitos dessa regiéo, estdo situados numa
sociedade marcada por mudangas e descentramentos, ocasionados, na contemporaneidade,
principalmente, pelo processo de globalizacéo. Este fendbmeno alterou as nogdes de tempo e de
espaco; desalojou o sistema social e as estruturas vistas como fixas; possibilitou o surgimento de
uma pluralizagéo dos centros de exercicio do poder, ocorrendo, dessa forma, um descentramento
dos sistemas de referéncias. Com isso, criou-se uma espécie de “crise de identidade” que vem
fazendo com que o sujeito ‘unificado’, por conta das transformacdes sociais corridas em escala
global, apresente-se como sujeito deslocado (HALL, 20086).

O conceito de identidade passa a ter carater diferenciado em relagéo a identidade iluminista e
sociolégica, uma vez que desarticula estabilidades e, ao mesmo tempo, possibilita novas formas
de se conceber as identidades - identidades abertas, contraditérias, plurais, fragmentadas e des-
centradas. E nesta perspectiva que Hall (2006) abandona a visao essencialista e unificada do su-
jeito, enderecando a discusséo para a identidade como um processo complexo, mével, dindmico,
performatico, contraditério, marcado por conflitos e relagdes de poder.

“TRATAMOS TODOS IGUAIS”

Para compreender a insercdo de alunos estrangeiros nas escolas fronteiricas € fundamental
entender, em qual contexto politico essas escolas estao inseridas? O que as legislacbes desses
paises falam sobre a diversidade cultural?

A Constituicdo Federal de 1988, dispde em seu artigo 5° que “todos sao iguais perante a lei”,
ainda que tenhamos diferencas individuais que nos tornam sujeitos Unicos. Essa igualdade deter-
minada pela lei, vem para nos assegurar os mesmos direitos e fazer com que haja uma justica ho-
rizontal, onde n&o se inclua superioridade e/ou inferioridade. Sobre uma sociedade mais igualitaria,
Oliveira e Sussekind (2012, p. 113). dizem que:

Nao se esta considerando que uma sociedade democrética é aquela na qual as
pessoas levam uma mesma vida. A igualdade de oportunidades nao significa
identidade nos caminhos trilhados, nem de escolha politica, profissional ou pes-
soal. A igualdade pretendida é a de possibilidades de se escolher um caminho
de vida proprio, de poder ser respeitado nessas escolhas e de poder se viver de
modo digno e satisfatério em qualquer alternativa, de acordo com as préprias
aptiddes, os proprios pertencimentos, desejos e valores.

Mas nao € exatamente nesse “direito a igualdade” compreendido mediante uma percepcéao
equivocada do que ela €, que mora a negacao do outro em ter direito a diferenca e se cria a hege-
monizacao dos sujeitos? Oliveira e Sgarbi (2002, p. 7) falam sobre “projetos educacionais advindos
de poder instituido que tém exatamente o objetivo principal de serem uma unanimidade, de serem
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postos em pratica por todos de uma mesma maneira - mesmo quando dizem que o que importa
€ o respeito a diversidade, as diferencas — e pretendem, com isso, um resultado uniforme”.

Ha nessas politicas o objetivo de controlar as praticas escolares (como se fosse possivel), guan-
do determinam os conhecimentos essenciais que todos os alunos da Educacéo Basica devem
aprender, ano a ano, independentemente do lugar onde moram ou estudam, desconsiderando
assim as particularidades das regides em que essas escolas estao situadas, tornando-se um mo-
vimento de igualdade. Desse modo, cada escola se encarrega da responsabilidade de trabalhar
a diversidade local através de propostas curriculares e PPP - Projeto Politico Pedagdgico. Como
pensar as culturas no plural (CERTEAU, 1994) se esses documentos sao elaborados a partir da
realidade nacional? Desse modo, o universalismo provoca indiferenca em relacao a certas particu-
laridades gerando entao, exclusdes.

Mediante a esses documentos que norteiam a educagéo nacional como singular que influen-
ciam nos curriculos oficiais (advindos da lei) das escolas fronteiricas, &€ que penso em como estas
escolas incluem em seus curriculos praticas de valorizagdo da diferenca trabalhando a realidade
local no reconhecimento do outro. Essas politicas desconhecem a diferenca e definem um pais
culturalmente diverso, mas politicamente homogéneo. Assim, os “diferentes” sao privados de suas
vidas para serem enquadrados na transformacgéo de todos com um. Ainda em didlogo com Olivei-
ra e Sgarbi (2002, p. 11):

O desrespeito a diversidade, proprio do sistema social de dominagéo no qual
vivemos, e do pensamento hegemdnico que o legitima. Eis ai nossa grande
luta, dos que entendemos e procuramos respeitar a diversidade do cotidiano:
combater o pensamento hegemdnico porque hegemdnico, na medida em que
pensar em diversidade, em “multi”, € conceber que os espagostempos do co-
nhecimento ndo devem ser hegemonizados.

Precisamos, superar essa dimensao de escola que esta aparentemente pronta para lidar com
a igualdade, mas promove a exclusao da diferenca e que trata como “invisivel” os que nao se en-
guadram nos modelos por elas elaborados. Oliveira e Sgarbi (2002, p. 14) acrescentam: “Mais do
que isso, & fundamental que nossa formacao escolar tenha admiragéo pela existéncia do “outro” e
a compreenséo de que, para o outro, © mesmo “outro” somos nés... Reconhecer o outro é tarefa
que nos exige abdicar de uma suposta superioridade que nossos “saberes” validos e valorizados
nos conferem.”

Santos (2010, p. 32)) faz uma analogia ao dividir a realidade social em dois universos distintos:

O universo deste lado da linha e o universo do outro lado da linha. A diviséo é tal
que o outro lado da linha desaparece enquanto realidade, torna-se inexistente,
e € mesmo produzido como inexistente. Inexisténcia significa ndo existir sob
qualquer forma de ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo que é produzi-
do como inexistente é excluido de forma radical porque permanece exterior ao
universo que a propria concepgao aceite de incluséo considera como sendo
0 outro.

Novamente o autor fala da importancia de pensar para além do que aprendemos no pensa-
mento abissal, pois, “0 pensamento pds-abissal parte da ideia de que a diversidade do mundo é
inesgotavel e que esta diversidade continua desprovida de uma epistemologia adequada. Em ou-
tras palavras, a diversidade epistemoldgica do mundo continua por construir.” (SANTOS, 2010, p.
51) Ele nos faz entender que esse pensamento significa perceber a presenga de ambos 0s lados
da linha, pois, a existéncia de um lado nao anula a existéncia do outro, essa invisibilidade forja uma
falsa auséncia em um dos lados. Em um lado; existéncia, visibilidade, conhecimentos mensuraveis
e compreensiveis por obedecerem a critérios cientificos de verdade, do outro, “inexisténcia”, invisi-
bilidade, conhecimentos incompreendidos e ighorados.
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Perante a lei, ha apenas duas formas relevantes de existéncia: o legal e o ilegal. Negar a pre-
senca dos dois lados fundamenta a separacéo do legal como verdadeiro e do ilegal como falso.
Este pensamento expressa o outro lado como um territério social de experiéncias desperdicadas.

Vivemos ainda hoje algo que muito se assemelha ao periodo colonial, falamos aqui com refe-
réncia especificamente a culturas, pois, em meio a suas multiplicidades, & possivel que uma cultura
se sobreponha a outras, e um poder hegemonico cultural se estabeleca, pois, a negacéo do outro
lado da linha caracteriza praticas hegemdnicas. O colonialismo representa exatamente o pensa-
mento abissal, pelo modelo de excluséo radical que permanece atualmente em pensamentos e
praticas.

Boaventura de Sousa Santos vermn questionando o sentido de epistemologias dominantes e pro-
pde o reconhecimento de experiéncias de conhecimento de mundo, buscando valorizar a diversi-
dade de saberes de forma que a intencionalidade e a inteligibilidade das praticas sociais tornem-se
mais amplas e mais democraticas.

Essa teoria utilizada por Santos (2010), vai ao encontro dos cotidianos das Escolas Fronteiricas
por diversas razdes. Inicialmente essas escolas se caracterizam pela regido de fronteira, por rece-
berem alunos com diferentes identidades e para além disso, faz sentido assegurar que nessas
escolas podem haver a linha que separa um lado do outro, o visivel, do invisivel, e & nessa pers-
pectiva que a questao dessa pesquisa esta centralizada, no quanto essas identidades podem estar
inseridas no contexto dessas escolas de maneira invisibilizadas.

Sobre a ideia de justica cognitiva, Santos (2010) diz que “nao existe justica social global sem
justica cognitiva global”, que consiste em conceber 0os conhecimentos sem hierarquias, mas cada
um com seu significado, € o dialogo horizontal entre os saberes, é ecologia porque se baseia no
reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos. O autor, defende a ideia de que
cada saber existe apenas em meio a outros saberes, € nenhum é capaz de se bastar, sempre
existe a necessidade de se fazer referéncias a outros saberes. E € assim com 0s conhecimentos
culturais, se defendemos a escola como um lugar onde a democracia se faz presente, faz parte
conceber as diferentes culturas de maneira horizontal.

Como “ecologia de saberes”, o pensamento pos-abissal tem como premissa a ideia da diver-
sidade epistemoldgica do mundo, o reconhecimento de existéncia de uma pluralidade de formas
de conhecimento além do conhecimento cientifico. Isto implica renunciar a qualquer epistemologia
geral. Em todo o mundo, ndo s6 existem diversas formas de conhecimento da matéria, sociedade,
vida e espirito, como também muitos e diversos conceitos sobre o que conta como conhecimento
e os critérios que podem ser usados para valida-o. No periodo de transicéo que iniciamos, no qual
resistem ainda as versdes abissais de totalidade e unidade, provavelmente precisamos, para seguir
em frente, de uma epistemologia geral residual ou negativa: uma epistemologia geral da impossibi-
lidade de uma epistemologia geral (SANTOS, 2010, p. 54).

Em nossos cotidianos, outros conhecimentos nao cientificos e ndo ocidentais estao presentes,
porém a ciéncia tem demonstrado uma preponderancia em termos da valorizacéo desses saberes
face aos demais. O pensamento pos-abissal pressupde conhecer as diversas formas de conheci-
mento que vao além do cientifico e reconhecer que ndao ha um conhecimento geral, muito menos
absoluto. Pois, acreditar que a ciéncia € a Unica forma de conhecimento valido é caracteristico do
pensamento abissal. Um outro conceito criado por Santos € a ecologia de saberes que vem para
dar consisténcia ao pensamento de conhecimentos plurais que se encontram. Santos (2010, p.
56), diz que “enguanto as linhas abissais continuarem a desenhar-se, a luta por uma justica cogni-
tiva ndo tera sucesso se, se basear apenas na ideia de uma distribuicdo mais equitativa do conhe-
cimento cientifico.” Isso nos diz que, é justo que diferentes modos de vida (identidades, culturas,
conhecimentos) sejam credibilizados e isto ndo implica descrédito do conhecimento cientifico,
implica somente uma contra hegemonia.
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SENTIDOS E RESISTENCIAS: DIALOGOS COM FAMILIAS DAS
CAMADAS POPULARES SOBRE O DIREITO A EDUCAGAO INFANTIL

Fabiana Nery de Lima Pessanha

CONSIDERAGOES INICIAIS

Os sujeitos das camadas populares tém seu(s) saber(es)! E o que nos afirma Chaui (2014), em
seus estudos sobre a cultura popular no Brasil. Um saber, um conhecimento que, sem lugar a du-
vidas, vém de sua propria cultura, de suas proprias condicdes materiais de existéncia. Ha um saber
social através do qual, os sujeitos das camadas populares deixam ver, concretamente, seus co-
nhecimentos sobre a sociedade; um saber politico, construido no cotidiano mesmo de suas vidas.

Em busca de dialogar com esses saberes e de conhecer alguns sentidos construidos por fa-
milias de camadas populares sobre o direito a educacao de seus filhos pequenos, nos langamos
em didlogo com alguns familiares de criangas matriculadas na Educacao Infantil em uma escola
publica municipal, localizada no leste metropolitano fluminense. No sentido atribuido por Bakhtin
(2014), o didlogo almejou uma “compreensao ativa” as vozes desses sujeitos, que tendem, muitas
vezes, a serem abafadas ou mesmo abortadas e que materializam, através da palavra, os sentidos
que constroem sobre e a partir da educacao de seus filhos.

A presente discussao se contextualiza em um cenario em que a educagao para a pequena in-
fancia vem conquistando consideraveis avancgos, tanto no campo politico - no que se refere a obri-
gatoriedade de oferta de vagas pelo poder publico, politicas de formacao docente, dentre outros
aspectos; quanto no epistémico - no que se refere a concepcao das criangcas enquanto sujeitos
de direitos e aos desdobramentos dessa compreensao no(s) lugar(es) destinado(s) a(s) infancia(s)
pelas politicas publicas educacionais atuais. O didlogo com autores como Manuel Sarmento (2015;
2007), especialmente referenciado na perspectiva epistemoldgica da Sociologia da Infancia, Fulvia
Rosemberg (1995), Anete Abramowicz (2017), dentre outros, nos tem ajudado a compreender
algumas tendéncias e configuragdes contemporaneas nas politicas e concepcdes sobre infancia.

Entretanto, no tocante ao direito a educacao das criangas pequenas, continuam a nos rondar
as tensdes existentes nas concepcdes e praticas que instituem os dialogos entre a instituicao es-
colar e os familiares das criangas das camadas populares no cotidiano da Educacao Infantil. Essas
tensdes revelam, por vezes, camuflam as histéricas relacdes entre saber e poder, muitas vezes,
impetradas autoritariamente pela instituicdo escolar acs sujeitos das camadas populares.

Nesse sentido, acreditamos que a reflexao ora apresentada seja pertinente ao IV Seminario
“Processos Formativos e Desigualdades Sociais € Il Seminario de Egressos - PPGedu - FFP/UERJ:
Pesquisas e Resisténcias em Educacao”. Pertinéncia que coaduna com o objetivo de fortalecer a
visibilidade necessaria ao conhecimento dos sujeitos das camadas populares que, nas palavras de
Marilena Chaui (2014, p. 57), se desdobram em “praticas dotadas de uma légica [propria] que as
transforma em atos de resisténcia.

Com o objetivo de contribuir para o fortalecimento de relacées dialdgicas e a dissolucdo das
histdricas desigualdades nas relactes entre escola e sujeitos das camadas populares, como nos
mostram Varela e Alvarez-Uria (1992) em seus estudos sobre as fungdes sociais cumpridas pelas
instituicbes escolares, compartilhamos alguns saberes de familiares de criangcas em idade pré-es-
colar, a fim de que as instituicbes destinadas ao atendimento a Educacao Infantil possam se for-
talecer para além de meros servicos publicos no atendimento ao direito a educacao da pequena
infancia.

Entre palavras de maes, pais e avos, vimos nos questionando se as escolas tém dado conta de
colocar-se em didlogo e de promover uma “escuta responsiva”’ (BAKHTIN, 2014), as vozes desses
sujeitos, considerando-os como atores politicos nos fazeres cotidianos escolares.
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MOVIMENTOS DA PESQUISA

A pesquisa por mim realizada (PESSANHA, 2017), desenvolvida no curso de Mestrado em
Educacgéo - Programa: Processos formativos e desigualdades sociais, da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ/FFP), nos anos de 2015 e 2016, intitulada: “Sentidos de Cidadania a partir
do direito a Educacao Infantil: com a palavra, os familiares das criangas” teve, como um de seus
principais objetivos, investigar alguns sentidos construidos por familiares de criancas das camadas
populares sobre o direito a educagéo dos filhos, a partir do acesso destes a Educagéo Infantil
publica municipal.

A discussao do tema sobre o direito a Educacao Infantil se colocou na perspectiva de escuta
aos familiares das criancgas, cujo referencial tedrico-metodoldgico se ancorou nas concepgdes de
metodologia qualitativa de investigacéo, apoiado na perspectiva dialdgica da linguagem proposta
pelo filésofo russo Mikhail Bakhtin (2014), para quem as relagées de linguagem estéo inscritas nos
modos pelos quais 0s sujeitos se organizam em sociedade.

A pesquisa foi realizada no municipio de Maricé, localizado no leste metropolitano do estado do
Rio de Janeiro, tendo sido escolhida uma de suas escolas municipais que atende a um grupo de
criangas na Educacao Infantil em tempo parcial. A turma do Pré Il - com criangas de 4 anos -, es-
colhida para a realizacdo da pesquisa, apresentou um total de 17 criancas matriculadas no ano de
2016, das quais, tivemos acesso a 12 de seus familiares, dentre eles, 10 maes, um pai e uma avo.

O total da populacdo maricaense, estimado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2016), foi de 127.461 habitantes, no ano de 2010. Na década entre os anos de 1990 e 2000,
a cidade de Marica apresentou a segunda maior taxa, (66,1%), de crescimento populacional do
Estado. Ascenséo que continuou evidente entre os anos 2000 a 2010, chegando, nesse periodo,
quase que ao dobro do total de habitantes, em relacdo a década anterior. Continua sendo um
dos municipios de maior ritmo de crescimento demografico do Estado, com uma estimativa de
149.876 habitantes para o ano de 2016. Estudos de Oliveira (2005) e Silva (2013), apontam essa
elevacao populacional acentuada como consequéncia do éxodo de algumas cidades, em decor-
réncia do crescimento desordenado de regides urbanas proximas a Marica, como a capital do Rio
de Janeiro € o estado de Sao Paulo.

Atualmente, as microempresas representam quase a totalidade no setor do comércio no mu-
nicipio, que n&o é caracterizado como palco de grandes empresas. A partir do ano de 2000, o
crescimento urbano e o investimento imobiliario, com a crescente instalagdo de condominios de
classe média, vem sendo uma de suas principais fontes de arrecadacao de impostos. Segundo
Silva (2013), o municipio oferece baixa empregabilidade, concentrando sua dindmica econdmica
nos setores de servicos e da administracéo publica.

De acordo com estudos realizados pelo Tribunal de Contas do Estado do Rio de Janeiro (TCE/
RJ, 2011), o turismo é considerado uma das caracteristicas de maior expressividade na regiéo,
sustentado, principalmente, pelas lagoas e pela extensa orla de praias oceanicas.

A EDUCAGAO INFANTIL EM MARICA: UM BREVE PERCURSO

De acordo com dados disponiveis no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -
Anisio Teixeira (INEP)/Censo Escolar (2012), o sistema de ensino de Marica finalizou, no ano de 2009,
0 processo de municipalizacdo da Educacéo Infantil, conforme previsto na LDBEN ne 9.394/96, ab-
sorvendo todas as matriculas da pré-escola que, até entdo, eram mantidas pela secretaria estadual
de educagéo. Porém, o mesmo banco de dados disponibiliza nimeros referentes a matriculas na
Educacéo Infantil - pré-escola, na rede publica municipal de ensino, desde 0 ano de 1999.

Segundo a mesma fonte, a creche — grupo que compreende as criangcas com até 3 anos de
idade — teve seu primeiro registro de oferta/matriculas pela rede publica municipal no ano de 2003.
Somente a partir desse ano, esta passa a integrar, juntamente com a pré-escola, a Educacao Infantil
na rede publica municipal.
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Atualmente, dados do (INEP, 2012) e do Setor de Tecnologia da Informacéo (T1) da Secretaria
Adjunta de Educacgéo de Marica (SAE, 2016), indicam que o atendimento educacional a populacéo
de 0(zero) a 5(cinco) anos de idade em instituicbes da rede municipal, entre os anos de 2012 a
2016, cresceu em 13%. A rede privada, no mesmo periodo, apresentou uma elevacao de matricu-
las em 19%. Entretanto, cabe destacar que a rede publica municipal apresenta quase o dobro das
matriculadas na Educacéo Infantil, em valores absolutos, totalizando 3.112 em 2016, contra 1.600,
na rede privada, no mesmo ano.

OS INTERLOCUTORES DA PESQUISA

Um aspecto que merece especial atencao em relagao aos familiares com quem dialogamos é
o fator deslocamento que os atinge enquanto sujeitos das camadas populares. Em companhia de
Martins (2009), aumentam nossas chances de compreendermos a realidade vivenciada por essas
pessoas que aprendem, desde muito cedo, a serem “estrangeiras na propria terra” (MARTINS,
2009, p. 108). O autor nos fala sobre familias que vivem em contextos de deslocamento constante,
em busca de uma vida livre das ameacas do trabalho que |hes falta, do direito a moradia, a educa-
cao e a saude que lhes s&o negados.

Os dados referentes a naturalidade dos pais e maes dos alunos confirmam o movimento de
deslocamento dessas familias. A maioria (74%), s&o nascidos em municipios de varias regides do
estado (norte, noroeste, serrana, regido dos lagos e demais municipios da regido metropolitana,
vizinhos a Marica, principalmente Niterdi e Sao Gongalo). Apenas (26%) é natural do municipio de
Marica. Foi constatado também, que nenhuma das 17 criangas da turma pesquisada é de natura-
lidade maricaense, sendo 92% nascidas nos municipios vizinhos de Niteréi e S&o Gongalo e, as
demais, em outras regides do estado.

Em relacdo a escolaridade, a maior parte dos familiares possui 0 Ensino Fundamental incom-
pleto, sendo 55% dos pais e 42% das maes, totalizando 97%.

Pouco mais da metade dos pais das criangas, em torno de 56%, encontra-se na faixa etaria
entre 20 e 29 anos de idade. Em relacéo as maes, esse quantitativo aumenta para 64%.

A grande maioria dos familiares das criancas trabalha na informalidade. Apenas 1 mae, 1 pai e
1 avé trabalham em emprego formal. Das 10 maes entrevistadas, 09 se identificaramn como “do lar”,
embora algumas tenham relatado que realizam variadas atividades para colaborar no orgamento
financeiro de suas familias. 92% da renda familiar gira em torno de 1 a 2 salarios minimos no valor,
em 2016, de R$ 880,00. As familias possuem, em média, 5 a 6 pessoas.

Em relacdo ao beneficio do Programa Bolsa Familia, politica do governo federal, dentre as
informagdes que conseguimos, 4 familias possuem e 7 nao possuem. O beneficio foi citado com
variagdo de R$ 65,00 a R$ 273,00 reais, pelas 4 méaes que se apresentaram como beneficiarias.
Dados disponiveis no site da Caixa Econémica Federal indicam que, dentre as 13,9 milhées de
familias beneficiarias do Programa, as mulheres administram 92% dos beneficios que séo cadas-
trados, preferencialmente, no nome das maes.

De acordo com essa estatistica, a palavra de Jessica trazida na pesquisa realizada por Pessa-
nha (2017) nos confirma que os beneficios sdo administrados pelas maes de familia em atendi-
mento as necessidades da casa: “E 0 que me ajuda também ¢é o Bolsa Familia que eu recebo. Ai
ja tira um pouco do sufoco” (Jessica Baessa, 2016, 24 anos). No caso de Jessica, 0 complemento
do programa ajuda no pagamento das contas domeésticas mensais.

COM A PALAVRA, OS FAMILIARES DAS CRIANCAS

“Representa muita coisa. [..] Ah, o futuro deles, né..” (Liliane Siqueira, 2016, 27 anos. Grifo
nosso). As palavras de Liliane, ao ter garantido a matricula de seu filho de 5 anos na pré-escola,
muito Nos revelam sobre suas expectativas. Ao enunciar a palavra “futuro”, Liliane nos fala sobre
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0s desafios que enfrenta, cotidianamente, para garantir a educagéo escolar de seus 4 filhos. Ex-
pressivamente, a superagao das dificuldades econdmicas é o pivd das projecdes de Liliane para a
escolarizagéo dos filhos: “Eu fagco de tudo pra eles poder ter a escolaridade deles. [...] Praeles ter
como se manter. Pra n&o precisar, como eu precisei das pessoas, de pedir as coisa[s] aos outros”
(Liliane Siqueira, 2016, 27 anos).

Ao enunciar o desejo de que seus filhos nao venham a depender de favores de terceiros, con-
sideramos desmascarado o mito criado pelas ideologias dominantes que imputa conveniéncia e
acomodacao a populagéo pobre. O inconformismo de Liliane, expresso na luta pela garantia da
escolaridade aos filhos, pode ser entendido como uma agéo de resisténcia, na perspectiva discuti-
da por Chaui (2014). A autora nos fala sobre agdes de resisténcia como manifestacdes inerentes a
uma sociedade desigual, onde a luta de classes se impde como uma condi¢do natural.

Do mesmo modo, Jussara, analfabeta, ao falar sobre a Educacéao Infantil de seu filho, de 4 anos,
enuncia, repetidamente, que a considera importante, “Porque eles, [..], ficar sem educacao, fica
ruim. Fica feio. Ah, eu acho feio crianca sem educacgao” (Jussara Mendonca, 2016, 30 anos). Embo-
ra a introspeccgao e a timidez tenham sido percebidas em sua postura e em suas palavras, Jussara
deixa claro que néo abre mao de educar o filho em casa. “Eu ensino as coisa boa a ele em casa.
Nao pode ta falando palavrao.. [..] Dei gracas a Deus ter conseguido vaga aqui pra ele, porque ele
ficava em casa, fazendo muita bagunga. Ai eu botei ele pro colégio’(idem).

As palavras de Jussara confrontam a ideologia dominante que estigmatiza as familias pobres,
disseminando a ideia de que estas se omitem na educacdo de suas criangas. Vemos claramente
seu empenho, como mée, na fungéo de educar seu filho, assim como, é visivel o valor que atribui
a escola como lugar para complementacao e compartilhamento desse processo.

Em outros didlogos, é possivel perceber o discurso hegemoénico sobre a educacéo escolar
sendo reafirmado pelas méaes, ao enunciarem a prevaléncia desta na educagéo de seus filhos.
Algumas revelam préticas escolares sendo inseridas no contexto familiar, tornando-se, em alguns
momentos, o centro dessa rotina. “O pai dele mesmo fala: “Férias, nao é sé brincar, tem que, de vez
em quando, pegar o livro pra ler” (Luciana de Souza, 2016, 32 anos).

Aleideane nos mostra o valor que atribui a educacéo escolar de sua filha em seu cotidiano
familiar; “A Mirella ensina muitas coisas pra gente que a gente ja até esquecemos. Tem coisas que
ela até corrige dentro de casa. [...] Ela me fez relembrar muitas coisas” (Aleideane de Matos, 2016,
30 anos).

Podemos constatar alguns discursos majoritarios referentes a educacao escolar sendo re-enun-
ciados nas palavras dessas maes, uma vez que tendem a fazer o eco do “discurso competente”
(PATTO, 1990). O discurso competente, segundo a autora, € uma verséo ideoldgica sobre um
modelo ideal de escolarizacio legitimado pelas politicas e profissionais da area que, a priori, teriam
a suposta autoridade para dizé-lo.

Esse contexto nos faz lembrar de contribuicdes de Freitas (2007) sobre a “cultura escolar” que
carrega nuances da experiéncia histérica de constituicdo da escola publica brasileira e que con-
tem, segundo o autor, um “especifico da forma escolar” fortemente presente nos sentidos constru-
idos por esses familiares sobre a Educacao Infantil de seus filhos.

Aleideane e Michelle expressam suas percepcdes sobre a ampliagdo da oferta da Educacéo
Infantil e, consequentemente, como nos afirma Abramowich (2017), sobre os avancgos politicos e
epistémicos que reconhecem as criangas como cidadas de direitos, consolidando a infancia em
seu atual estatuto politico e juridico como grupo social de direito a educacéao,

Acho que ta mudando pra melhor. Eu acho que a Educacgao Infantil, hoje, é
diferente de antigamente. E mais importante. D4 mais importancia pra isso.
Com 4(quatro) anos eu acho que eu nem estudaval [...] Antigamente, nem tinha
esse negocio de escola publica pegar crianga[s] pequena (Aleideane de Matos,
2016, 30 anos).

[..] na época que eu entrei [na escola], eu tinha 6 (seis), 7 (sete) anos. Nao tinha
Educacao Infantil como agora (Michelle de Oliveira, 2016, 23 anos).
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Entretanto, apresentamos o0 excedente de visdo de algumas maes e pai, ao denunciarem as
condicbes educacionais ainda desfavoraveis para a consolidacdo de um projeto politico-educa-
cional que, efetivamente, contemple as criangas como sujeitos de direitos. Embora seja nitida a
preocupacado de Luciana em reiterar seu apreco pela instituicdo, ndo deixa de manifestar seus
descontentamentos.

Né&o to falando que esse colégio aqui & ruim. E Bom! Mas aqui ta faltando bas-
tante coisa. Uma quadra ali atras pras crianca. Tem que ter mais sala também.
[..] Aqui ta faltando também um refeitdrio pras crianga[s], pros pequenininho
(Luciana de Souza, 2016, 32 anos).

A fala de Gerson também & perpassada pela estrutura fisica da escola, reforcando padroes
minimos para um atendimento adequado as criangas pequenas ja conquistados, por exemplo, nos
Parémetros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil (BRASIL, 2006), no entanto, ainda
sem materialidade no caso da escola na qual foi realizada a pesquisa.

[..Jde um modo geral, eu acho que é regular. Essa ¢ minha opinido. O que
eu vejo sobre a estrutura da escola é que falta uma cozinha arejada pra que
as criangas possam almogcar. Porque, quando abre o portdo, eu vejo que as
criangas estdo almogando aqui fora, numa varanda que eu acho que é um
local inadequado. Sobre o banheiro, também, ja me falaram que o banheiro ndo
tem vaso pequenininho pra atender o tamanho da minha filha. [...] Tem muito
espaco, mas pouco aproveitado. E isso que eu vejo (Gerson dos Santos, 2016,
34 anos).

As familias reivindicam espacos mais apropriados a idade de seus filhos, revelando caréncias
na estrutura fisica da escola e demonstrando clareza sobre as fragilidades identitarias do espago
que se revela desfavoravel as necessidades das criangas.

A bidocéncia foi outro aspecto que emergiu nas falas de Gerson e Jessica ao reconhecerem,
na atuacéo simultinea de duas professoras com o mesmo grupo de criangas, condigdes mais
favoraveis ao atendimento das especificidades do trabalho na Educacgéo Infantil.

[..] tiraram a outra professora que ajudava, entdo ficou mais dificil... [...] Tinha
uma “tia”, antes, que dava mais suporte a ela [a filha). Entdo, ela ficava mais
a vontade. Ela estava bem melhor. Ela [a professora] saiu, quer dizer, perdeu
aquele contato. S¢ ficou 01 (uma) pra cuidar de vérias criancas. Entao, eu acho
que regrediu um pouco. Esse ano, ja teve duas professoras numa sala so. [..] E
mais facil pro professor dar mais atencao, pra nao ficar ninguém sem atencao.
Ent&o, eu acho que faz falta. Faz falta, sim (Gerson dos Santos, 2016, 34 anos).
Eu ndo sei como que é aqui, mas la [referindo-se a outra escola na qual sua
filha estudou] eram duas pessoas dentro da sala de aula pra cuidar da turminha
com, no maximo, 20 (vinte) criangas. Eu acho que era mais facil (Jessica Baes-
sa, 2016, 23 anos)

Tanto Gerson quanto Jessica relacionam a bidocéncia a um melhor acompanhamento das ati-
vidades concernentes a rotina pedagdgica na Educacgao Infantil (como o cuidado e a interacéo no
grupo), além da dimensao da mediacao do trabalho docente como fundamental para potencializar
um processo educativo dialogico e alteritario entre professores e criancas.

Outras falas vao ao encontro da tendéncia contemporanea, da qual nos fala Rosemberg (1995),
de insercao das mulheres no mercado de trabalho, o que tem levado muitas familias a comparti-
lharem o cuidado e a educacao dos filhos pequenos com instituicbes educativas extrafamiliares.
Terezinha fala sobre sua vida corrida e sobre seus desafios para poder trabalhar: “Eu queria que
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fosse integral. E mesmo pela nossa vida que é corrida, né? Trabalho, essas coisas pra gente que
¢ dificil, entendeu? [...] ... pra mim, o horario integral seria ¢timo! [...] Ja dava tempo (Terezinha Lucia
Vale, 2016, 39 anos).

Alexandra revela os beneficios da matricula de seu filho na pré-escola, apesar de se tratar de
tempo parcial, para conciliar sua rotina de trabalho como funcionaria de uma confecgéo: “A vida
ficou mais facil pra mim porque eu passo, deixo ele aqui, e vou pro servigo. Se néo, eu ia ter que
ir la em Inoa deixar ele 13, e ia ficar contram&o pra mim” (Alexandra de Carvalho, 2016, 34 anos).

Sandra se refere a escola como um espago seguro para deixar sua filha, enquanto vai trabalhar:

Eu acho que deveria ser integral mas... Porque, principalmente pra gente que
trabalha fora, o horario integral € muito bom, né, pra crianca ficar. Porque a gente
sabe que o periodo que a gente vai ta fora de casa, trabalhando, a criancga vai
estar em um espago seguro que é a escola (Sandra Moraes, 2016, 35 anos).

Podemos inferir que o acesso a Educacgéo Infantil colabora para o complemento da renda fa-
miliar e para a emancipacao econdmica dessas mulheres. De acordo com dados do IBGE (2014),
algumas estatisticas ja confirmam que o nimero de lares providos por mulheres € maior do que
por homens, o que reafirma que, “em tempos atuais, tem sido cada vez mais comum que as mu-
Iheres participem do orgamento financeiro de suas familias” (PESSANHA, 2017).

Outros aspectos como merenda e uniforme foram destacados por Sandra: “A questao também
da merendinha na escola, ela [a filha] sempre fala bem, entendeu? Isso também eu acho muito
legal, muito importante” (Sandra Moraes, 2016, 35 anos).

E continua,

[..] a questao dos uniformes que ndo vém nos tamanhos adequados pras crian-
¢as, [..]. Por exemplo, eu to reaproveitando o uniformezinho que era da outra
escola [da mesma rede], que ja t& um pouquinho desgastado e tudo, mas,
enfim, é esse que eu to usando. [...], 0 ano passado, teve o tenizinho, mas nao
veio do tamanho do pé. Veio grande. Esse ano, eu nao consegui uniforme pra
ela [a filha] aqui, porque ta muito grande. S6 tem de 8 anos, pra ela fica grande
(Sandra Moraes, 2016, 35 anos).

Finalizando o didlogo, fala sobre o direito das criangas a Educacgéo Infantil publica e sobre o
dever do Estado em garanti-a:

Eu, por exemplo, eu vim pra ¢4, eu tive dificuldade de botar minha filha em uma
escola publica, até porque eu vim em maio... Ai eu tive que ralar pra pagar uma
escola de quatrocentos e poucos reais. Eu pagava trezentos e pouco, porque
eu chorei muito. Assim mesmo, tinha que levar tudo, mais transporte escolar.
Tive um pouco de dificuldade porque minha remuneragdo ndo era o bastante.
E s6 essa questdo mesmo, do horario integral e deles estarem pegando as
criangas mais novinhas ( Sandra Moraes, 2016, 35 anos).

Os didlogos que aqui apresentamos nos colocam diante de um movimento pouco comum,
quando somos convidados a escutar o que os familiares das criancas com as quais trabalhamos
tém a dizer sobre a educacéao escolar de seus filhos. Tal mudanca epistémica nos convida a rup-
tura com modelos tradicionais que buscam legitimar a superioridade dos saberes e das praticas
escolares, sugerindo “contrapalavras” (BAKHTIN, 2014) que venham a ressignificar as relacoes
entre familia e escola como um fenémeno dialégico.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Reafirmamos nossa opgao tedrica e politica em favor ndo somente das criancas mas também
de suas familias, cujos saberes potencializam politicas mais democraticas e relagbes mais dialogi-
cas no interior das instituicbes destinadas a educagéo das criangas pequenas.

Propor uma reflexéo sobre o direito a Educacao Infantil, na perspectiva de escuta aos familiares
das criancas, nos desafia a reconhecer a palavra desses sujeitos como marco potente de busca de
participacao politica, democrética e cidada. Para tanto, uma compreenséo ativa de suas palavras
significa cotejar as inUmeras possibilidades de sentidos nelas existentes orientando-nos, a partir
de suas logicas e experiéncias, a relativizar verdades e a caminhar na contramao de ideologias
hegemonicamente instituidas que ndo enxergam nas familias das classes populares, interlocutores
legitimos na defesa do direito a Educacgéo Infantil publica de qualidade.
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A INTRODUCAO DO MODELO GERENCIALISTA E AS POLITICAS
CURRICULARES NA REDE ESTADUAL DO RIO DE JANEIRO: O
CURRICULO MIiNIMO E SUAS IMPLICAGOES NA ATUAGCAO DOCENTE

Flavia da C. R. Fernandes

A disseminacao do ideéario que a pobreza tem sua génese na falta de escolarizagéo de qualida-
de corrobora para a construcdo do consenso que a educacgéo publica nao forma profissionais que
possuam o conjunto de capacidades e competéncias que favorecam a empregabilidade e produ-
cao de valor econémico. Nesse sentido, o discurso proferido pelos setores dominantes converge
para construcdo do consenso que a responsabilidade por tal fracasso € do professor.

Para melhor compreendermos esse argumento, tomemos como referencial as politicas educa-
cionais implementadas a partir da década de 1990. Partindo do pressuposto que a universalizagdo
do acesso ao ensino fundamental era algo tangivel e problematica praticamente resolvida, deslo-
ca-se o0 debate para a qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas. O termo “qualidade”
torna-se, entéo, parte da retérica dos governos neoliberais como objetivo primeiro da educacgéo
publica em nosso pais. Entretanto, é importante destacarmos que este conceito podera estar a
servigo de projetos dicotdmicos de sociedade, sendo primordial situarmos quais os parametros
utilizados na apropriacéo deste discurso.

As reformas neoliberais concebem a escola como campo de disputa hegemdnica a servico
das demandas de producéo e reproducao do capital, nesse sentido, o conjunto de politicas edu-
cacionais buscou conformar a escola segundo parametros transplantados da l6gica empresarial.
Assim,

O modelo gerencialista tem sido apresentado como o mais eficiente modelo
de gestéo para alcancar a melhoria da qualidade da educacao. Centrado nos
conceitos de eficiéncia, eficacia e produtividade, o gerencialismo implica em
um novo olhar da gestdo publica para o campo educacional, com incentivo
a indicadores, avaliagdes, exames, premiagdes, dentre outros mecanismos de
responsabilizacao (IVO; HYPOLITO, 2015, p. 380).

No presente texto buscamos analisar as politicas curriculares voltadas ao ensino médio, consi-
derando-as instrumentos que explicitam os pressupostos gerencialistas na administragéo da edu-
cacao publica fluminense. Para tal fim, concebemos o Curriculo Minimo (CM), adotado no ano de
2012, objeto desta pesquisa, relacionando-o a conjuntura politico social a qual a educacao deste
estado vivenciava no contexto de sua producéo.

O CURRICULO MINIMO: CONSTITUICAO E CONSOLIDACAO

O curriculo minimo tem sua génese no final do ano letivo de 2010, apds o Ministério da Edu-
cacdo (MEC) divulgar em julho desse mesmo ano os dados do indice de Desenvolvimento da
Educacéao Basica (IDEB). Estes dados sao mensurados a partir de dois componentes: as taxas de
aprovacgao e evasao dos discentes e as médias de desempenho obtidas na Prova Brasil (avalia-
¢oes padronizadas de lingua portuguesa e matematica e questionarios socioeconémicos).

O estado do Rio de Janeiro, neste periodo, atinge as metas propostas para o ensino funda-
mental, porém o mesmo nao ocorre Nno ensino médio. Neste nivel de ensino, as escolas estaduais
fluminenses obtiveram o segundo pior resultado do pais, ficando atras apenas do estado do Piaui.
Neste cenario, de acordo com diagndstico realizado por esta Secretaria, foram identificadas cinco
problematicas que interferiam diretamente na qualidade da educacao publica estadual: - o baixo

191



rendimento dos discentes e desinteresse pela escola; - presenca de docentes e servidores deses-
timulados; — gestao escolar ineficiente; - baixos investimentos e ineficiéncia dos gastos; - e pouca
transparéncia nos processos comunicativos (GODQY; OLIVEIRA, 2015).

Assim, o entdo Secretario Estadual de Educacao, Wilson Risolia, anunciou em janeiro de 2011,
o Planejamento Estratégico da Educacao no Estado. Este plano propunha acdes especificas para
solucionar as deficiéncias evidenciadas no diagnostico realizado a partir dos elementos oportuni-
zados pelo planejamento estratégico da SEEDUC. O referido Plano apresentava frentes de trabalho
para atingir a meta que seria estar entre os cinco melhores no IDEB do pais no ano de 2014, a
saber: — adogao do curriculo minimo; - avaliagdes bimestrais externas; — programa de formacao
continuada de docentes; - Programa de Bonificacdo por Resultados objetivando recompensar
servidores pelos resultados e pelo trabalho em equipe; — processos seletivos para fungdes peda-
gogicas e infraestrutura.

Para auxiliar na formulagéo de solugdes para as deficiéncias encontradas, a secretaria contra-
tou o Instituto de Desenvolvimento Gerencial (INDG). O INDG, atualmente Grupo Falconi, € uma
empresa cujo objetivo é amparar seus clientes na construcao de instrumentos gerenciais com
foco em resultados. A empresa atua em diversos segmentos tais como: transporte, comunicagao,
mineracgéo, siderurgia, financeiro, quimico e petrogquimico, alimentos, médico e hospitalar e educa-
cao. Na area da educacao, a empresa anuncia acoes voltadas a gestao, programas de premiacéo
por resultados para regionais, escolas, servidores, professores e alunos, estruturacao de Parcerias
Publico Privadas (PPP “s), formulagéo de programas de formacéo continuada para professores e
especificos em gestao com énfase na mensuracao e controle de resultados direcionados aos dire-
tores das regionais e das unidades de ensino, implementacao de tecnologias de informacéo para
monitoramento dos resultados obtidos, gestéo financeira e estruturacéo de avaliagdes padroniza-
das, corregao de fluxo escolar e curriculo minimo. Nessa l6gica, podemos verificar que a SEEDUC
adotou a metodologia gerencial proposta pela INDG na formulagao de seu Plano Estratégico.

O referido plano foi concebido em quatro eixos: estruturacdo dos processos de gestao centrais,
sistema de monitoramento e acompanhamento, meritocracia e politicas de ensino. O primeiro eixo
teve por objetivo “implantar mecanismos de acompanhamento mais eficazes do trabalho desen-
volvido nas regionais e nas escolas, melhorar a comunicagéo entre as instancias da rede, criar uma
nova eficiéncia dos gastos e dos investimentos, dentre outros fatores” (GODQY; OLIVEIRA, 2015,
p. 12).

Para tal fim, foi criado o Sistema de Gestéo Integrada da Escola (GIDE) que consiste em uma
ferramenta gerencial utilizada para identificacdo das problematicas que impedem a melhoria dos
resultados. A GIDE utiliza o método PDCA ilustrado na imagem abaixo:

Figura 1 - Método PDCA

Fonte - < http://www.fdg.org.br/gide-avancada>
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O primeiro passo do método PDCA, que consiste no Projeto Politico Pedagdgico da escola
em outras concepgdes e marcos ideoldgico, é a construcao do marco referencial da unidade, ou
seja, descricao da realidade vivenciada na escola e suas diretrizes doutrinarias, seguido do esta-
belecimento de metas e construgéo de planos de acéo que possibilitem o alcance dos objetivos
almejados. Posteriormente, deveréo ser executadas as acdes propostas e o devido acompanha-
mento e monitoramento das medidas planejadas com vistas a padronizacéo das estratégias que
procederam na melhoria dos resultados. Por fim, deverao ser tomadas as agdes necessarias a
correcéao dos possiveis desvios ocorridos ao longo deste processo.

O segundo eixo refere-se ao monitoramento e acompanhamento dos resultados obtidos. Para
tal, a SEEDUC se apropria do IDEB como principal indicador de qualidade da educagéo. Porém,
como este indice é divulgado a cada biénio, a secretaria cria o indice de Desenvolvimento da
Educacéo do Estado do Rio de Janeiro (IDERJ). Este indicador era aferido anualmente a partir das
notas obtidas pelos discentes do Ultimo ano do ensino fundamental e do ensino médio no Sistema
de Avaliagéo da Educacgéo do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ). Além do IDERJ, a secretaria
utilizava o IDERJINHO produzido a partir do SAERJINHO, sisterna de avaliagéo bimestral aplicado
aos discentes do quinto e nono ano e das trés séries do ensino médio. Este indicador possibilitava
0 acompanhamento e a tomada de decisdes que buscassem a correcdo dos desvios de maneira
pontual e agil.

O terceiro eixo propunha a valorizacdo dos servidores por desempenho, por meio de um pro-
grama de bonificacdo pelos bons resultados apresentados e trabalho em equipe. No presente eixo
também estéo inseridos o0s processos seletivos internos para as fungbes e cargos estratégicos.
A selecéo era estruturada em quatro etapas: analise curricular, provas, entrevistas e treinamento.

O quarto eixo refere-se as agbes no ambito pedagdgico; nesse contexto podemos citar o proje-
to Autonomia, realizado em parceria com a Fundagao Roberto Marinho, com objetivo de reduzir a
distorcdo idade e série no ensino fundamental e ensino médio, utilizando recursos tecnoldgicos e
o material do programa “Telecurso”; o programa Nova Educacéo de Jovens e Adultos, elaborado
em parceria com a CECIERJ, dividido em quatro mddulos, com material didatico especifico para
esse fim. Para tal, os professores recebiam formagéo desta fundagao para utilizacao dos recursos
pedagodgicos oferecidos, assim como o curriculo minimo, objeto desta pesquisa.

A partir da leitura desses dados podemos inferir que a ldgica subjacente as agdes implemen-
tadas pela rede estadual do Rio de Janeiro concebe a escola como uma empresa. Segundo Ball
(2005, p. 544),

O gerencialismo tem sido o principal meio “pelo qual a estrutura e a cultura dos
servicos publicos séo reformadas... [e].. Ao fazer isso, busca introduzir novas
orientacdes, remodela as relagcdes de poder e afeta como e onde séo feitas as
opcoes de politicas sociais” (Clarke, Cochrane, MclLaughlin, 1994, p.4). Em ou-
tras palavras, o gerencialismo representa a insergéo, no setor publico, de uma
nova forma de poder, ele € um “instrumento para criar uma cultura empresarial
competitiva” (Bernstein, 1996, p.75), uma forca de transformacao. O gerencialis-
mo desempenha o importante