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PREFACIO

Quem compreende ensina? Esta é a tematica deste livro que nos leva a uma reflexdo
sobre o processo de ensinar e aprender. Assim, surgem diversas possibilidades de atuagédo e

intervencao.

Neste sentido, o texto “Quem compreende ensina?” de autoria de Beatriz Nunes
Santos e Silva e Silvia Cristina Fernandes Lima, aborda os conceitos de compreender e
ensinar, no sentido de evidenciar em que sentido esses termos devem ser pensados e como
devem se relacionar com a docéncia. Para tal, fez-se necessario analisar 0s processos
formativos que permitem refletir sobre a questdo que compreender para ensinar exige a légica
de uma acdo didatico-pedagogica que deve orientar para uma pratica de ensino em sala de

aula, ancorada nos problemas e desafios da realidade educativa.

O artigo “A socializacao e individualizacio dos sujeitos e sua influéncia no
trabalho docente, a partir da teoria de habitatus, de Pierre Bordieu”, de autoria de Bento
Souza Borges, discute o trabalho docente, a partir das novas formas de socializacdo e
individualizacdo dos sujeitos; levando-se em consideracdo a concep¢do de habitatus, na sua
prética pedagdgica. Ressalta ainda que, a educagdo como qualquer outro segmento, precisa ser
repensada, transformada, atualizada, tendo em vista as implicagdes sociais, econdmicas e

politicas nas quais ela se insere.

No artigo: “A formacao de professores, para o exercicio da docéncia no Ensino
Superior”, de autoria de Dinord de Fatima Gongalves Moraes, tem como objetivo discutir a
formacdo de professores para o exercicio da docéncia no Ensino Superior com o intuito de
avancar na discussao sobre o assunto, bem como contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino, por meio dos saberes especificos e competéncias essenciais para o0 exercicio da

docéncia.

E importante destacar que os educadores tém se deparado com mudancas profundas na
sociedade, no mundo do trabalho e na economia e com isso, novas exigéncias tém sido feitas
para a profissdo. Exige-se cada vez mais que o professor dé conta de um conjunto de saberes

na sua atuacao profissional.
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Em “Como pensam e agem os licenciandos de Ciéncias Bioldgicas quando os
temas sdo justica social, consumo racional e cidadania?”, de autoria de Fernanda
Fernandes dos Santos Rodrigues e Boscolli Barbosa Pereira, analisou e discutiu os resultados
de atividades desenvolvidas com alunos de Ciéncias Bioldgicas, na disciplina de Educacéo
Ambiental, abordando temas como justica social, consumo racional e cidadania.

O artigo “Santo Agostinho: a educa¢io como componente da construcdo da
identidade crista latina”, de autoria de Gustavo Araujo Batista, discute a educagdo como
componente da construcdo da identidade Cristd Latina, partindo da obra de Santo Agostinho e
sua trajetdria, sendo este considerado um dos maiores expoentes da identidade Crista Latina,

construida pela educacéo por ele proposta.

O artigo “Compreensio e respeito pela diversidade cultural: caminho de
aprendizagem possivel no Ensino Superior”, de autoria de Heber Junio Pereira Braséo, faz
uma discussao sobre a compreenséo e respeito pela diversidade cultural no Ensino Superior,
mostrando o desafio de se trabalhar a temética em sala de aula, para a mobilizacdo das
potencialidades, bem como para a melhoria da préaxis pedagogica. Dai a proposta de novas
formas de se educar, enxergando o aluno ndo apenas como uma tabua rasa, mas que traz
consigo historias, anseios e modos de vida propria; e somente a escola podera se adequar as
praticas escolares, as caracteristicas de cada estudante.

No artigo “Atuacio na Educagdo a Distancia: experiéncia, praticas pedagogicas e
mediacdes”, Joice Silva Marques Mundim, apresenta uma experiéncia docente na Educacdo a
Distancia (EAD) vinculada a aspectos reflexivos em que reflete e enfatiza a relevancia das
praticas pedagoOgicas no Ensino Superior. Discute a estrutura da EAD, bem como, a

pertinéncia das praticas e das metodologias diante do processo de ensino-aprendizagem.

O crescimento da EAD no Brasil, sobretudo, na Educacdo Superior tem ocorrido de
forma surpreendente, possibilitando o aparecimento das plataformas de midias, dos materiais
virtuais e outros aspectos de comunicacdo. Nesse sentido, a tecnologia, entre suas diversas
formas se tornou o ponto de partida para atuagdes inovadoras da EAD; onde pessoas podem
cursar graduacdes, pos-graduacdes e cursos livres em qualquer espago que tenha acesso a

essas ferramentas.

O texto “Suportes linguisticos-fonolégicos para a alfabetiza¢do”, de autoria de

Kelma Gomes Mendoncga Ghelli e Sandra Diniz Costa, abordam a partir de suas experiéncias

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



como professoras do curso de Pedagogia, algumas noc6es basicas de Fonologia, fundamentais
no trabalho de alfabetizacdo. O alfabetizador tera mais seguranca em trabalhar uma lingua se
atentar para a producdo dos fonemas e se perceber como se formam e como se registram na

escrita. Claro que ele ndo vai usar a terminologia, mas mostrar como o som € produzido.

Dentre as vérias questdes da pesquisa educacional, analisadas no presente dossié,
destaca-se outro artigo: “Pensando a infincia: valeu a pena ter vivido?”, de autoria de
Luciana de Souza Zumstein, que discute a questdo da compreensdo com um efeito
interessante dentro do estudo da Psicologia. Discute e relaciona o contetudo tedrico, sobre o
que é ser crianca no mundo atual e sobre como estamos cuidando da infancia, frente aos

guestionamentos.

O artigo de Marcia Regina Gongalves Cardoso, “Quem sabe ensina? Saberes
necessarios para quem ensina Matematica nos anos iniciais”, busca investigar em que
medida aquele que compreende alguma coisa sabe ensinar. Parte da seguinte indagacao: o
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental sabe ensinar Matematica? Discute os pré-
requisitos para ensinar Matematica nos anos iniciais, bem como examinar os resultados do
ensino de Matemética em Minas Gerais (anos iniciais do Ensino Fundamental); conforme

avaliacdes oficiais.

No artigo “Trabalho docente no Ensino Superior: politicas de expansio, natureza,
significados, condicdes e conteudos”, de autoria de Norival Carvalho Cunha, Thais Naiane
Barcelos Cunha, Nathalia Barcelos Cunha e Cristina Soares de Sousa, apresentam um estudo
em que analisam o trabalho no contexto das politicas publicas de expansdo das Instituicbes de
Ensino Superior. Destaca que a formacdo do professor universitario € modelada ao longo de
sua vida profissional, de continuo aprendizado, bem como, a necessidade de se compreender o

contexto da sala de aula e mobilizar o interesse da Geragéo Y.

Em “Que papel desempenha o professor de Lingua Portuguesa?”, Roselaine das
Chagas discute a estruturacdo do que vai ser ensinado por um professor de Lingua Portuguesa,
em um curso de formacdo de professores, pois os conteudos e metodologias dependem da
explicitacdo dos objetivos que se pretende atingir com o processo de ensino de uma lingua.
Esses objetivos sdo afetados pela concepgdo que o educador tem do que seja ensinar lingua

portuguesa para futuros professores de Lingua Portuguesa. Apontando que qualquer
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metodologia de ensino articula uma opgéo politica que envolve uma teoria da compreensdo da

realidade a partir dos mecanismos utilizados em sala de aula.

Tania Nunes Davi discute em seu artigo “Propostas para o ensino de Histéria e
Geografia na Educacido Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental”, como a
interdisciplinaridade auxilia na (re)construcdo de conceitos e praticas utilizadas na disciplina
de Fundamentos e Metodologias de Histéria e Geografia, bem como preparar os alunos de
Pedagogia para a pratica cotidiana da sala de aula. Para tal, foram apresentadas diversas
atividades que envolvem multiplos géneros textuais que permitem aos graduandos

desenvolver suas habilidades de interpretacao, leitura e escrita.

Por ultimo, o artigo de Termisia Luiza Rocha: “A convivéncia democratica como
uma construc¢io coletiva nas escolas mineiras”, discute a questdo da convivéncia
democréatica no processo coletivo das escolas mineiras e tem por finalidade a promocéo,
defesa e garantia de direitos humanos, bem como o reconhecimento e a valorizacdo das
diferencas e das diversidades presentes no ambiente escolar. Além do mais, fundamenta-se na

perspectiva de formacao.

Agradecemos a colaboragdo dos articulistas pela contribuicdo proporcionada a
construcdo deste dossié, na expectativa que os estudos aqui apresentados, possam gerar

debates na area educacional, tendo em vista o avanco do conhecimento e da pesquisa.

Kelma Gomes Mendonga Ghelli

Coordenadora de Ensino, P6s-graduacdo e Extensdo da FUCAMP/FACIHUS
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“QUEM COMPREENDE ENSINA?”

Beatriz Nunes Santos e Silva®

Silvia Cristina Fernandes Lima?

O tema a ser discutido surge da participagdo no Coloquio Internacional “A producao
do conhecimento em Educacdo: balangos e perspectivas”, em comemoragao aos vinte e cinco
anos do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia.
Em uma das palestras, intitulada “Desafios atuais para a formagao de professores e profissao
docente: contributos da poés-graduacdo, proferida pelo Prof. Dr. Anténio NO6voa, da
Universidade de Lisboa, essa ao ser finalizada termina com o seguinte apontamento: “Quem
compreende ensina”. Essa frase ficou ressoando na mente e trouxe a inquietude de realmente
entender o significado dessa afirmacéo.

Partindo desse pressuposto nossas indagacbes serdo: O que é compreender para
ensinar? Os docentes que ensinam compreendem?

Inicialmente, faremos uma analise do léxico compreender e ensinar a fim de tragarmos
um olhar do campo pedagdgico que marca a acdo docente. Ao abordar essas questdes nossa
reflexdo se insere na formacéo do professor e seus saberes o que nos impulsiona a lidar com a
complexidade do humano uma vez que enquanto sujeito formador é um dos responsaveis pela
transformacéo de si mesmo e daqueles que ao realizar sua acdo tem uma intencionalidade de
resultado. E importante chamar atencdo nesse inicio, que a formacéo perpassa por dimensdes
que segundo Debesse (1987) as distingue entre “autoformagdo, heteroformacdo e

9,3

interformacédo™” (apud Garcia, 1999, p. 18), sendo que sdo momentos independentes, mas se

! Mestre em Educagdo pela UFU. Professora da FUCAMP/FACIHUS, Monte Carmelo — M.G. E-mail:
biatatiza@gmail.com

2 Doutora em Educacio pela UFU. E-mail: silviacristinapedag@yahoo.com.br

% A autoformacdo é uma formagdo em que o individuo participa de forma independente e tendo sob seu préprio
controlo os objetivos, 0s processos, 0s instrumentos e os resultados da prépria formacdo. A heteroformacgdo é
uma formagao que se organiza e desenvolve “ a partir de fora” por especialistas, sem que seja comprometida a
personalidade do sujeito que participa. Por Gltimo, a interformacdo define-se como “ acgdo educativa que ocorre
entre os futuros professores ou entre professores em fase de actualizagdo de conhecimentos ...e que existe como
um apoio privilegiado no trabalho da ‘equipa pedagogica’, tal como hoje ¢ concebida pra a formacdo do
amanhd” (DEBESSE, 1982, p. 29-30)
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comunicam por articularem movimentos de consciéncia e de compromisso com a praxis
educativa.

Ressaltar uma acdo de formacdo implica um aprofundar da préatica onde € preciso
estabelecer sincronicidade de um trabalho pedagdgico com a evolucdo do conhecimento e dos
sujeitos com o qual ocorre a interacdo. Weffort (1996, p. 9) alerta-nos que o desafio, neste
momento, € formar informando com o resgate de um processo de acompanhamento
permanente, que possibilite a construcdo de um educador e pesquisador que teca com a vida
fios que entrelacem sua historia, seu pensamento e pratica. Kawashita (2003) afirma ainda
que:

A docéncia ndo se resume a relacdo didatico-pedagogica. As dimensdes
politicas e éticas a tornam um ato formativo e educativo, no sentido amplo
da palavra. Para qué, o qué, como e com que ensina ndo sdo decisbes
neutras. Conscientes ou ndo, no ato docente, teorias estdo presentes,
decisbes sdo tomadas e opgles sdo feitas. Envolve posicionamento e
escolhas alternativas. Duas alternativas estdo em disputa: educacéo
mercadologica e educacdo humanitaria (KAWASHITA, 2003, p. 43)

Essas concepgdes trazem encaminhamentos metodoldgicos que envolvem reconstruir
de forma permanente o cotidiano do trabalho docente, em virtude da exigéncia das
necessidades, das crengas, atitudes e valores que hoje se colocam para a sociedade e
consequentemente para a educacdo. Nesse contexto o paradigma da complexidade vem nos
auxiliar quando nos revela a exigéncia de um saber ensinar que ultrapasse uma logica linear e
gue se insere em um constante aprender a aprender. O aprender a aprender para aprender a
ensinar exige uma proposta de formagdo permanente para oS docentes formadores no
momento da formacgéo inicial, assim como daqueles que se encontram na formacdo em
servico. Porém, nos deparamos com formadores que veem a mudanca social como algo que
existe, mas que em sua acdo pedagdgica ndo se sente responsavel pelo processo de mudanca
uma vez que ainda acredita que sua intervencdo sempre foi eficaz e eficiente e que assim
prescinde um ressignificar de sua pratica. Esse serd entdo nossa ousadia ao tentarmos apontar
uma proposta tedrico-metodoldgica de formacao inicial e permanente.

Para alcancarmos essa reflexdo nos utilizaremos da analise de referenciais teoricos a
respeito e nossas vivéncias pessoais ora como discentes, ora como docentes e que nos

propiciam ouvir de nossos alunos seus anseios e inquietudes.
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Compreender e ensinar: conceito e etimologia

Para que possamaos refletir sobre nossas indagacdes, sobretudo ao questionamento que
intitula esse artigo, consideramos necessario primeiramente buscar apreender 0s conceitos:
compreender e ensinar, no sentido de evidenciar em que sentido esses termos devem ser
pensados e como eles se relacionam com a docéncia.

De acordo com o Dicionario de filosofia (ABBAGNANO, 2007) o termo compreender
advém do latim Intelligere e no que se refere a nogdo do termo como atividade cognoscitiva
especifica ela abarca duas fases historicas, a saber: a primeira na filosofia medieval e a
segunda na filosofia contemporanea. Na filosofia medieval ou escolastica o compreender se
funda no aspecto de compreensdo da verdade revelada, dentro desse aspecto havia os filosofos
que identificaram o compreender com o conhecimento racional e com a sua técnica
demonstrativa. J& para outros os pressupostos da fé tais como: a trindade, a criacdo, 0s
fundamentos da fé, ndo poderiam ser demonstraveis, mas sim esclarecidos, logo,
identificaram o compreender como tentativa de determinar o papel da razdo em face da fé,
com o intuito de principalmente esclarecer e rebater as objec¢des feitas a verdade revelada.

O segundo momento histdrico do termo remete-se a filosofia contemporanea e nesse
sentido, o conceito de compreender assume a funcdo de contrapor o método explicativo e
causualistico das ciéncias naturais. O conceito assume, agora, uma dimensao interna, a partir
da realidade historico-social da qual estamos inseridos. De acordo com o filésofo aleméo
Wilhem Dilthey (1986) tudo que existe e tem valor para nés, existe em virtude de nossa
experiéncia interna, da nossa vivéncia, de nossos sentimentos e de nossa vontade. Logo, 0S
fendmenos sdo compreendidos em seu nexo com a vida imersa em todas as suas dimensdes
sejam elas: linguisticas, historicas, psiquicas e sociais. Rios (2002) faz uma reflexdo sobre o
conceito de compreensdo que é bastante esclarecedora da analise que estamos aqui
procurando apontar:

O conceito de compreensdo guarda em seu interior uma referéncia a uma
dimensédo intelectual e a uma dimensdo afetiva. H4 uma capacidade de
conhecimento, uma argucia da inteligéncia, que 1é dentro (intus legere) ou
nas ‘entrelinhas’ da realidade. A esse aspecto cognoscitivo se conjuga uma
perspectiva de afeto, ja anunciada na prépria denominacdo da filosofia, na
qual se guara uma referéncia a philia, amizade, impulsionadora do desejo de
ir ao encontro da sophia, saber amplo e profundo (RIOS, 2002, p. 44).
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Nesse sentido, compreender ndo significa explicar por meio de hipdteses logicas
aquilo que se procura entender. Consiste em tomar a experiéncia vivida como instrumento que
permite apreender a realidade. Nessa perspectiva 0 sujeito do conhecimento e 0 objeto de
andlise sdo idénticos. Isto denota que o conceito compreender a partir do século XIX, ndo se
restringe a apenas uma exatiddo técnico-tedrica, mas assume mdaltiplas dimensdes,
principalmente pelo fato de ter o Ser como elemento do pensar.

Nesse sentido, em que dimensdes e perspectiva o conceito de ensinar esta inserido?

De acordo com o Novo Dicionario Aurélio algumas das definicGes do termo ensinar
sdo: “ministrar 0 ensino de; transmitir conhecimento de; instruir; lecionar; dar ensino a;
castigar, punir; dar ou mostrar como ensinamento; fazer conhecer”. Uma outra defini¢do um
pouco mais especifica verificamos que o conceito ensinar “surge no século Xl, na lingua
francesa (enseigner), e no século XIII, na lingua portuguesa; do baixo latim insignare,
alteracdo de insignire, que significa indicar, designar, e que pode chegar a ser compreendido
como ‘marcar com um sinal”” (BARBOSA-LIMA; CASTRO; ARAUJO, 2006, p. 240).

Mediante essas definicdes podemos perceber que a interpretacdo do termo ensinar
trouxe, de certa forma, uma compreensdo equivocada da pratica de ensinar. Podemos
confirmar esses aspectos negativos através da histéria da educacao que nos mostra que em sua
génese 0 processo de ensinar estava necessariamente ligado a transmissdo de conhecimento,
em que, ha a figura do professor como detentor do conhecimento e os alunos que devem
passivamente escutar e apreender os contelldos ministrados, visto que eles ndo possuiam ainda
0 conhecimento. Essa visdo caracterizou 0 ensinar por muitos anos e ainda hoje podemos ver
seus resquicios. Se nos servirmos da Historia da educacdo veremos que é a partir do
movimento da Escola Nova que essa perspectiva da figura do professor como central no
processo educativo comeca a se esvanecer. Com esse movimento histdrico é o aluno e ndo
mais o professor o centro do processo educativo. Contudo, essa concepcdo ainda trazia
aspectos equivocados da pratica do ensinar, visto que, ainda permanece uma via de mao
Unica, o professor é somente o facilitador do ensino. Ja em fins da década de 1960 e inicio dos
anos 1970, novamente assiste-se um novo aspecto do ensinar agora com énfase nas técnicas,
séo elas que assumem o papel central no processo educativo, de modo que ndo haveria ensino
sem a utilizacdo de uma técnica.

Nesse sentido, podemos afirmar que as definicOes e interpretagfes que o termo ensinar
foi ao longo caracterizado, ndo consegue abarcar a complexidade e a pluridimensdo que o

termo possui, pois a Nosso ver 0 ensinar ndo é uma via de mao Unica, mas Sim um processo
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reciproco entre as partes envolvidas. Dessa maneira, concordamos com Paulo Freire (1996, p.
12) quando diz que uma das primeiras prerrogativas que devemos compreender € que “ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria producdo ou a
sua constru¢do”. Nesse sentido, percebe-se que o ensinar € um instrumento na construcéo do
saber, sendo que quem ensina aprende e quem aprende ensina, num pProcesso reciproco e
dialético. Assim como o ensinar ndo é somente ministrar contetidos, pois ensinar demanda
uma dimens&o politica, em que, se deve ensinar o aluno a pensar e pensar criticamente frente
a realidade. Ensinar demanda também uma dimensdo estética, no qual, se possa ensinar o
aluno a ser criativo assim como gostar e sempre querer mais 0 ensino. Ensinar também
demanda uma dimens&o ética, no qual, o respeito com o outro seja valorizado.

Enfim, ndo vamos aqui explicitar todas as dimensdes e complexidades que envolvem o
termo ensinar, porém, queremos ancorar nossa reflexdo, em que hoje se faz importante
deslocarmos nossa acao da centralizacdo do ensinar para a centralizacdo do aprender. Rios
(2002, p. 27) assevera que “a aula nao ¢ algo que se da. Mas que se faz, no trabalho conjunto
de professores e alunos”. Nesse sentido, ensinar vem assinalar uma intervencdo de ajudar o
aluno a pensar e cotejar as informac6es de forma significativas e relevantes a fim de que se
estabeleca uma relacdo com a realidade. Concordamos com Contreras (2002, p. 75) que nos
diz que “o ensino ¢ um jogo de ‘praticas aninhadas’, onde fatores historicos, culturais, sociais
institucionais e trabalhos tomam parte, junto com os individuais”.

O que queremos evidenciar é que tanto o termo compreender assim como 0 termo
ensinar conforme temos analisado demandam na contemporaneidade, a necessidade de um
trabalho de pensar com o outro, sugerindo o confronto de saberes com a realidade e a
experiéncia pessoal dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Partilhamos com Rios
(2002, p. 25) a concepcao de que: “o ser do professor e do aluno tem um carater historico,
ganha seu significado exatamente no contexto da cultura e da sociedade e é construido com
base nos valores criados pelos homens em cada época ¢ lugar”. Pode-se perceber aqui a
presenca de um modelo de formacdo mais humanitaria o que, por sua vez, se traduz em uma
maior complexidade, pois agrega uma consciéncia critica sobre a importancia dos envolvidos
no processo educativo- professor e aluno. Entendemos que para ensinar é preciso ter um olhar
atento ao contexto, pois enquanto sujeito formadores devemos procurar dar respostas ao que o

aluno procura aprender.
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Dentro desse prisma, 0 momento aponta para um modelo de formacgdo docente que
consiga repensar sua intervencao a partir de um critério de importancia estabelecido através
da voz daqueles que a recebem. Assim, observar e escutar o que tem dito sobre suas
dificuldades e anseios é o inicio para que se possa articular uma formacdo que agregue
realmente a relacdo teoria e pratica na educacao profissional. Ressaltar esse enfoque implica
em perceber a importancia de um processo de multiplos saberes que entdo reina e combine
acontecimentos sociais, experiéncias, producfes de conhecimento que busque implementar
novas praticas. Para melhor compreendermos esse movimento de constituicdo de formacéo €
que se propGe confrontar os paradigmas da racionalidade técnica e o da complexidade
propiciando aqui uma reflexdo que nos permita a oportunidade de construir, aprofundar e

sistematizar conhecimentos.

Os paradigmas da formacgéao

A intencionalidade dessa reflexdo pretende considerar que ao retomar apontamentos ja
realizados temos a possibilidade de desobstruir nossas nocdes e preconceitos sobre
expectativas e que podemos estabelecer paralelos em nossos pensamentos e assim recriar
nossa praxis educativa.

De acordo com Morais (2001) no periodo medieval de (450 a 1400) prevalecia uma
visdo de mundo assentada no naturalismo aristotélico e na fundamentacdo platonico-
agostiniana e logo depois também pela visdo tomista. Nessa visdo de mundo, que foi também
denominada de teocentrismo, considerava as questdes referentes a Deus, a alma humana e a
ética como as principais questdes que a filosofia deveria se debrucar. Nessa perspectiva, o
mundo era concebido como um todo organico, um mundo vivo e espiritual, no qual,
vivenciavam-se 0s processos da natureza em relacdo aos fendmenos materiais e espirituais da
comunidade. Mediante esse pensamento a realidade para 0 homem medieval era sagrada e
estabelecida por Deus, cabia ao homem somente contemplar e compreender a harmonia
existente no universo. De modo que, qualquer pensamento que discordasse dos textos biblicos
era reprimido e seus autores condenados a morrer na fogueira. Logo, foi um periodo que
pouco se inovou no que tange ao desenvolvimento cientifico.

Segundo Morais (2001), a partir do século XVI, a ciéncia medieval comega a sofrer
mudancas, sobretudo, as mudancas revolucionérias na fisica e na astronomia com Copérnico,
Galileu e Newton. A idade Moderna, como comumente conhecida, substituiu a nocdo de

mundo orgéanico e vivo para a nogdo de mundo-maquina e reposicionou 0 homem no centro
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(antropocentrismo) e esse com sua capacidade e entendimento podia desvendar os segredos da
natureza e utiliza-la em seu beneficio. Com efeito, as contribui¢cGes para esse processo de
transicdo para o novo paradigma moderno nao se restringiram a fisica e a astronomia elas
tiveram também uma formulacédo filosofica. No seéculo XVII, Descartes, filosofo, médico e
matematico francés e o inglés Isaac Newton, tiveram um papel fundamental nesse processo e
influenciou e fundamentou todo o desenvolvimento cientifico assim como a viséo de homem
e de educacao.

Para Descartes todo empreendimento cientifico deve estar fundamentado na razéo é
ela a base segura para compreender o homem e a natureza. Segundo Morais:

O pensamento cartesiano, exposto no Discurso do método, afirmava que era
preciso decompor uma questdo em outras mais faceis até chegar a um grau
de simplicidade suficiente para que a resposta ficasse evidente [...] ele
reconheceu a superioridade da mente sobre a matéria e concluiu que as duas
coisas eram coisas separadas e fundamentalmente distintas. O dualismo entre
matéria e mente, corpo e alma, teve profundas repercussfes no pensamento
ocidental, com implica¢cbes nas mais diferentes areas do conhecimento
humano. (MORAIS, 2001, p. 37).

Ainda de acordo com Morais (2001), Newton, por sua vez complementou o
pensamento de Descartes dando realidade a visdo de mundo como maquina. Newton, ao
realizar uma sintese das teorias de Kepler e Galileu, formulou as leis gerais do movimento de
modo que o universo passou a ser compreendido como um grande sistema mecanico regido
por leis fisicas e matematicas. Esse modelo que se inicia no século XVI, ganha
expressividade, como observou Santos (2003), no século XIX, quando essa se estende as
ciéncias sociais emergentes podendo-se admitir um modelo global de racionalidade cientifica.
E exatamente esse modelo newtoniano-cartesiano que caracteriza o modelo de educacéo e

formacédo de professores na modernidade. Nas palavras de Behrens:

A educacdo herda a visdo newtoniano-cartesiana e 0 determinismo
mecanicista que se converte numa forma de conhecimento utilitario e
funcional. Nesse modelo conservador dominante que acompanhou a
humanidade e a Educagdo até grande parte do seculo XX, a formagdo de
professores foi designada como treinamento ou capacitagdo. No paradigma
conservador, esses termos tém o sentido de atualizagdo ou de preparo
sistemético para determinada tarefa ou atividade (BEHRENS, 2007, p. 442).

Mediante essa perspectiva do paradigma moderno conservador a educacgdo ficou

caracterizada por padrdes de comportamentos preestabelecidos, sem critica e sem reflexdo.
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Em que, ndo se ensina 0 aluno a pensar e a questionar a realidade. Trata-se de um
conhecimento fragmentario, pois divide o todo em partes, de modo que, os contetidos sdo
ministrados de forma separada sem ter nenhuma conexao entre as areas do conhecimento. Os
curriculos, as avaliagbes constituem-se em instrumentos rigidos baseados na eficiéncia,

padronizacdo e meritocracia. Como esclarece Behrens:

A visdo fragmentada levou os professores e 0s alunos a processos que se
restringem a reproducdo do conhecimento. As metodologias utilizadas pelos
docentes tém estado assentadas na reproducdo, na copia e na imitacdo. A
énfase do processo pedagdgico recai no produto, no resultado, na
memorizacao do conteldo, restringindo-se a cumprir tarefas repetitivas que,
muitas vezes, ndo apresentam sentido, ou significado para quem as realiza
(BEHRENS, 1999, p. 24).

Dessa maneira, podemos afirmar que o modelo de ciéncia influencia o modelo
educacional uma vez que existe um dialogo interativo entre 0 modelo cientifico, as teorias da
aprendizagem e as préaticas pedagodgicas desenvolvidas. Nesse sentido, nos programas de
formacdo, bem como na pratica do professor, do gestor educativo estdo presentes as teorias
que d&o suporte a sua visdo de mundo, de homem e de sociedade. Concordamos com Santos
(2003) ao afirmar que € necessario sempre retomarmos a questdes sobre a ciéncia e a virtude e
que talvez ainda seja necessario voltarmos a questdes simples, mas que nos revelam o sentido
de nossas préticas.

Com o0s avancos na propria ciéncia foi possivel observar a prépria fragilidade dos
pilares em que se funda o paradigma moderno. O modelo classista moderno ja ndo consegue
explicar todas as questbes do cosmo, instalando-se uma crise, uma ruptura e
consequentemente surge a necessidade de um novo paradigma (inovador, emergente, da
complexidade). Modelo esse, no qual, evidencia-se um mundo em constante processo, que
enfatiza a visdo do todo e ndo somente das partes, mostra que tudo esta cheio de energia, um
mundo dindmico aberto como também imprevisivel, onde sujeito e objeto se relacionam. De
acordo com Santos (2003), Einstein foi o primeiro a contradizer o paradigma da ciéncia
moderna, por meio do pensamento da relatividade da simultaneidade, “demonstrando que a
simultaneidade de acontecimentos distantes ndo pode ser verificada, pode t&o-so ser definida”
(SANTOS, 2003, p. 42).

Portanto, ndo ha, como havia previsto Newton o tempo e espaco absolutos. Outro
passo de ruptura com o paradigma moderno foi dado pela mecanica quéntica, em que,

Heisenberg e Bohr demonstraram ndo ser possivel observar ou medir um objeto sem nele
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interferir. Com essa constatacdo foi possivel se pensar na incerteza e no improvavel, de
maneira que ndo podemos encontrar uma verdade absoluta e acabada. Até mesmo porque nao
conhecemos a realidade pela soma das partes; cada parte é um todo complexo. E importante
dizermos que sdo Vérias outras contribui¢des que tornaram a condicdo para o estabelecimento
da crise do paradigma moderno, tanto na area da biologia, da fisica, da quimica, da
matematica, entre outras que ndo vamos aqui explicitar, por ndo ser o objeto central desse
trabalho. Queremos aqui enfatizar que toda essa mudanca de modelo cientifico influencia a
educacédo e se queremos pensar numa formacdo que aprenda a aprender ensinar temos que
conhecer essas teorias que dao suporte a concep¢do de homem, de sociedade e de mundo.
Assim, devemos repensar os paradigmas de formacdo para uma melhor compreensao
dos conflitos que hoje vive o professor dentro do quadro da educacdo. A ciéncia precisa
considerar a vida, ndo como sistema fechado e matematico, mas também, no sentido poético e

filosofico como Bérgson (2006) aponta:

Que a vida seja uma espécie de mecanismo é algo com que devo concordar.
[....] Mas disso nédo se conclui que quimica e a fisica devam nos dar a chave
da vida. [...] Na verdade, a vida é tdo pouca feita de elementos fisico-
quimicos quanto uma curva é composta de linhas retas. (BERGSON, 2006,

p. 9)

Uma formacéo que traga uma iniciativa reflexiva do professor implicard em demandar
solugcdes ndo prescritas, uma vez que, indagacdo constante, investigacdo da realidade e
sensibilidade incrementara cada vez mais o conhecimento cientifico. Tal atitude aponta para
uma cultura humanista, pois, buscara organizar uma proposta pedagdgica que venha favorecer
0 pensar, a curiosidade e a consequente transformacéao da educacéo.

E importante observarmos que o paradigma emergente para além de influenciar a
educacdo requer novos processos de formacdo de professores, formacdo essa assentada em
uma perspectiva critica, reflexiva e transformadora. No modelo emergente a visdo de homem
¢ assentada em um individuo que constréi conhecimento ndo sé por meio da razdo, mas
também por meio da intuicdo, de suas emocdes e sensacles. Portanto, uma visdo de homem
indiviso que ndo separa corpo e mente razdo e emogdo. Logo, “a educacdo precisa
desenvolver a compreensdo de que ndo apenas as habilidades basicas relacionadas com a
leitura, a escrita e o calculo precisam ser desenvolvidas, mas também os varios outros
potenciais” (MORALIS, 2001, p. 104).
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Fundamentados no paradigma emergente é possivel afirmar que os professores que
ensinam compreendem, pois estdo abertos a rever seus conceitos, a refletir e analisar sua
pratica, observa a escola ndo como um sistema fechado em si mesmo, por outro lado, a vé
como um espaco aberto para a comunidade e mais ainda como um lécus de aprendizagem
para os futuros professores. Sob a luz dos referencias do paradigma emergente os docentes
tem a possibilidade de compreender a riqueza das trocas de experiéncia uns com 0s outros,
pois entendem que os conteidos ndo sdo fechados em si mesmos como disciplinas isoladas,
tudo estd interligado, em interagdes e interdependéncia umas com as outras.

Salientar essa perspectiva implica pensar em uma acdo dos responsaveis pela
formacéo, em real sincronicidade do espaco académico e o ambiente escolar para que entdo se
exerca a possibilidade de intervir na realidade. Contudo, mesmo sabendo, da emergéncia de
um novo contexto historico-cultural ainda se percebe posicionamentos docentes arraigados na
visdo conservadora, assim podemos inferir que muitos percebem a mudanca externa, mas
sentem dificuldade em fazé-la internamente.

A contemporaneidade exige a formacdo de um professor que se volte para um
comprometimento cada vez maior com a criticidade, a criatividade, a politica, a ética, a
estetica, enfim com uma educacdo que explicite uma acdo humanitaria. Martins (1996, p. 21)
comenta que o professor precisa ensinar o olhar-pensante, isto €, estabelecer um constante
olhar de curiosidade, de interrogacdo, que transcende as aparéncias e procura o que esta por

tras, é preciso instrumentalizar-se na quebra das amarras de um olhar comum.

O educador é um agente de conhecimento e precisa ter uma atitude de mudanga, pois,
sua profissionalidade impde obrigacédo de atividades de preparacdo, investigacdo e inovacgao
que d&o existéncia a concepcdes formativas e informativas.

Esta pluralidade de suas a¢cdes e movimentos nos impulsiona, também, a observar o
sentido de subjetividade do ser professor, pois cada docente ira construir-se a partir dos seus
valores educacionais, de sua visdo de mundo, da importancia da relagéo professor-aluno no
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, da sua formacdo profissional dentre
outras atitudes e comportamentos, traz enfim, uma identificagdo personalista de sua acdo
educativa. O seu trabalho profissional ird identificando o seu posicionamento politico-
ideologico, sua maneira de ser e estar com 0s seus colegas professores e consigo mesmo.

Neste sentido, significa considerar o professor como parte de uma coletividade e, a0 mesmo
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tempo, perceber como se constitui, a0 observar seus posicionamentos, e, assim, quando
comeca a se formar profissionalmente.

Enfim, ndo se pode dar a formacdo um olhar finito, uma vez que um de seus papéis é
promover construgdes de aprendizagens que expressem didlogo com a vida, além da propria
acdo do sujeito consigo mesmo. Quando se traz para o centro do debate a formagédo do
professor, automaticamente, somos impulsionados a pensar no como ensinar a outros uma

acao profissional.

Paisagens formativas: uma oportunidade de pensar a docéncia

A clareza das concepc¢des de formacdo nos permite agora uma sugestdo de linha
metodoldgica a partir da compreensdo da historicidade na vida e com a vida dos estudantes.
Eles nos tém alertado sobre a necessidade de uma relacdo direta e imediata do ensinar,
aprender, pesquisar e avaliar em uma correlacdo mais préxima entre a academia e 0 espago
educativo onde ocorre a aplicabilidade da formacdo recebida.

A partir de nossas vivéncias, como da escuta das vivéncias de outrem é que buscamos
um ponto de partida para propor uma reflexdo sobre a formacgéo docente. Nossa vivéncia nos
propicia uma mutagdo do olhar, do sentir, uma reinvencdo de nossas relagbes com o mundo,
com 0s outros e com nds mesmos. Propomos entdo uma viagem metaforica e em um primeiro
instante vocé sera passageiro(a) de um dnibus e em seguida embarcard em um aviao.

Iniciemos nossa viagem dentro do Onibus. Passageiros lado a lado: corredor e janela.
Aqueles que se sentam nas janelas ao olharem para fora visualizam a paisagem mais proxima
do que os do corredor. Observacdo do que se passa pela janela é algo mais proximo,
individualizado, pontual, rapido e apenas se consegue perceber os aspectos superficiais da
paisagem. Imagine agora ver essa mesma paisagem do alto como passageiro de um aviéo.
Vocé ir4 agora perceber aspectos antes ndo visualizados: uma visdo mais ampla, com rios,
plantacdes, florestas, queimadas, estradas enfim um panorama mais detalhado.

Estamos agora dentro de uma sala de aula e levamos para nossos alunos, de diferentes
niveis de aprendizagem, contetidos a serem trabalhados a partir de nossa viagem de 6nibus.
Trazemos propostas localizadas a partir de uma visdo de nossa janela individualizada, ora
pensada por especialistas que nunca sentiram o ambiente educativo de perto, ora trazemos
sugestBes que se localizam em escolhas e selecdo de modelos de um fazer que estd dentro de

nossa zona de conforto. Apontamos uma formacao pré-produzida por pessoas que fabricam e
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impde normas e convengdes sem conex&do entre as vivéncias e perguntas que nossos alunos
trazem para compreender a paisagem de uma aprendizagem significativa.

Consideremos agora a natureza vista do alto e todos seus elementos se sentando ao
redor de uma mesa e discutindo conexdes entre as diferentes vivéncias, significagcbes de
questdes da realidade onde cada qual exple seu pensar, suscita acontecimentos que nos
remete a historias pessoais, que também tenciona relacGes criativas e expressivas a partir de
seus conhecimentos, que cria palavras, ideias, formas de organizar e reorganizar, de construir
e desconstruir conceitos, habitos e atitudes.

Cotejar essas duas paisagens nos motiva repensar sobre os paradigmas na formacao
docente, pois como nos aponta Imbernén (2012, p. 45) “cada vez ha mais formagdo e menos
transformagao”. Esse pensamento nos remete a constatar que na verdade nao precisamos de
novos modelos de formacdo, o que se faz importante é organizar uma intervencao pedagogica
em que “o professorado e todos os que se dedicam a educagao tém de se mover em direcao a
uma formulacéo coletiva, de novas metas e novas estratégias destinadas a construir um novo
papel em sua funcdo educadora” (IMBERNON, 2012, p. 49).

Quando se oportuniza aos sujeitos participantes do processo educativo, ocorre um
envolvimento de forma horizontal, se tem a possibilidade de construir momentos de
exposicdo das necessidades de aprendizagem, havera entdo uma suspensdo da repeticdo
habitual de nosso individualismo de ver a melhor maneira de como ensinar e assim
poderemos suscitar indagacOes que poderdo nos surpreender, pois estaremos em uma situacao
de formadores também aprendentes. Logo, “a fungdo do educador € criar perturbacdes,
provocar desequilibrio, propondo situacdes-problema, desafios a ser vencidos pelos alunos,
para que possam construir conhecimento e, portanto, aprender” (MORAIS, 2001, p. 144).

Serd entdo nesse ziguezague de experiéncias vivenciadas e a serem pensadas, que
docentes e discentes irdo experimentar o desafio de pensar juntos num processo de partilhar
limites e condi¢cbes de superacdo. Nesse processo é a problematizacao in loco e a busca de
esclarecimento das nogbes pressupostas que serdo compreendidas para provocar um pensar e
ir além de estruturas ja elaboradas e consolidadas. E preciso entdo que formadores se
coloquem a caminho com o espaco chamado escola para conseguir ressituar a importancia de
seus saberes que estdo sempre se ampliando, uma vez que a vida é algo dinamico e que exige

um pensar que move em dire¢do a algo sempre em construcdo de novas ideias.
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Apreender na cotidianidade a atividade docente supde nédo perder de vista a
totalidade social, pois a escola é parte constitutiva da praxis social e
representa, no seu dia-a-dia, as contradi¢des da sociedade na qual se localiza.
Assim, um estudo da atividade docente cotidiana, envolve o exame de
determinagdes sociais mais amplas, bem como da organizagdo do trabalho
nas escolas. (PIMENTA, 2006, p. 74)

Com certeza estar no dia a dia do ambiente educativo é um desafio em que formadores
e formandos estardo se constituindo, pois o exercicio da docéncia demanda uma formacéo
para além da formacdo inicial académica, a formacdo docente demanda tambem saberes
experienciais e o cotidiano da escola constitui-se o espaco, no qual, o conhecimento teorico e
pratico se relacionam é lécus, em que, as contradi¢cdes, a complexidade e a dinamicidade da
realidade e da comunidade escolar se faz presente.

Ao final, ensinar e aprender é sempre um momento de construcdo pessoal que
proporciona aos sujeitos envolvidos no contexto escolar articular novos saberes e préaticas

educativas importantes no crescimento das pessoas e no desenvolvimento humano.

Consideracoes finais

Retomando nossa indagacdo inicial, “Quem compreende ensina?”, podemos
inicialmente concluir que o campo educativo € uma constante construcdo dialética dos
saberes, nunca se tera uma resposta definitiva, assim entendemos que a formacao necessita
atentar-se para a dinamicidade e densidade da producdo de novos conhecimentos e que é a
partir desse espaco, tendo como ponto de partida e chegada, que se faz importante
fundamentar nossa intervencao pedagdgica.

O estudo em questdo nos revela que as praticas pedagdgicas dos docentes sdo
fundamentadas em sua visdo de mundo, de sociedade e de homem. E essa concepgdo de
mundo é influenciada, por sua vez, pelos paradigmas da ciéncia. Logo, faz se necessario
compreender essas teorias.

Vimos que, os docentes que fundamentam sua praxis pedagogica no paradigma
emergente compreendem e ensinam, pois 0 ensinar ndo esta dissociado do aprender.
Consideram a relevancia de um sentar juntos para pensar necessidades de uma aprendizagem
que esteja em sintonia com vida e que essa se internaliza em suas concepcdes e que
posteriormente serdo utilizadas em novas circunstancias.

Na perspectiva de uma formacao conservadora ndo podemos afirmar que “Quem

compreende ensina”, uma vez que ao lidarmos com a dinamicidade da vida temos que nos

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



24

abrir a uma cultura de mudancas organizativas que estdo presentes no entorno social e que
exige de nés formadores uma acdo que ndo esteja cristalizada em nossas crencas pessoais.
Porém, entendemos que muitos ensinam, mas ndo compreendem, visto que o compreender
exige um adaptar de nossas posturas a nova cultura assim como do encontro com 0 outro e
seus saberes prévios, assumindo assim uma dimensdo intelectual e afetiva.

Ademais, analisar os processos formativos nos permitiu refletir que compreender para
ensinar exige a ldgica de uma acdo didatico-pedagdgica que deve orientar para uma pratica de
ensino em sala de aula ancorada nos problemas e desafios da realidade educativa.

Podemos afirmar apos essa reflexdo que: a formacéo, a vivéncia dos saberes docentes
gue julgamos essenciais para o bom desempenho de nossa intervencdo pedagogica e a
elaboracdo de novos saberes a partir do contexto historico-cultural, sdo efémeros e que
depende das individualidades e singularidades de cada sujeito. Podemos e devemos criticar a
todo instante o processo formativo, mas essa critica deve acima de tudo permitir que se
reinvente a pratica educativa para que ao ensinar tenhamos a clareza da importancia da
experiéncia vivida como instrumento que permite apreender a realidade.

Num século em que a visdo holistica tem demonstrado que ndo h& como negar um
“olhar-pensante”, a formacdo deve percorrer junta a complexidade humana, educacional e
cientifica, adaptando-se mutuamente, uma vez que, as suas fundamentacdes tém como foco o
homem e, assim, podem organizar meios e instrumentos que evitem desgastes e desvios de
formagdo que prejudiquem conhecimentos e valores culturais produzidos e que estes entdo,

possam contribuir para a tarefa humana de sobrevivéncia e existéncia da propria vida.
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A socializacdo e individualizacdo dos sujeitos no mundo do trabalho sofreram
algumas modificacdes a partir da revolucdo tecnoldgica ocorrida com implicagdes também
para o trabalho docente. Essa revolucdo, também tratada de Revolucdo Informacional,
Revolucdo Telematica ou Terceira Revolucdo Industrial, foram desenvolvidas gradativamente
desde a segunda metade da década de 1970 e, principalmente, nos anos 1990. Essa
transformacéo se caracteriza por agilizar, horizontalizar e tornar menos palpavel (fisicamente
manipulavel) o conteldo da comunicacdo, por meio da digitalizacdo e da comunicacdo em
redes (mediada ou ndo por computadores) para a captacdo, transmissdo e distribuicdo das
informacdes (texto, imagem estatica, video e som). Considera-se que o advento destas novas
tecnologias (e a forma como foram utilizadas por governos, empresas, individuos e setores
sociais) possibilitou o surgimento da “sociedade da informagao”. Alguns estudiosos ja falam
de sociedade do conhecimento para destacar o valor do capital humano na sociedade

estruturada em redes telematicas.

A maior parte das atividades profissionais que hoje sdo exercidas, segundo Oliveira
(2006) ndo existia ha 250 anos atrés. Essa transformacao das profissdes pode ser sentida com
maior intensidade nos Gltimos 50 anos e a extingdo de algumas e o surgimento de outras estdo
diretamente relacionadas com o desenvolvimento tecnoldgico experimentado nesse periodo.
Segundo Pereira (2007, p.1) “a tecnologia, através da informatizacdo, robotica e automacao
tem a propriedade de criar e extinguir profissdes”. Estabilidade e solidez, nesse novo
contexto, sdo conceitos que ndo se atrelam mais a vida profissional. Em virtude de tantas e tdo
significativas mudancas, a expressao “seguir carreira” perde seu sentido. Para Fromm (1970)
essas mudancas no mercado de trabalho mexem ndo apenas com questfes sociais e politicas
trabalhistas, mas também com a propria identidade do trabalhador que tem seu valor
mensurado pelo que é capaz de produzir. O professor ndo escapou da influéncia dessas
mudancas. Seu local de trabalho é outro e, principalmente, seu alunado tem caracteristicas

bastante peculiares que afetam diretamente o exercicio da docéncia.

Nesse contexto de transformacgdes, o conceito de habitus tornou-se conhecido na
pesquisa sobre educacéo através dos estudos de Pierre Bourdieu, que o desenvolveu a partir
da necessidade se estabelecer as relagdes de afinidade entre 0 comportamento das pessoas e 0s

condicionadores sociais.
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De acordo com Peters (2010, p. 21)

0 habitus atua como um prisma capaz de refratar seletivamente as
informacgdes impostas por novas experiéncias, as quais, em geral, sé sdo
assim capazes de modifica-lo dentro dos limites permitidos pelo seu poder
de selecdo, o que permite qualifica-lo como durdvel, apesar de mutavel. A
relativa inércia infusa no sistema de disposi¢6es de um dado individuo tende
a leva-lo a escolher e frequentar contextos experienciais relativamente
constantes (lugares, eventos, bens de consumo, préaticas, companhias) e
capazes de reforcar suas preferéncias e crencas, evitando concomitantemente
a exposicdo a circunstancias e informagdes tendentes a desafiar ou
guestionar criticamente a informacéo acumulada no seu habitus.

Com isso percebe-se que no processo de socializacdo as pessoas tendem sempre a

reconhecer e buscar

outras com histéria, personalidade, preferéncias, predisposices,

motivacdes semelhantes num processo de aprecia¢do mutua.

Considerac0es sobre a teoria do habitus de Pierre Bourdieu

O habitus é um instrumento de autorreflexdo que auxilia na busca de melhor

compreensdo de uma realidade, de determinado contexto, estimula reflexdes sobre os modos

pelos quais 0s sujeitos elaboram seus esquemas de conhecimento e possibilita os agentes a

elaborarem suas nogdes de pensamento das sociedades constante transformacao. Assim sendo,

o trabalho docente, num contexto de constantes mudangas, é convidado a esta autorreflexdo

diariamente.

Setton (2002, p. 60) parte da hipotese de que

0 processo de socializagdo das formagdes modernas pode ser considerado
um espaco plural de multiplas relagdes sociais. Pode ser considerado um
campo estruturado pelas relagbes dindmicas entre instituicbes e agentes
sociais distintamente posicionados em funcéo de sua visibilidade e recursos
disponiveis.

A partir dai, Setton (2002, p. 61) salienta que

Quem compreende ensina ???

pensar as relagOes entre a familia, a escola e a midia com base no conceito
de configuracdo é analisar essas institui¢des sociais segundo uma relacdo
dindmica criada pelo conjunto de seus integrantes, recursos e trajetorias
particulares. Neste sentido, caberia perguntar: como e por que essa nova
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configuragdo cultural entre as instancias de socializagdo do mundo
contemporaneo seria responsavel pela constru¢do de um novo agente social?
Considero que uma resposta possivel a essa questdo pode ser oferecida com
base na interpretacdo da teoria do habitus de Pierre Bourdieu a luz da
concepcao institucional de modernidade de Anthony Giddens.

Bourdieu (1983, p. 65) conceitua habitus como sendo

um sistema de disposi¢fes duraveis e transponiveis gque, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepcdes, de apreciacdes e de acBes — e torna possivel a realizagdo de
tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de
esquemas.

As caracteristicas dos alunos que hoje frequentam a universidade ficam evidenciadas de

acordo com a teoria do habitus de Bourdieu quando este aponta o seguinte:

As experiéncias se integram na unidade de uma biografia sistemética que se
organiza a partir da situacdo originaria de classe, experimentada num tipo
determinado de estrutura familiar. Desde que a histéria do individuo nunca é
mais do que uma certa especificacdo da historia coletiva de seu grupo ou de
sua classe, podemos ver nos sistemas de disposi¢des individuais variantes
estruturais do habitus de grupo ou de classe [...]. O estilo pessoal, isto é,
essa marca particular que carregam todos os produtos de um mesmo habitus,
praticas ou obras, ndo é sendo um desvio, ele préprio regulado e as vezes
mesmo codificado, em relagdo ao estilo proprio a uma época ou a uma
classe. (BOURDIEU, 1983, p. 80-81).

Tendo como base tal colocacéo, Setton (2002, p. 67) evidencia que

O avango tecnoldgico, os sistemas peritos, o radio, a TV, os computadores
sdo novos mediadores dessa ordem social. Em uma situacdo de
modernidade, uma quantidade cada vez maior de pessoas vive em
circunstancias nas quais instituicdes desencaixadas, ligando préticas locais a
relagbes sociais globalizadas, organizam os aspectos principais da vida
cotidiana.

Nesta perspectiva,

Quem compreende ensina ???

O conhecimento, a competéncia, a autoridade das referéncias familiares e
escolares estdo sempre sujeitos a revisdes. Nesse sentido, a reestruturagdo
institucional que os agentes socializadores tradicionais estdo sofrendo impde
uma instabilidade e inseguranca em relagdo as condutas, respostas e
representacdes em relacdo aqueles conceitos. Poderiamos afirmar que os
jovens estariam igualmente sujeitos as experiéncias de uma socializacdo
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tradicional e formal? Ou estariam aos poucos realizando uma experiéncia
moderna de socializacdo? (SETTON, 2002, p. 68)

Setton (2002, p. 68) considera, entdo que “na falta de um eixo estruturador Unico
(familia, escola e/ou cultura de massa) e pela circularidade das referéncias, o individuo

contemporaneo estaria mantendo novas relagdes com o mundo exterior”.

Setton (2002, p. 69) conclui, entdo, que

Assim, é possivel identificar a tendéncia de forjar um outro habitus, é
possivel pensar na construcdo de um novo agente social portador de um
habitus alinhado as pressées modernas. No caso especifico dos individuos da
atualidade, grande parte deles precocemente socializados pela midia, a
realidade da cultura de massa parece ser inexoravel. Pulverizando e tornando
visivel uma série de experiéncias biogréaficas, modelos identitarios distintos
dos apreendidos nos contextos locais da familia e da escola, a midia opera
como agente socializador descontextualizado.

Tal discussao também sugere uma proximidade com o que se chama de conformidade
social. O conceito de conformidade social esté relacionado com o de norma. A conformidade
ao grupo é conformidade as normas do grupo e ndo aos membros do grupo, individualmente.
As normas sdo, assim, materializadas em leis e regras de conduta, responsaveis pelas
uniformidades do comportamento social. Elas visam regulamentar a interagdo. As normas
atenuam o conflito, fornecendo consenso e acordo sobre a forma de viver aceitdvel em
sociedade. Esta é a perspectiva consensual da vida social. Mas se adotarmos uma perspectiva
dos conflitos presentes em qualquer interacdo social, 0 que permeia a vida em sociedade, sdo
as normas, as responsaveis Ultimas, dos atritos entre 0s varios grupos sociais. A norma
descreve e avalia 0 comportamento tipico do membro tipico de um determinado grupo ou
categoria social. E também prescreve, porque constrange o comportamento, ditando como um
membro de um dado grupo se deve comportar numa dada situacdo (HOGG; ABRAMS, 1988
apud CAMEIRA, 1997).

Para complementar a discusséo e alinhando-se a teoria do habitus, temos em Goffmam
(1975) que a sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas e o total de atributos
considerados como comuns e naturais para 0s membros de cada uma dessas categorias. Os
ambientes sociais estabelecem as categorias de pessoas que tém probabilidade de serem neles
encontradas. As rotinas de relagdo social em ambientes estabelecidos nos permitem um

relacionamento com “outras pessoas” previstas sem atencdo ou reflexdo particular.
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Entdo, quando um estranho nos é apresentado, os primeiros aspectos nos permitem
prever a sua categoria e 0s seus atributos, a sua “identidade social” - para usar um termo
melhor do que “status social”, ja& que nele se incluem atributos como “honestidade”, da
mesma forma que atributos estruturais, como “ocupac¢do”. (GOFFMAM 1975, p. 5).

Ainda de acordo com Goffmam (1975), em todos os exemplos de estigma,

encontram-se as mesmas caracteristicas sociologicas: um individuo que
poderia ter sido facilmente recebido na relacdo social quotidiana possui um
traco que pode-se impor a atencdo e afastar aqueles que ele encontra,
destruindo a possibilidade de atencdo para outros atributos seus. Ele possui
um estigma, uma caracteristica diferente da que haviamos previsto. N6s e 0s
gue ndo se afastam negativamente das expectativas particulares em questdo
serdo por mim chamados de normais. As atitudes que nés, normais, temos
com uma pessoa com um estigma, e 0s atos que empreendemos em relacéo a
ela sdo bem conhecidos na medida em que s&o as respostas que a a¢do social
benevolente tenta suavizar e melhorar. Por definicdo, é claro, acreditamos
que alguém com um estigma ndo seja completamente humano. Com base
nisso, fazemos vérios tipos de discriminagcdes, através das quais
efetivamente, e muitas vezes sem pensar, reduzimos suas chances de vida:
Construimos uma teoria do estigma; uma ideologia para explicar a sua
inferioridade e dar conta do perigo que ela representa, racionalizando
algumas vezes uma animosidade baseada em outras diferengas, tais como as
de classe social. (GOFFMAM 1975, p. 7-8)

H& uma ideia, popular de que embora contatos impessoais entre estranhos estejam
particularmente sujeitos a respostas estereotipicas, na medida em que as pessoas relacionam-
se mais intimamente essa aproximacao categorica cede, pouco a pouco, a Simpatia,
compreensdo e a avaliacdo realistica de qualidades pessoais. (GOFFMAM, 1975, p. 46).

Argumentando sobre a diferenca entre a identidade social e a identidade pessoal,
Goffmam (1975, p. 91) ressalta que ambos os tipos de identidade podem ser mais bem
compreendidos se considerados em conjunto e contrastados com o que Erikson e outros
chamaram de identidade do “eu” ou identidade “experimentada”, ou seja, “o sentido subjetivo
de sua propria situacdo e sua propria continuidade e carater que um individuo vem a obter
como resultado de suas varias experiéncias sociais.”

Embora essas filosofias de vida propostas, essas receitas de ser, sejam apresentadas
como resultantes do ponto de vista pessoal do individuo estigmatizado, a analise mostra que
algo mais as informa. Esse algo mais sdo os grupos, no sentido amplo de pessoas situadas
numa posicdo semelhante, e isso € a Unica coisa que se pode esperar, jA& que 0 que um
individuo é, ou poderia ser, deriva do lugar que ocupam 0s seus iguais na estrutura social.
(GOFFMAM, 1975, p. 96)
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Comecgando com a nogdo muito geral de um grupo de individuos que compartilham
alguns valores e aderem a um conjunto de normas sociais referentes a conduta e a atributos
pessoais, pode-se chamar “destoante” a qualquer membro individual que ndo adere as normas,

e denominar “desvio” a sua peculiaridade. Ainda de acordo com Goffmam (1975, p. 119),

Em vérios grupos e comunidades muito unidos, ha exemplos de um membro
gue se desvia, quer em atos, quer em atributos que possui, ou em ambos e,
em consequéncia, passa a desempenhar um papel especial, tornando-se um
simbolo do grupo e alguém que desempenha certas fungdes cémicas, ao
mesmo tempo que lhe é negado o respeito que merecem outros membros
maduros. Caracteristicamente, esse individuo deixa de praticar o jogo da
distancia social, aproximando-se dos demais e permitindo que eles se
aproximem dele. Ele é frequentemente o centro da atencdo que relne 0s
outros num circulo participante a sua volta, mesmo que isso 0 despoje do
status de ser um participante. Ele serve como mascote para 0 grupo embora
sendo, em alguns aspectos, qualificado como um membro normal. O idiota
da aldeia, o bébado da cidade pequena e o palhaco do pelotdo séo exemplos
tradicionais desse ponto; o gordo fraternal € outro.

O trabalho docente a partir das novas formas de socializacdo e individualizacdo dos

sujeitos

Em um mundo constantemente em mutacdo com profundas transformacgdes nas
telecomunicacdes e na informatica, € evidente que maneiras de pensar e de conviver terdo que

ser atualizadas e elaboradas.

Nesse sentido, Lévy (2004, p. 195) chama a atencdo para o fato de que

Na era do planeta unificado, dos conflitos mundializados, do tempo
acelerado, da informacdo desdobrada, das midias triunfantes e da
tecnociéncia multiforme e onipresente, quem ndo sente que é possivel
repensar 0s objetivos e os meios da acdo politica?

Ja ndo seria hora de repensar a atuacdo do professor em sala de aula, tendo em vista
estas mudancas tecnoldgicas e pelo fato de estarem lidando com uma geracdo diferente

daquela na qual cresceu, viveu e aprendeu a ser professor?

Levando-se em consideracdo a concepc¢do de habitus, na sua pratica pedagogica o
professor partira do principio que numa turma heterogénea, algumas com alunos muito

adolescentes ainda, sdo varias as disposi¢es a serem trabalhadas. Algumas disposicGes
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permitirdo o bom desempenho do aluno e outras precisardo ser construidas para que o0 seu

trabalho tenha éxito.

A educacdo, assim como qualquer outro segmento, precisa ser repensada,
transformada, atualizada, tendo em vista as implicagBes sociais, econdmicas e politicas nas

quais ela se insere e que pelas rapidas e constantes mudancas, também tem que se adaptar.

Gentilli (2005, p. 49) j& aponta que

a ruptura da promessa da escola como entidade integradora comegou a se
desencadear de forma definida nos anos de 1980, justamente num contexto
de revalorizagdo do papel econémico de educacdo, da proliferacdo de
discursos que comecaram a enfatizar a importancia produtiva dos
conhecimentos (inclusive a configuracdo de uma verdadeira “Sociedade do
Conhecimento” na Terceira revolucdo Industrial) e de uma crescente énfase
oficial nos aportes supostamente fundamentais que as instituicdes escolares
deviam realizar para a competitividade das economias na era da
globalizacéo.

Xavier (1997, 292) também concorda que

A cada dia que passa, a educagdo se depara com mais e mais problemas
internos aos sistemas educativos e externos que, direta ou indiretamente,
repercutem no desempenho de suas funcdes. As reflexdes sobre educacéo,
hoje, exigem, necessariamente, horizonte largo (do local ao mundial),
consideracdes sobre as relacdes entre ela e 0 seu contexto e uma melhor
compreensdo do homem e de suas necessidades nessa nova realidade. Neste
sentido, ndo se pode ignorar a fome e a desnutrigdo, as doengas por razdes
diversas, o desemprego, a corrupcdo, a descrenca e a baixa renda, a
gualidade da formacgdo dos educadores e demais profissionais da educacao,
suas condicbes de vida e de trabalho, as deficiéncias estruturais e de
gerenciamento dos sistemas educativos.

Com relacdo as novas formas de pensar 0 processo ensino-aprendizagem, surge uma
indagacgdo de como serd o trabalho do professor dentro dessa sociedade do conhecimento e da

informacao.

Nesse sentido, Hargreaves (2004) argumenta que a sociedade do conhecimento é
muito importante para se aprimorar 0s varios aspectos da vida e que é nesse mundo de

mudancgas e transformac6es que os professores de hoje trabalham.

Hargreaves (2004, p. 214) afirma que
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Os professores devem preparar seus jovens para ter as melhores chances de
sucesso na economia do conhecimento. (...) nossa prosperidade futura
depende de nossa inventividade, nossa capacidade de aproveitar e
desenvolver nossa inteligéncia coletiva para os atributos centrais da
economia do conhecimento.

Hargreaves (2004, p. 214) aponta que os professores ndo devem somente aplicar as

técnicas de aprendizagem, mais sim melhora-las e aperfeicoa-las e tece criticas a

padronizacéo educacional ao constatar que

a reforma educacional padronizada tornou quase impossivel para muitos
professores lecionar para a sociedade do conhecimento ou par além dela,
como parte de uma missdo social mais ampla. [..] As escolas
profissionalizantes e as escolas desfavorecidas em centros urbanos
compreendem rapidamente que seus alunos ndo tém chance de passar nos
exames padronizados que lhes séo estabelecidos, ou de se formar com base
neles. A padronizagédo insensivel se torna irrelevante e até mesmo ofensiva a
eles. Em um mundo do trabalho em rapida mudanga, a educacdo
profissionalizante esté se tornando o continente perdido da adolescéncia.

Com relacdo sobre as tecnologias do conhecimento, Dowbor (2001) pondera que o

papel da escola deve ser menos tradicional e ser mais organizada e estimuladora.

Ainda argumenta que

0 ensino superior deveria ser profundamente revisto, na medida em que
poderia buscar maior impacto de mobilizagdo das transformacoes,
ultrapassando hoje o seu papel tdo estreito de formacdo de elites
corporativas. [...] Que o conjunto de adultos profissionais do pais possam
passar a ver na educacdo superior um espaco permanente de atualizacéo.
(DOWBOR, 2001, p. 46).

A respeito dos impactos das novas tecnologias na dimensdo humana da informacao,

Takase (2007, p. 30) pondera que a informagdo é ou deveria ser um direito de todos os seres

humanos. Argumenta ainda que

Quem compreende ensina ???

O acesso e 0 uso das informacBes permitem ao cidaddo exercer sua
cidadania de forma plena, e assim melhorar sua autoestima, crescer
profissionalmente, ajudar no desenvolvimento da comunidade onde vivem,
aprimorar seu relacionamento familiar, aumentar seu circulo de amizades,
entre outros aspectos da vida humana. A dimensdo humana da informagao
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estd ligada a todos estes aspectos da vida de uma pessoa que podem ser
melhoradas com a utilizacdo das informacdes, e as novas tecnologias de
informacédo e comunicacdo tém papel fundamental em facilitar esse acesso.

Com relacdo as implicacBes das inovagdes tecnoldgicas no trabalho docente, Campos
(2007, p. 7) chama a atencéo para o fato de ndo se compreender tal fato sem antes efetuar um
resgate historico “de fatos individuais e sociais que ocorrem nas relac@es entre sujeito e uso

das inovagdes tecnoldgicas no contexto do mundo do trabalho académico”.

Politicamente falando, este processo de transformacdo provocado por novas
tecnologias, faz o Brasil seguir a influéncia americana e manter certa frente comparando-se

com os demais paises da América Latina.

Campos (2007, p. 9) considera ainda que

a inovagdo tecnoldgica, mais especificamente o acesso a rede mundial por
meio da internet e suas possibilidades de interacdo virtual, ndo é apenas
agente de mudancas na area do ensino e da pesquisa, mas seu dominio é
exigéncia para melhor adequacdo das praticas docentes. Isso evoca olhares
criticos sobre a realidade, visto que provoca alteragdes nos habitos e padrbes
de consumo, globalizacdo de referéncias culturais, maiores desigualdades
sociais e, também, reorganiza¢do no processo subjetivo de cada docente.

Campos (2007, p. 14) deixa claro que

h& que se pensar criticamente sobre as formas de apropriacdo das inovacoes
tecnoldgicas que, se ndo trazem consequéncias diretas sobre a subjetividade
do professor, provocam alteracGes na organizagéo dos tempos e espacos, nas
relagbes do trabalho docente e nos papéis associados a mediagdo
tecnoldgica. Dessa forma, implicam a subjetividade de professores(as) da
educacdo superior a ponto de modificar a organizacao institucional, a pratica
docente, a relagdo professor-aluno e as relagdes e papéis institucionais.

Em Pielle et al. (1996) temos que infelizmente s6 existem alguns indicios de que as
prioridades das metas educacionais estdo mudando porque ainda tem muitas outras questdes
sociais bem mais amplas neste processo. O autor ainda comenta vérias outras tendéncias
educacionais possiveis presentes apenas nos trabalhos a respeito da educagdo. Dentre tais

tendéncias, podem ser citadas:
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1 — crescente parcela da populacdo envolvida na educacdo e crescente
parcela da renda nacional destinada a educag&o. 2 — novo papel consciente a
ser desempenhado pela educacdo na consecucdo das metas sociais e no
abrandamento dos problemas sociais percebidos. 3 — maior envolvimento da
educacdo em outras instituicdes sociais e maior relacionamento funcional
com elas. 4 — extensdo da duragdo do periodo educacional. 5 — extensdo da
educacdo a inddstria, a comunidade e ao lar. 6 — substituicdo simultanea do
arranjo sequencial da educacdo e do trabalho a medida que nos
encaminhamos para a “sociedade do aprendizado”. 7 — crescente abandono
dos métodos tradicionais de instrucdo. 8 — o0 abrandamento da competicdo
mediante programas individualizados. 9 — uma parcela crescente dos custos
do ensino seré obtida e distribuida em bases nacionais. 10 — extensdo do
poder e do controle a novos grupos. 11 — crescente desaparecimento da
distincdo entre educacdo vocacional e educacdo académica. 12 — maior
diferenciacdo dos papéis tendentes a facilitar o aprendizado. 13 — movimento
no sentido de criar uma atmosfera de aprendizagem partilhada, de atitudes
ndo autoritarias, de respeito mdatuo entre professor e aluno e de
desprofissionalizacdo. (PIELLE et al., 1996, p. 83).

Assim, a impressdo que se tem € que tudo esta se encaminhando para uma solucéao
correta e adequada para todos os problemas educacionais em nivel de Brasil. Mas a realidade
€ que as previsdes ndo sdo muito agradaveis. E na pratica efetiva, muito do discurso
demagdgico dos politicos e de muitos educadores ainda se configura como uma utopia e bem

distante daquilo que se poderia considerar como aceitavel ou adequado.

Para finalizar, seria interessante que, nos dizeres de Xavier (1997, p. 301)

Na dindmica das sociedades modernas, ndo importa mais o espago de
educacdo nem a faixa etaria. Aflora cada vez mais a compreensdo de
educacdo como um processo que ocorre ao longo da vida e sucumbe a
concepcao de um tempo de educacdo escolar, na infancia e juventude; um
tempo de trabalho, de preferéncia numa Unica atividade profissional e um
tempo de aposentadoria ou de inatividade a espera da morte.

Quando isso dar-se-a em nivel de Brasil? O conceito de educacdo continuada ou de
educacdo para toda vida deveria ser a nova filosofia quando se trata de educacdo,
ultrapassando, com isso, uma visdo bastante ultrapassada tanto em termos conceituais, quanto

em termos de politicas publicas.

Alguns passos iniciais ja foram dados. De acordo com o boletim SENAC (1995), os
desafios da nova organizacdo do trabalho fazem da formacdo educacional uma proposta de

educacdo que da uma nova dimensdo a qualidade da Formacgéo Profissional, na medida em
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que se apresenta como alternativa de desenvolvimento das competéncias bésicas hoje

requeridas do trabalhador.

Isso implica, necessariamente, a revisdo da pratica pedagogica institucional, o que
significa superar a influéncia da pedagogia tecnicista, tendéncia que, por mais de uma década,
marcou o sistema nacional de educacgdo especialmente nos aspectos relativos a organizagéo do
trabalho escolar, a elaboracdo do material didatico e a orientacdo dada aos cursos de formacéo
de professores. (SENAC, 1995).

Esta concepcdo pedagdgica, alinhada ao pensamento liberal, parte de analises
parciais da realidade social e, em consequéncia, transpde para 0 campo da educagdo a
responsabilidade pela solucdo dos problemas de ordem estrutural da sociedade. Por
desconsiderar as mdaltiplas determinacGes (sociais, econdmicas, politicas e culturais) do
fendmeno educativo, concebe a educagcdo como uma pratica autbnoma e a escola como a
instituicdo capaz de superar a desigualdade social e promover a constru¢do de uma sociedade
harmoniosa. (SENAC, 1995).

Ressalte-se gque, no escopo desta pedagogia, a improdutividade do sistema e
a incompeténcia dos individuos sdo consideradas causas exclusivas da
desigualdade social. Esta premissa leva a suposicao de que a escola pode se
constituir em instrumento de eliminagdo dessas causas, uma vez que, pela
transmissdo eficiente de informacgdes objetivas, precisas e rapidas, consiga
preparar individuos com o nivel de competéncia exigido pelo sistema.
(SENAC, 1995, p. 8).

A concepgdo critica da educacdo tem seus desdobramentos no ambito da
compreensdo da relacdo educacdo-trabalho. Ao contrario do enfoque economicista, ha, nessa
abordagem, a percepcdo clara de que a educacdo nao é fator determinante do
desenvolvimento, embora constitua uma pratica capaz de mediar transformacdes na esfera das

relagdes socioeconomicas.

A ideia de que uma formacdo solida e abrangente provoca alteracdo qualitativa na
compreensdo da prética social e cria maiores possibilidades de intervencdo na realidade leva a
concluséo de que a educagdo, mesmo determinada por fatores de ordem da economia, pode
contribuir para a modificacdo das relagdes que permeiam o mundo do trabalho. (SENAC,
1995).
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Nesse contexto, € possivel pensar o habitus do professor hoje construido a partir de
referéncias diversas. Isto €, um profissional produto simultaneo e sucessivo de uma série de
estimulos e referéncias heterogéneas e, nem sempre coerentes que se constréi a partir de
contextos de producdo e realizagdo. Um profissional forjado pela interagdo de ambientes
diversos, e, principalmente, pela interagdo com uma diversidade de alunos com caracteristicas
cada vez mais distintas da sua. Assim & possivel pensar um professor como um outro sujeito
social a cada dia, forcado a tragar suas proprias diretrizes de forma mais consciente e reflexiva
para conseguir se adaptar a esse novo publico, com caracteristicas bastante distintas,
forcando-o a assumir novas posi¢oes, fazer escolhas diferenciadas, enfim, adaptar-se.

Em um ambiente em que ndo se € possivel ditar normas, escolher quem sera e como
sera nosso aluno, é importante que o professor possa viver a experiéncia de construir

reflexivamente sua propria prética.
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A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O EXERCICIO DA DOCENCIA NO
ENSINO SUPERIOR

Dinora de Fatima Gongalves Moraes®

Introducgéo

Os estudos sobre a formacdo, os saberes, as competéncias e as praticas docentes sao
temas atuais e demandam imprescindiveis discussdes, dado o importante papel que este
profissional desempenha na sociedade e o fato de estar centrada nele grande parte da
responsabilidade pela educacdo. Aqui entendida no amplo sentido da palavra, ou seja,
educacdo relacionada ndo sé a formacdo cognitiva, pela mera transmissdo ou mediacdo de
saberes e conhecimentos, mas também na formacdo cultural, politica e cidada, enfim, a
formacdo para a vida.

Discutir a formacdo do professor é buscar uma relagdo entre a construcéo de saberes

profissionais embasados nos conhecimentos adquiridos no ambiente académico e na pratica.

> Mestre em Educacdo pela UFU. Professora da FUCAMP/FACIHUS, Monte Carmelo — M.G.. E-mail:
dinoragoncalves@yahoo.com.br
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Propor um estudo da realidade da educagdo a partir da formacdo e préatica dos docentes no
Ensino Superior significa tracar uma possibilidade de reflexdo em torno da importancia da
formacdo do profissional que atua na educacdo basica e de como essa formacgdo pode
interferir na realidade educacional.

Os desafios da docéncia levam-nos ao questionamento da relagdo que existe entre a
formacdo académica e a atuacdo do professor no cotidiano da sala de aula. Existe uma
complexidade de elementos que se articulam e que contribuem para o desenvolvimento da
prética pedagdgica.

Entre os autores referenciados para este trabalho de investigacdo destacam-se Cardoso
(2014); Tardif (2012).

A metodologia adotada foi a pesquisa qualitativa do tipo teérico bibliogréfica, uma
vez que se trata de um estudo tedrico.

Nas Ciéncias Sociais, a pesquisa do tipo qualitativa responde a questbes da realidade
que ndo podem ou ndo deveriam ser quantificadas, pois “trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiracfes das crengas, dos valores e das atitudes, algo que nao
pode ser quantificado” (MYNAIO, 2007, p. 21).

A pesquisa tedrica “dedica-se a reconstruir as teorias, conceitos, ideias, ideologias,
polémicas; tendo em vista os termos imediatos para o aprimoramento de fundamentos teéricos
e, 0s termos mediatos para o0 aprimoramento da pratica” (DEMO, 2005, p. 22).

Segundo Gil (2002) a pesquisa bibliografica consiste em levantar materiais ja
elaborados a partir principalmente de livros e artigos cientificos. A principal vantagem da
pesquisa bibliografica reside no fato de possibilitar compreender melhor o tema.

Para Gustim e Dias (2013), a pesquisa tedrica consiste em se sistematizar um estudo
com base em material ja publicado por outros autores. Para procedimentos metodolédgicos
investigatdrios, utilizam-se dados secundarios que sdo obtidos em material impresso, CDs,
material disponivel na internet e fitas magnéticas.

Nessa forma de pesquisa, as fontes de investigacdo ndo sdo primarias e ndo ha
experimentos. O pesquisador coleta os dados de estudos publicados por outros pesquisadores
e, de posse de uma variedade de dados e informacGes, sistematiza 0 que seja comum nos
varios estudos.

No entanto, apesar de utilizar dados secundarios, h4 a producdo de um conhecimento
novo, & medida que se faz a sistematizacdo de varios achados de pesquisas ja realizadas para
responder ao problema da pesquisa atualmente realizada. O objetivo é facilitar o acesso a
diversos dados, retirados de inumeras fontes, sobre 0 mesmo tema, em um so trabalho. Por
esta razdo denomina-se pesquisa bibliogréafica.
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Na pesquisa tedrica ndo ha necessidade de realizar pesquisa de campo ou coletar
dados empiricos, considerando que a principal finalidade deste tipo de pesquisa é aprofundar
0s conhecimentos sobre determinada questao que necessita ser melhor compreendida.

No desenvolvimento da presente pesquisa, foram utilizados trabalhos recentes sobre o
assunto em voga, objetivando estudar e conhecer o que se tem escrito sobre o tema, estudar e
conhecer o gque 0s autores tém estudado e publicado recentemente e sistematizar estes saberes.
O intuito é avancar na discussdo sobre o assunto, bem como contribuir para a melhoria da
qualidade da formacé&o de professores.

As fontes de pesquisa utilizada foram artigos, dissertagoes, teses e livros sobre o tema

saberes docentes e formacéo de professores.

O professor do ensino superior no Brasil

A formacdo de professores como objeto de estudo integra debates que vieram se
ampliando no Brasil desde o final da década de 1970, assumindo maior dinamismo nas
décadas de 1980 e 1990, em especial, a partir da implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), promulgada em 1996.

Apds um periodo de estabilizacdo do mercado do Ensino Superior no Brasil nas
décadas de 1970 e 1980, conforme dados do MEC/INEP, considera-se que ha nas duas
ultimas décadas, uma expansdao de oportunidades de emprego nos cursos superior de
Graduacao e de P6s-Graduacdo, por todo o Brasil, principalmente nas instituicGes particulares
de ensino.

O evidente crescimento do setor representa oportunidades de emprego para
professores profissionais do ensino e para profissionais liberais (médicos, engenheiros,
advogados, psicélogos, fisicos, quimicos, veterinarios, agrénomos).

Contudo se estamos falando de profissionais liberais que migram para a docéncia,
exclusivamente ou acumulando com as suas atividades profissionais, inevitavelmente ha que

se pensar sobre a formacao desses profissionais, pois:

N&o se pode esquecer que 0s cursos de Licenciatura destinam-se a formacéo
de professores da Educagdo Basica, enquanto os cursos de Bacharelado, ao
exercicio de diferentes profissdes: neles a tdnica ndo é o magistério superior.
Esse ndo é contemplado nos curriculos dos diversos cursos de Graduagéo e,
na Pés-Graduacdo lato ou stricto sensu, apenas esta presente na forma de
disciplinas esparsas, quando ocorrem, ou em iniciativas mais atuais de

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



43

contemplar a docéncia orientada como preparacdo inicial para o nivel
superior (ISAIA, 2006, p. 65).

E quem forma o professor do Ensino Superior, responsavel por formar professores e
profissionais de diferentes areas? A formacdo de docentes para o Ensino Superior no Brasil
ndo esta regulamentada sob a forma de um curso especifico como nos outros niveis. De modo
geral, a LDB/96 admite que esse docente seja preparado nos cursos de Pos-Graduacgdo tanto
stricto sensu (Mestrado e Doutorado) quanto lato sensu (Especializacgdo).

A LDB/96 diz que a preparacdo para O magistério superior sera realizada
prioritariamente (ndo exclusivamente) em Pds-Graduacdo stricto sensu. 1sso vem provocando
um aumento significativo da demanda por esses cursos e 0 consequente aumento de sua
oferta, especialmente na area da Educagdo, em uma tentativa de buscar a formacéo para a
docéncia superior, ausente nos programa de Pds-Graduacgdo das demais areas. Para Cardoso
(2014)

A formacéo do professor que atua no Ensino Superior tem sido discutida ha
algum tempo no Brasil, chegado ao consenso de que, erroneamente, oS
conhecimentos da area da pedagogia ndo ocupam o devido lugar no processo
formativo desses docentes. Sendo assim o professor do Ensino Superior, na
sua relagdo com o0 espaco de trabalho, com excecdo de suas aulas, ndo
encontrara oportunidades para lidar com questdes pedagégicas (CARDOSO,
2014, p. 42).

Na préatica a formacdo docente ndo tem sido valorizada pelas Intui¢cbes de Ensino
Superior (IES) nem pelas politicas voltadas para a Educacdo Superior. Pelos critérios
adotados pela cultura académica pressupde Mestrado ou Doutorado. Por essa razdo o0s
professores iniciam a carreira docente com avangado conhecimento em determinado
conteldo, mas sem preparo especifico para a docéncia. Sdo especialistas em determinado
assunto ou area do conhecimento, possuem muita das vezes a pratica profissional na area que
atuam, mas ndo sabem necessariamente ensinar.

Quem nunca ouviu de algum aluno indagado a respeito da competéncia de um
determinado professor a expresséo: ele sabe muito, mas ndo sabe ensinar. A falta de formagéo
pedagogica prévia constitui um problema para a atuacao profissional e demanda a necessidade
de constitui-la ao longo do tempo (CARDOSO, 2014, p. 53).

Instala-se, assim, um processo de naturalizacdo da docéncia e com ele a manutencao

dos processos de reproducdo cultural como base da docéncia, ou seja, o professor ensina a
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partir de sua experiéncia como aluno, inspirando-se em seus antigos professores. A sua
atuacdo profissional se da através de um processo de adaptacdo dos processos vividos como
aluno e da troca de experiéncias com colegas professores. E assim vao construindo o ser e 0

fazer profissional, proprios.

Formacéo de professores: saberes e competéncias essenciais para o exercicio da docéncia
Uma das maiores contribuicdes do movimento pela profissionalizacdo do ensino, no
inicio da década de 1980, foi o reconhecimento da existéncia de saberes especificos que
caracterizam a profissdo docente, saberes desenvolvidos pelos professores tanto no seu
processo de formacdo para o trabalho quanto no préprio cotidiano de suas atividades como
docentes. A partir de entdo os saberes docentes passaram a ser objeto de estudos diversos e as
pesquisas referentes a este campo cresceram e diversificaram-se (CARDOSO et al, 2012).

No Brasil, as pesquisas referentes aos saberes docentes tiveram inicio nos anos 90 e
receberam forte influéncia de estudos internacionais. A evidéncia dessa influéncia se da
guando tomamos por base o tendencionismo das pesquisas brasileiras em defenderem a
centralidade da figura do professor e a compreensdo da pratica pedagdgica a partir da
complexidade que envolve tanto a prdpria atividade de ensinar quanto ao fato de que o0s
sujeitos dessa atividade sdo pessoas, com historias, memdrias, trajetorias, expectativas e
experiéncias singulares (NUNES, 2001).

Com a énfase dada pela literatura a questdo dos saberes docentes, surge um novo
referencial para a formacdo de professores onde este é reconhecido como profissional; a
natureza do seu trabalho é definida a partir das relagdes humanas; a gestdo da sala de aula é
entendida como uma acdo complexa e que exige solugbes imediatas para as demandas
surgidas; o professor precisa dominar certas competéncias e saberes para agir individual e/ou
coletivamente. Esses saberes profissionais devem ser garantidos durante a formacéo de
professores, seja ela inicial ou continuada.

E importante considerar que os desafios com os quais os educadores tém se deparado,
com mudangas profundas na sociedade, no mundo do trabalho e na economia, tém alterado as
relacOes estabelecidas na escola e contribuem para caracterizar novas exigéncias para a
profissdo. A escola e os modelos tradicionais de ensino estdo sendo questionados, pois ndo
dao conta de uma realidade em constante transformacgéo (MARTINS, 2009, p. 168).

Cada vez mais, os professores deparam-se com desafios e situacdes que lhes

impossibilitam atender as especificidades do seu trabalho. Exige-se cada vez mais que 0
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professor dé conta de um corpo de conhecimentos e saberes na sua atuagéo profissional. S&o
conhecimentos que ele precisa mobilizar para transformar sua acdo pedagogica.

Martins (2009) salienta que a complexidade de variaveis presentes no cotidiano da
escola revela que ndo basta ao professor possuir apenas conhecimentos cientificos para
transmitir aos alunos. E preciso uma série de outras competéncias relacionadas a didatica do
saber ensinar, uma vez que “o saber transmitido ndo possui, em si mesmo nenhum valor
formador: somente a atividade de transmissao lhe confere esse valor”. (TARDIF, 2012, p. 44).

As pesquisas realizadas por Maurice Tardif apontam que a préatica profissional do
professor ndo é um mero oficio de aplicacdo de teorias; é, sim, um espago de producdo de
saberes e conhecimentos usados no seu desenvolvimento profissional e na sua emancipacéo.
“Esses saberes que provém de diferentes fontes sao plurais, temporais e heterogéneos uma vez
que sdo [..] formados pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formagéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF,
2012, p. 36).

Nessa perspectiva sdo também personalizados e situados e carregam as marcas do ser
humano. Personalizados, no sentido de serem apropriados, incorporados, subjetivados, de
levar em consideracdo o contexto social-cultural-politico-econdmico no qual o docente esta
inserido. S&o situados, porque sdo saberes construidos em detrimento de uma dada situacdo
que Ihes confere sentido.

Segundo o autor, “[...] o saber profissional esta, de certo modo, na confluéncia entre as
varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da
instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagéo, etc.” (TARDIF,
2012, p. 64).

Os saberes docentes compdem-se de diversos saberes provenientes de diferentes
fontes; sdo produto da interacdo dos saberes transmitidos pelas instituicdes de formacao de
professores; dos saberes disciplinares, sendo esses correspondentes aos diversos campos do
conhecimento e da tradicdo cultural; dos saberes curriculares extraidos dos programas
escolares, livros didaticos etc.; e os saberes experienciais adquiridos por meio da prética
educativa cotidiana.

[...] o saber dos professores deve ser compreendido em intima relagdo com o
trabalho deles na escola e na sala de aula. Noutras palavras, embora 0s
professores utilizem diferentes saberes, essa utilizacdo se da em funcéo do
seu trabalho e das suas situa¢des, condicionamentos e recursos ligados a esse
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trabalho. Isso significa que as relacfes dos professores com os saberes nunca
sdo relacOes estritamente cognitivas: sdo relacdes mediadas pelo trabalho
que Ihes fornece principios para enfrentar e solucionar situa¢Ges cotidianas
(TARDIF, 2012, p. 16-17).

Tardif (2012) destaca a existéncia de quatro tipos de saberes envolvidos na atividade
docente e que sdo alicerces para a profissionalizacdo e para o fazer docente diario: os saberes
da formagédo profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e o0s saberes
experienciais. Estes saberes se entrelacam e alicercam a atividade do professor,
cotidianamente.

Os saberes da formacdo profissional, disciplinares e curriculares ndo sdo definidos e
controlados pelos professores. A relacdo dos professores com eles é de mera transmissao,
portanto, tém com esses saberes uma relacdo que Tardif (2012) chama de relagdo de
exterioridade. S8o saberes que precedem e dominam a préatica profissional, mas ndo se
constituem, nem provém dela. Os professores ndo controlam a sua producdo e menos a sua
circulacdo. Em funcdo disso, os professores valorizam mais 0s seus saberes experienciais, que
se originam da pratica cotidiana do professor e é sobre esses saberes que eles mantém controle
tanto sobre a sua producdo quanto a sua legitimacéo.

Para Tardif (2012)

Diante dessa situacdo, os saberes experienciais surgem como nucleo vital do
saber docente, nlcleo a partir do qual os professores tentam transformar as
suas relacdes de exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade
com sua prépria pratica. Nesse sentido, os saberes experienciais ndo sdo
saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais,
mas retraduzidos “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e
na experiéncia (TARDIF, 2012, p. 54).

Na concepcédo de Tardif (2012), os saberes profissionais sdo constituidos pela juncéo
de diferentes saberes, provenientes de fontes diversas e construidos, relacionados e
mobilizados pelos professores no seu fazer diario, de acordo com as demandas da atividade
profissional. Para o autor, essa é a justificativa para a inutilidade de se tentar conceber uma
classificacdo para os saberes docentes utilizando-se de critérios que considerem isoladamente

a sua origem, o seu uso e as suas condicGes de apropriagéo e construcao.

[...] a prética pode ser vista como um processo de aprendizagem através do
qual os professores retraduzem sua formacdo e a adaptam a profissdo,
eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relagdo com a
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realidade vivida e conservando o que se pode servir-lhes de uma maneira ou
de outra (TARDIF, 2012, p. 53).

O autor enfatiza, ainda, que o0 processo de constituicdo do professor ndo se restringe so
ao presente. As fontes de aquisicdo desses saberes se referem igualmente as experiéncias do
presente e do passado e os conhecimentos acumulados ao longo de sua vida pessoal e familiar
e na sua trajetdria escolar sdo essenciais para a construcdo de sua identidade profissional, o
que explica a questdo da temporalidade dos saberes.

Pode-se perceber, entdo, que a formacdo de professores inclui informacdes e
habilidades desenvolvidas no exercicio da profissdo, com principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social. Para isso, € fundamental ter
uma leitura da escola como organizacdo complexa que tem a funcdo de promover a Educacéo
para e na cidadania.

No entanto, para atuar no Ensino Superior ndo se exige uma formacdo especifica.
Segundo Cardoso (2014) na verdade nem se poderia falar em formacdo para a docéncia
universitaria, porque nem mesmo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/96)
prevé isso. Ndo ha mencdo a formacdo pedagdgica dos professores de Ensino Superior nesse
documento (CARDOSO, 2014, p. 48).

A LDB/96 estabelece em seu artigo 65 que a formacdo docente, exceto para a
Educacdo Superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas. J& o artigo 66
define que a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de Pos-

Graduacao, prioritariamente em programas de Mestrado e Doutorado (LDB/96).

Como se Vvé, o artigo 65 da LDB/96 especifica que a formacdo do docente
universitario ndo precisa incluir a pratica de ensino, sendo esses previstos apenas para 0S
demais niveis. O artigo 66 explicita que para exercer 0 magistério no Ensino Superior é
necessaria a titulacdo de mestre ou doutor; excluindo-se assim, qualquer exigéncia de

formacdo pedagogica para atuar como docente neste nivel de ensino.

Pelo exposto, para atuar na docéncia do Ensino Superior é necessario apenas o titulo
de mestre ou doutor. Como se sabe os cursos de mestrado e doutorado ndo formam
professores, formam pesquisadores.

A formagdo para a docéncia universitaria constitui-se historicamente como uma

atividade menor. Acreditava-se que “quem soubesse fazer, saberia automaticamente ensinar”,
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ndo havendo preocupacdo mais profunda com a necessidade de preparo pedagdégico do
professor (MASETO, 1998, p. 11). Tal crenca parece prevalecer na atualidade. Segundo
Cardoso (2014)

Mantém-se a crenca de que a docéncia seja um dom natural, que junto ao
conhecimento do conteldo garante o éxito na atuacdo do professor.
Entretanto ndo basta ser um especialista sobre determinado conteddo ou um
destacado profissional na profissdo que exerce para naturalmente ser capaz
de ensinar o que sabe (CARDOSO, 2014, p. 50).

A auséncia de compreensdo por parte dos professores e das instituicdes sobre a
necessidade de preparacdo especifica para o exercicio da docéncia no Ensino Superior é
preocupante. H& um entendimento de que a docéncia do Ensino Superior nao requer formacéo
em didatica ou metodologia de ensino. Entende-se ser suficiente 0 dominio de conhecimentos
especificos da disciplina ndo sendo preciso, necessariamente, saber ensinar (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002; ALMEIDA; PIMENTA, 2001).

Segundo Behrens (1998), nas universidades, a complexidade na organizacdo e na
estrutura de seu quadro de profissionais tem se agravado e ao se analisar tal fenémeno,
observa-se que a maior parte desses profissionais envolvidos no magistério ndo possuem
formacéo pedagdgica.

Pimenta e Anastasiou (2002) reforcam esta constatacdo ao argumentar que
pesquisadores e profissionais de varias areas de conhecimento inserem-se no magistério,
passando a atuar nas salas de aula sem nunca terem refletido sobre o que significa ser
professor. Entretanto esses profissionais trazem consigo inimeras e variadas experiéncias,
adquiridas como alunos durante toda a sua trajetéria estudantil, tendo os diferentes
professores, com 0s quais conviveram ao longo de sua vida, como modelos ou referenciais de
conduta.

Das experiéncias adquiridas como alunos de diferentes docentes formam modelos de
professor para se espelhar ou para refutar, para reproduzir ou para negar. As experiéncias
positivas ou negativas vividas nas diferentes etapas de formacgdo acumulam vivéncias de
docéncia que mais tarde servirdo de referéncia para a sua conduta profissional.

Ao acolher esses profissionais as instituicdes de ensino ignoram a importancia da
formacdo pedagogica e ndo se vém comprometidas em propiciarem a formacdo do ser
professor. Segundo Pimenta e Anastasiou (apud CARDOSO, 2014)
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Na maioria das instituicdes de Ensino Superior, incluindo as universidades,
embora seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de
estudos em suas é&reas especificas, predomina o despreparo e até
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em
gue ingressam na sala de aula. Geralmente os professores ingressam [...]
recebem ementas prontas, planejam individual e solitariamente, [...] os
resultados obtidos ndo sdo objeto de estudo ou anélise individual [...] a ndo
ser gue saia muito da normalidade. N&o recebem qualquer orientacdo sobre
processos de planejamento, metodoldgicos ou avaliatérios, ndo tém de
prestar contas, fazer relatorios, como acontece normalmente nos processos
de pesquisa — esses, sim, objeto de preocupacdo e controle institucional
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 37).

Pelo exposto, parece prevalecer o pressuposto de que, pelo fato de serem mestres,
doutores e pdés-doutores sdo profundos conhecedores dos assuntos especificos de sua area de
atuacdo e, dessa forma, a docéncia seria uma atividade natural e inerente aos saberes da
experiéncia e de contetdos especificos relativos a docéncia.

Parece predominar no meio académico a concep¢do de que quem sabe, naturalmente
sabe ensinar, mantendo-se a crenca de que a docéncia seja um dom natural, bastando-se juntar
a este 0 conhecimento do contetdo para garantir éxito na atuacdo de professor. No entanto
ndo basta ser especialista em determinado contetdo para se garantir ser naturalmente capaz de
ensinar aquilo o que sabe (CARDOSO, 2014).

Esse processo € definido por Cunha (2006) como naturalizacdo da docéncia. A
naturalizacdo da docéncia refere-se a manutencdo dos processos de reproducdo cultural com
base da docéncia, ou seja, o professor ensina a partir de sua experiéncia como aluno, inspirado
em seus antigos professores (CUNHA, 2006, p. 258).

Dessa forma, esses professores assumem a docéncia, em um ato solitario, contando
com a intuicdo e com os modelos de docéncia guardados em sua memoria aos quais
recorrerdo durante a sua pratica para sanar as dificuldades surgidas. Assim “[...] instaura-se,
na Educacdo Superior, 0 exercicio solitario da docéncia centrado no sentimento de desamparo
dos professores ante a auséncia de interlocucdo e de conhecimentos pedagdgicos
compartilhados para o enfrentamento do ato educativo” (ISAIA, 2006, p. 67).

Isaia (2006) alerta que além do sentimento de solid@o, os professores desenvolvem

outro tipo que pode ser chamado de angustia pedagdgica que combina soliddo, desamparo e
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despreparo. Em varios momentos, eles assumem consciéncia da necessidade de transformar as

suas praticas, mas nao sabem como fazé-lo, que caminhos devem percorrer. Dessa forma

[...] espacos de formacdo continuada ndo constituem uma préatica comum
quando se trata de docéncia universitaria. Esses normalmente séo previstos
para professores de Educacdo Basica. Essas concepgdes de ensino e
aprendizagem desconsideram o carater profissional da docéncia e os
aspectos cientificos dessa formacéo complexa (CARDOSO, 2014, p. 50).

Para Martins (2009) é preciso atencdo, cuidado e um olhar critico para com as

propostas apresentadas para a formacéo de professores, pois

Os desafios da docéncia levam-nos ao questionamento da relacdo que existe
entre a formacao académica e a atuacdo do professor no cotidiano da sala de
aula. Existe uma complexidade de elementos que se articulam e que
contribuem para o desenvolvimento da pratica pedagdgica. Um curso de
formacdo de professores tem a funcdo de suprir ndo apenas a demanda de
profissionais em quantidade, mas, sobretudo, em qualidade, por meio de uma
solida formacdo tedrica que lhes possibilite enfrentar as contradi¢es que
emergem da e na praxis (MARTINS, 2009, p. 168).

Em seu estudo, Cardoso (2014) assevera que

O entendimento institucional de que os docentes sdo os responsaveis pela
formagédo de pessoas e profissionais qualificados, ndo tem sido suficiente
para a valorizagdo da formag&o docente. Precisa haver a compreensdo da
importancia da formagéo do professor na metodologia e didatica de ensino,
tanto pela instituicdo, quanto pelos professores. Improvisacbes, dom e
intuicdo ndo podem ser a base de atuacdo do professor que deseja criar
processos de construcdo de conhecimento com seus alunos (CARDOSO,
2014, p. 52).

Estudos apontam que ndo se pode falar de profissionais da Educacdo que néo
dominem o proprio conceito de processo ensino-aprendizagem, a gestdo de curriculo, a
compreensdo dos processos de interacdo e mediacdo pedagdgica, a teoria e pratica da
tecnologia educacional, a concepc¢édo do processo avaliativo e de planejamento como atividade
educacional.

E a formacdo pedagdgica que possibilita esse conhecimento. Saber a matéria ou ser
um bom profissional na area néo significa saber ensinar. Conforme ja explicitado por Tardif

(2012) o saber docente é um saber plural, heterogéneo e inclui os saberes disciplinares,
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pedagogicos, curriculares, profissionais, experienciais. A experiéncia representa um elemento
importante do processo formativo, mas ndo suficiente. Ndo basta ser especialista em

determinado conteddo para se garantir ser naturalmente capaz de ensinar.

Consideracoes finais

Para as consideracfes finais, retoma-se o problema da pesquisa, uma vez que foi a
busca de sua resposta que desencadeou este estudo. A questdo que traz inquietacdo aos
professores da Educacdo Bésica e aos pesquisadores da area da Educacdo é compreender se 0s
professores dos cursos de formacao de professores sabem ensinar os conteudos disciplinares
nos quais sao especialistas.

De acordo com a presente pesquisa, os profissionais do magistério superior no Brasil,
em geral, dominam os saberes disciplinares dos contetdos que lecionam, mas ndo tem
formacdo pedagogica especifica. Sdo mestres e doutores de diversas areas profissionais
(médicos, engenheiros, advogados, fisicos) sem formacédo pedagogica.

A legislacdo vigente postula que, para exercer o magistério no Ensino Superior, €
necessaria a titulacdo de mestre ou de doutor; excluindo-se assim, qualquer exigéncia de
formacdo pedagdgica para atuar como docente nesse nivel de ensino. Para atuar na docéncia
do Ensino Superior é necessario apenas o titulo de mestre ou de doutor. Como se sabe, 0s
cursos de Mestrado e de Doutorado formam pesquisadores, ndo professores.

Parece prevalecer o pressuposto de que, pelo fato de serem mestres, doutores e pds-
doutores sdo profundos conhecedores dos assuntos especificos de sua area de atuacao e, dessa
forma, a docéncia seria uma atividade natural e inerente aos saberes da experiéncia e de
conteddos especificos relativos a docéncia. Parece predominar no meio académico a
concepcao de que quem sabe, naturalmente sabe ensinar, mantendo-se a crenca de que a
docéncia seja um dom natural.

Sdo especialistas em uma determinada area do conhecimento, mas com precéria
formacdo no campo educacional. Sem a formacdo pedagdgica especifica para docéncia falta
ao professor os mecanismos que possibilitam refletir sobre sua experiéncia como aluno, sobre
0s modelos de docéncia que viveu, os modos de dar aula, as concepcdes de aluno e da forma
pela qual aprendem.

Estudos apontam que ndo se pode falar de profissionais da Educagdo que néo

dominem o proprio conceito de processo ensino-aprendizagem, a gestdo de curriculo, a
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compreensdo dos processos de interacdo e mediagcdo pedagdgica, a teoria e prética da
tecnologia educacional, a concepc¢édo do processo avaliativo e de planejamento como atividade
educacional.

E a formacio pedagdgica que possibilita esse conhecimento. Saber a matéria ou ser
um bom profissional na &rea nédo significa saber ensinar. O saber docente é um saber plural,
heterogéneo e inclui os saberes disciplinares, pedagdgicos, curriculares, profissionais,
experienciais. A experiéncia representa um elemento importante do processo formativo, mas
ndo suficiente. Nao basta ser especialista em determinado conteldo para se garantir ser
naturalmente capaz de ensinar.

O saber pedagogico capacita o professor em relacdo a epistemologia do conhecimento,
aos metodos de aprendizagem, as teorias do desenvolvimento da inteligéncia, da linguagem,
do pensamento e as diversas técnicas metodoldgicas. Sem a devida formacdo pedagdgica, o
fazer docente tende a ser uma pratica imitada com base em antigos mestres e as escolhas
didaticas a serem restritas, ja que conhecem poucas técnicas. Sem conhecer outras
possibilidades, repete modelos de aulas tradicionais que vivenciou como aluno e aplica os
novos recursos em metodologias que conhece.

Sdo raras as instituicbes que oferecem capacitacdo pedagdgica para o0s profissionais
que estdo iniciando a carreira docente. Geralmente, esses profissionais sdo acolhidos pelas
universidades, que ignoram a importancia da formacdo pedagodgica para o exercicio da
docéncia e ndo oferecem aos mesmos nenhuma capacitacdo especifica para o fazer docente.
Os espacos de formagdo continuada ndo constituem uma pratica comum quando se trata da
docéncia universitaria.

Dessa forma, esses professores assumem a docéncia em um ato solitario, contando
com a intuicdo e com 0s modelos de docéncia ou referenciais de conduta que Ihes foram
apresentados enquanto alunos, na figura de seus professores, ao longo de sua trajetoria
estudantil.

Instala-se, assim, um processo de naturalizacdo da docéncia e com ele a manutencdo
dos processos de reproducdo cultural como base da docéncia, ou seja, o professor ensina a
partir de sua experiéncia como aluno, inspirando-se em seus antigos professores. A sua
atuacdo profissional se d& através de um processo de adaptacdo dos processos vividos como
aluno e da troca de experiéncias com colegas professores. E assim vao construindo o ser e 0

fazer profissional, préprios.
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Estudos postulam que o saber do professor se fundamenta na triade dos saberes das
areas especificas, saberes pedagdgicos e saberes da experiéncia. E é na mobilizacdo dessa
triade que os professores desenvolvem a capacidade de investigar a prépria atividade e, a
partir dela, constituirem e formarem seus saberes-fazeres docentes.

E na mobilizacdo desses saberes, sejam eles referentes ao dominio de contetdos de
determinados assuntos adquiridos na academia, ou referentes a saberes da pratica docente, que
0 professor construira a sua competéncia. Os saberes alicercardo essa construcdo, pois em sua
prética cotidiana, ao se verem diante de uma situacao inusitada, os professores se valerdo dos
conhecimentos adquiridos durante a formacéo inicial, quer seja com os professores, com
colegas de sala e/ou através de experiéncias vividas na escola, durante as atividades praticas,
para enfrentarem as adversidades cotidianas em seu ambiente de trabalho.

Assim, o saber estd a servico do trabalho, pois estes fornecerdo os principios e
norteamentos para o enfrentamento e solugdo das demandas cotidianas. Ou seja, sem uma boa
formacdo que garanta aquisicao solida dos saberes essenciais ao exercicio da docéncia que
envolvem os saberes: da formacdo profissional, os disciplinares, os curriculares, o0s
pedagdgicos, os experienciais, os do conteudo e os da acdo pedagdgica, a competéncia
profissional certamente estara comprometida.

O estudo demonstra que falta ao professorado que atua no Ensino Superior requisitos
imprescindiveis para a atuacdo eficiente nessa modalidade de ensino. Em se tratando de um
curso destinado a formacdo de professores da Educacdo Basica, essa deficiéncia se acentua.
Sem a devida formacgdo esses professores ndo terdo competéncia profissional adequada e
experiéncias pedagdgicas suficientes para dar a formacdo profissional, desses futuros
professores, o embasamento didatico e metodolégico que lhes possibilitem o sucesso
profissional.

E nos saberes pedagdgicos que se encontram os referenciais para se trabalhar o
conhecimento como processo de ensino que se ddao em espacos coletivos: as escolas, as salas
de aula, as comunidades escolares, concretamente consideradas. Os saberes pedagdgicos ndo
sdo aprendidos e colocados em pratica, mas ao contrario, sdo construidos a partir do didlogo
entre teoria e pratica; dai a importancia da convivéncia préatica dos alunos, futuros professores,
com a realidade das escolas, pois dos didlogos construidos em salas de aula, a partir das
experiéncias vividas por meio de atividades praticas, realizadas in loco, vai-se construindo o

saber pedagdgico essencial para a boa pratica docente.
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A atividade docente, na sua longa trajetoria, construiu uma cultura de malha
institucional onde ela se da: o seu habitat. A escola, a academia e a universidade foram
concebidas e constituidas como espacos e tempos especificos para o exercicio do ensinar e do
aprender. S&o espacos de socializagdo, de vida politica e de confluéncia de muitas
expectativas.

S6 se ensina quando o aluno aprende. E preciso que se permita ao aluno aprender.
Essa permissdo s6 é dada ao aluno se o professor sabe ensinar. O saber ensinar é uma
atividade complexa que envolve diversos saberes e inclui a competéncia para transformar
pedagogicamente os conteudos, para torna-los desejaveis e compreensiveis para os estudantes,
dando-lhes forma e sentido. O conhecimento didatico-metodoldgico € exatamente o saber que
habilita o docente a fazer essa transposicao, fundamentando suas decisdes da maneira mais
adequada de fazer esse processo.

A partir do estudo é possivel inferir que o processo de construgdo dos saberes dos
professores perpassa 0s muros académicos para se juntar ao viver e ao fazer cotidiano dos
licenciandos, futuros professores. Nesse processo de construgdo as experiéncias
extracurriculares precisam ser valorizadas e as relagbes interpessoais e afetivas sao
extremamente importantes, pois contribuem significativamente para se formar professores
seguros, competentes e emocionalmente situados.

A luz do presente estudo pode-se afirmar que os cursos destinados a formacdo de
professores para a Educacdo Basica ndo possibilitam uma formacao profissional satisfatoria,
pois eles ndo contemplam os saberes e competéncias essenciais para uma boa atuacéo
docente.

Faltam aos professores formadores desses cursos os saberes da formacdo profissional,
pois a maioria ndo possui habilitacdo profissional especifica para a docéncia. Em sua grande
maioria sdo profissionais reconhecidos na sua area de atuacdo profissional fora do espago
académico, dominam os saberes disciplinares, mas ao se depararem com 0S mecanismos e as
préticas que norteiam o ensinar e o aprender, fracassam. E comum se ouvir dos alunos: ele
sabe muito, mas ndo sabe ensinar.

N&o dominam a didatica, ndo conhecem as tecnicas adequadas de ensino e nao se
apropriam dos recursos metodoldgicos essenciais para a mediacdo da construcdo do
conhecimento.

Enfim, faltam-lhes os saberes e competéncias essenciais para o exercicio da docéncia.
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COMO PENSAM E AGEM OS LICENCIANDOS DE CIENCIAS BIOLOGICAS
QUANDO OS TEMAS SAO JUSTICA SOCIAL, CONSUMO RACIONAL E
CIDADANIA?

Fernanda Fernandes dos Santos Rodrigues®

Boscolli Barbosa Pereira’

Introducéo

O presente capitulo apresenta, analisa e discute os resultados de uma atividade
didatica, realizada com licenciandos de um curso de graduacdo em Ciéncias Biol6gicas, no
ambito da disciplina de Educacdo Ambiental, que teve por objetivo trabalhar com os discentes
a relacdo entre saberes e préaticas envolvendo os temas Justica Social, Consumo Racional e
Cidadania.

Antes de relatar a experiéncia docente realizada, contudo, entendemos ser pertinente
resgatar, ainda que brevemente, uma discussdo tedrica acerca dos temas abordados,

contextualizando-os no atual cenario sécio-econdmico-educacional.

Assim, inicialmente, é coerente destacar que ndo existe caminho possivel que permita
solucionar os crescentes e complexos problemas ambientais e reverter suas causas sem que

ocorra uma mudanca na compreensdo dos sistemas de conhecimento, dos valores e dos
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comportamentos gerados pela dindmica de racionalidade existente, fundada no aspecto

econémico do vigente modelo capitalista de desenvolvimento econémico (LEFF, 2001).

Essa compreensdo, segundo Jacobi (2003), exige que sejam realizadas reflexdes sobre
a complexidade da relagdo ambiente-cidadania-sociedade. Para o autor, s6 assim sera possivel
compreender a formagdo docente como processo de “gestagdo de novos atores sociais,
mobilizados para a apropriacdo da natureza, num processo educativo articulado e

compromissado com a sustentabilidade e a participacao” (JACOBI, 2003, p. 191).

Por outro lado, essas reflexdes também permitem questionar as representacdes que
norteiam as praticas sociais prevalecentes, como nos modos de vida e padrdes de consumo,
implicando mudangas nas formas de pensar e transformar o conhecimento e que,

consequentemente, exercem relevante influéncia no processo de formagéo docente.

Nesse sentido, considera-se necessario conhecer como essas representacdes se
constroem no ambiente de formagéo do professor e como elas repercutem e se remontaréo, ou
ndo, na escola, campo de atuacdo do docente, o que, no entendimento de Tardif (2002), coloca

em destaque o valor da “formagdo na pratica”.

E necessario, portanto, compreender de que maneira as relagdes estabelecidas na
escola, na comunidade e na sociedade influenciaram e influenciam os professores em suas
reflexGes, saberes e préaticas, pois, € no cenario dessas relacdes que se podem estabelecer

vinculos entre a préatica docente reflexiva e a luta pela equidade e justica social.

Tracando um breve historico sobre a trajetoria da formacdo docente nas ultimas
décadas, evidencia-se, antes de 1960, que a formacdo de professores dava privilégios a
acumulacdo de conhecimento erudito e cientifico, sendo que, ap6s o golpe militar de 1964,
preconizava-se uma formacdo docente pautada no ensino de métodos e técnicas a serem
empregadas no ambiente escolar. Com o fim do regime militar, intensificaram-se as pesquisas
acerca do cotidiano escolar, reconhecendo o professor como sujeito social, agente cognitivo,
dotado de razédo e de capacidade de refletir sobre os conhecimentos e, especialmente, sobre
sua propria formacéo (SAVIANI, 2009).

Contudo, a reflexdo por si s6 ndo significa muito. Segundo Zeichner (2008), é
necessario compreender de que maneira as relagdes estabelecidas na escola, na comunidade e

na sociedade influenciaram e influenciam os professores em suas reflexdes, saberes e praticas.
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Para o0 autor, é no cenario dessas relacdes que se podem estabelecer vinculos entre a préatica

docente reflexiva e a luta pela equidade e justica social.

Diniz (2008), Enguita (2007), Morva McDonald (2008) e Rodgers (2008) também
contribuem para discutir e compreender a tematica da formacao de professores para a justica
social diante dos conflitos e injusticas produzidos socialmente pelo modelo econdmico
vigente. Um aspecto central defendido por esses autores consiste em reconhecer a importancia
de um processo de formacdo docente que esteja compromissado com a compreensdo de
valores coletivos, da solidariedade e da possibilidade de transformacao das realidades sociais

também a partir da sala de aula.

Em relacdo ao estudo das representacfes sociais proposto nessa investigacdo, alguns

esclarecimentos sd0 necessarios.

O termo representacdo social foi utilizado primeiramente em um trabalho de Serge
Moscovici no ano de 1961, intitulado ‘A Psicanalise, sua imagem e seu publico’. O interesse
desse autor pelas representacdes sociais se concebeu quando, analisando outras teorias,
percebeu que estas ndo conseguiam explicar a realidade na dimensdo historico-social
(OLIVEIRA; WERBA, 2005). A vontade de Moscovici de pesquisar sobre as representacdes
sociais pode ser apontada também quando ele se propfe a buscar algo que conseguisse
superar as dicotomias existentes como: o individual e o social, o externo do interno, o
estruturado e o estruturante (GUARESHI, 2007).

Desse modo, o estudo das representacdes sociais se torna complexo, uma vez que para
seu entendimento é necessario compreender que o pensamento individual esta enraizado no
pensamento social e que estes se transformam mutuamente, confirmando, assim, que nao

basta apenas enfocar seu estudo no individual (SPINK, 2004).

Para Moscovici (1978) as representacdes sociais ndo servem apenas para conhecermos
“opinides sobre” ou “imagens de” como podemos identificar uma logica e uma linguagem

particular, que sdo capazes de cumprir com o proposito de interpretacéo e elaboracgéo do real.

Conforme Jodelet (2001), representacdo social pode ser definida como: “[...] uma
forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com o objetivo pratico, e que
contribui para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social” (JODELET, 2001,
p.22).
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Além disso, entendemos que as representacdes sociais se ddo a partir de relagdes
estabelecidas entre o sujeito e o objeto de representacdo e que, de acordo com Shimamoto
(2004), nessa relacéo se destacam atitudes, crencas e interesses que podem ser observados no

modo de agir, de posicionar e de falar do sujeito.

As préticas discursivas, aqui compreendidas como linguagem em acdo e préaticas
sociais, também sdo importantes atitudes para que 0s sujeitos se posicionem e produzam
sentido sobre relacbes do cotidiano. Sendo assim, as representacfes sociais se tornam um
importante instrumento para analise dos fatos do cotidiano, por serem dindmicas e
compreender diferentes dimensdes, a saber: fisica, cognitiva, cultural e social (OLIVEIRA,;
WERBA, 2005).

Segundo Marques; Oliveira; Gomes (2004) a motivacdo por se fazer pesquisas
utilizando o estudo das representacdes sociais se d& a partir das possibilidades de

compreensdo, identificacdo, interpretacdo e investigacdo de grandes problemas sociais.

Nessa direcdo, utilizar as representacdes sociais € reconhecer a sua importancia no

desenvolvimento da pesquisa.

Nesse aspecto, a producdo de conhecimento que envolve dialogos entre ambiente,
consumo racional, cidadania e formag&o docente deve, necessariamente, contemplar as inter-
relacfes do meio natural com o social, incluindo a analise das representacGes, das atitudes e
do papel dos diversos atores envolvidos tanto na producdo quanto na reproducdo dos
conceitos relacionados a esses temas, enfatizando o consumo racional como tema emergente

na relacao da didatica e da pratica de ensino com a sociedade e 0 ambiente.

De acordo com essa perspectiva, a problematica do presente estudo pode ser entendida
com base na seguinte questdo norteadora: Quais sdo as representacdes e praticas de ensino
de licenciandos de um Curso de Ciéncias Biologicas na perspectiva da producdo de sentido

sobre justica social, consumo racional e cidadania?

Trajetdria metodoldgica

Como a pesquisa em Representacdes Sociais possui necessariamente uma natureza

qualitativa, uma vez que se compromete em investigar situac6es sociais naturais e complexas,
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que garantem o acesso as condi¢des de sua produgdo (SPINK, 2004), os pesquisadores tém
percebido que “muitas informagdes sobre a vida dos povos ndo podem ser quantificadas e
precisam ser interpretadas de forma muito mais ampla que a circunscrita ao simples dado
objetivo.” (TRIVINOS, 1987, p. 120).

Nesse sentido, a trajetoria metodologica escolhida foi ao encontro da necessidade de se
compreender valores, atitudes e sentimentos, uma vez que por meio da abordagem qualitativa
é possivel inserir-se no contexto dos sujeitos como um processo em que observacGes somam-
se e integram-se para abrir caminhos que levam a identificacdo das suas representacdes
(MINAYO, 2004).

Dentro da abordagem qualitativa, consideramos esta investigagdo como Estudo de
Caso. Este tipo de pesquisa contribui para a compreensdo de fendmenos individuais,
organizacionais, sociais, politicos e de grupo, além de outros relacionados. Além disso,
possibilita a preservacdo de caracteristicas holisticas e significativas dos acontecimentos da
vida real (YIN, 2005).

A investigacdo por meio do Estudo de Caso visa a apreender uma situacdo Unica,
baseando-se em vaérias fontes de evidéncia e beneficiando-se do desenvolvimento prévio de

proposicOes tedricas, que conduz a coleta e a analise das informacoes.

De acordo com Goldenberg (2004, p.33), o0 estudo de caso ndo é uma técnica
especifica, “mas uma analise holistica, a mais completa possivel, que considera a unidade
social estudada como um todo, seja um individuo, uma familia, uma instituicdo ou uma
comunidade, com o objetivo de compreendé-los em seus proprios tempos”. A justificativa
para essa afirmacdo vem dos argumentos de que o estudo de caso retine consideravel nimero
de informagdes detalhadas, obtidas por meio de diferentes técnicas e instrumentos de
pesquisa, com o objetivo de abranger a totalidade de uma situacdo e descrever a complexidade
de um caso concreto, 0 que possibilita a penetracdo na realidade social, ndo conseguida pela

analise estatistica.

E importante ressaltar que, por enfatizarem a aplicacdo pratica de conceitos ao
fendmeno observado, os estudos de caso, conforme destaca Yin (2005), tém sofrido criticas

pelo fato de ndo serem executados em amostras populacionais grandes, contudo, o autor
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defende que o estudo de caso € relevante por realizar uma generalizacdo analitica, em

detrimento da generalizacdo estatistica, o que torna o estudo mais abrangente.

O campo de pesquisa foi um Curso de Ciéncias Bioldgicas, sendo que foram sujeitos
da pesquisa 23 licenciandos (quinze mulheres e oito homens), na faixa etaria compreendida

entre 21 e 30 anos, cursando os Ultimos periodos da Licenciatura.

As medidas éticas foram tomadas para garantir aos sujeitos participantes da pesquisa a
preservacdo de suas identidades e o projeto de pesquisa teve aprovacdo do Comité de Etica

em Pesquisa com Seres Humanos.

Para cumprir os objetivos propostos, a pesquisa foi desenvolvida em trés etapas. Na
primeira etapa foi construido um questionario, visando a obtencdo de informacgbes sobre o

entendimento dos licenciandos acerca dos temas justica social, consumo racional e cidadania.

A utilizacdo do questionario justificou-se, ainda, para coletar informacGes mais
detalhadas sobre os sujeitos da pesquisa. Constaram no questionario questfes fechadas e
abertas. As questdes fechadas buscaram relacionar elementos das experiéncias dos sujeitos de
forma direta, permitindo a obtencdo de informacgdes objetivas. As questbes abertas visaram

permitir que os sujeitos expressassem informacdes relacionadas ao tema pesquisado.

De acordo com Lakatos e Marconi (2006), o questiondrio € um instrumento de
levantamento de informac6es constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito. Esse instrumento apresenta, segundo essas autoras, pontos positivos e

negativos.

Entre as vantagens de sua utilizacdo, o questionario ofereceu, no contexto desta
pesquisa, a possibilidade de reduzir o tempo demandado para o levantamento de informacoes,
uma vez que foi possivel atingir consideravel nimero de discentes simultaneamente. As
questdes fechadas buscaram elementos das experiéncias dos sujeitos de forma direta,
permitindo a obtencdo de informagfes objetivas e suscetiveis de descricdo. As questdes
abertas visaram a permitir que 0s sujeitos expressassem e trouxessem informacoes que se

integraram as demais fontes e instrumentos utilizados na pesquisa (GRESSLER, 2004).

Na segunda etapa do processo de levantamento de informagdes, com o objetivo de

aprofundar a andlise das representaces investigadas pelo questionério, foi solicitado aos
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alunos que elaborassem um plano de aula que possibilitasse trabalhar e relacionar os temas

justica social, consumo racional e cidadania.

A fim de orientar a analise das representacdes dos alunos sobre os temas abordados em
relacdo aos habitos e praticas dos licenciandos, segundo seus modos de vida e padrbes de
consumo, foi solicitado aos discentes que respondessem ao instrumento do Método da Pegada
Ecologica (PE), proposto pelo Fundo Mundial para a Natureza (WWF, 2012) e adaptado para

esse trabalho na terceira etapa da pesquisa.

Resumidamente, este método consiste em atribuir escores para as respostas dadas
pelos inqueridos em relacdo a questdes referentes ao padrdo de consumo de recursos
ecossistémicos para manutencdo da vida e a deposicdo de residuos. O somatdrio desses
escores pode ser traduzido em hectares, correspondendo a extensdo de territério que uma

pessoa “utiliza”, em média, para se sustentar.

De acordo com S& (1996), a preocupacdo do pesquisador na legitimacdo da pesquisa
deve ter como foco tornar possivel a compreensdo das representacdes sociais ndo s6 quanto ao
conteddo, mas com base nas relacbes e formas de organizacdo dos elementos que as

constituem.

As representacfes que nos foram reveladas pelas informacgdes coletadas por
intermédio do questionario, do instrumento do Método da Pegada Ecoldgica e plano de aula

foram organizadas e tratadas com base na andlise de contetdo, segundo Bardin (2010).

Dialogo entre representacdes e praticas

A analise das informagdes obtidas levou em consideracdo, previamente, o resultado da
avaliacdo da pegada ecoldgica a fim de que se pudessem compreender as representacdes dos
discentes a partir de um indicador que permitisse organizar esses licenciandos em dois grupos
de analise, a saber: (i) grupo de alunos com PE menor que a média global e (ii) grupo de

alunos com PE igual ou maior que a média global.

Considerando que a media global de PE divulgada pelo relatorio Planeta Vivo (WWF,
2012) é de 2,7 hectares globais per capta, os resultados da utilizacdo do inquérito utilizado

para avaliacdo desse indicador de sustentabilidade permitiram distribuir os licenciandos,
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sujeitos da pesquisa, nos dois grupos de analise de informacgdes, de maneira que 9 discentes

integraram o primeiro grupo e 14 discentes foram classificados no segundo grupo (Tabela 1).

Tabela 1. Representacdes dos grupos de licenciandos sobre Cidadania, Justica Social,
Consumo Racional, Papel do Professor e Educagdo Ambiental, segundo a classificagdo de

pegada ecoldgica.

Sujeitos
Conceito Representagoes
PE < média global | PE > média global
Cidadania conjunto de direitos e 9 (100%) 14 (100%)
deveres civis
“garantia de usufruir desses
Justica Social direitos e deveres de 9 (100%) 14 (100%)
maneira igualitaria entre a
populagao”
“comprar o que realmente é 0 0
Consumo necessirio” 8 (88,9%) 0 (0%)
racional
“Economizar” 1(11,1%) 14 (100%)
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Papel do “o professor dive ser 9 (100%) 14 (100%)
professor exemplo
“deve integrar e relacionar
Educacio 0s temas justig_a social,
Ambiental _ consumo raC|0naI e 9 (100%) 14 (100%)
cidadania nas préticas de
ensino”

Com relacdo as representacdes dos alunos quanto aos conceitos de justica social,
consumo racional e cidadania, os licenciandos de ambos os grupos compartilham da
representacdo de que a cidadania é “o conjunto de direitos e deveres civis” e justica social € a
“garantia de usufruir desses direitos e deveres de maneira igualitaria entre a populagao”. De
acordo com a andlise das representacGes dos licenciandos, no contexto da justica social,
portanto, o fortalecimento da cidadania para a populacdo como um todo, e ndo para um grupo
restrito, é estabelecido pela possibilidade de cada pessoa ser portadora de direitos e deveres, e

de assumir-se corresponsavel na defesa deles.

Quanto as representacdes dos licenciandos sobre consumo responsavel, ocorreu certo
distanciamento entre os grupos analisados, de maneira que os alunos do grupo composto por
discentes com pegada ecologica menor que a média global compartilham da representacdo de
que consumir com responsabilidade ¢ “comprar o que realmente é necessario”. No grupo de
licenciandos que apresentaram pegada ecolégica acima da média global, a maioria dos
discentes apresentou a representacdo de que consumo responsavel é sinbnimo de economia,

ignorando a real necessidade de aquisicao daquilo que é consumido.

Conforme destacam Saleh e Saleh (2012), o consumo do ser humano pressupbe a
selecdo, compra e uso de bens e servicos, de maneira que o ato de consumir se ajusta ao que

se tem para consumir (oferta) e 0 que se precisa consumir (necessidade).

A andlise dos planos de aula permitiu identificar duas representa¢fes comuns a ambos
0s grupos avaliados. A primeira consistiu em reconhecer que mudancas de comportamento
frente a0 consumo sustentdvel e racional sdo necessarias € que, nessa transicao, “o professor

deve ser exemplo”. A outra representagdo incidiu sobre o fato de que a educagdo ambiental
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foi mencionada de maneira recorrente como possibilidade de integrar e relacionar os temas

justica social, consumo racional e cidadania nas préaticas de ensino.

A medida que se compreende que o professor tem a funcéo de mediador na construcéo
de referenciais ambientais e que, diante de um cenario global de iniquidades socioambientais,
deve saber usé-los como instrumentos para o desenvolvimento de uma prética social centrada
no conceito da natureza como bem difuso, entende-se, que a Educacdo Ambiental é condicdo
necessaria para modificar um quadro de crescente injustica social. Contudo, a Educacéo
Ambiental ndo €, por si, suficiente, o que, no dizer de Tamaio (2000), se converte em mais
uma ferramenta de mediacdo necessaria entre culturas, comportamentos diferenciados e

interesses de grupos sociais para a construgdo das transformacdes desejadas.

Assim, para que a Educagdo ambiental possa servir como ferramenta de estimulo as
responsabilidades éticas relacionadas com a equidade, a justica social e a cidadania, é
imprescindivel compreender de que maneira se d& a formacao dos docentes e de suas praticas
pedagdgicas (REIGOTA, 1998). Dessa maneira, 0 entendimento sobre as representaces de
docentes sobre justica (ou injustica) social, cidadania e ambiente deve ser construido por uma
visdo do meio como um campo de conhecimento e significados socialmente construido, que é
perpassado pela diversidade cultural e ideoldgica, pelos conflitos de interesse, pelas relacdes

de consumo e pelas iniquidades sociais.

Nesse aspecto, foi possivel identificar a representacdo que os discentes apresentam em
relacdo a importancia da postura e das atitudes do professor na formacao do aluno, na medida
em que o docente é tido como referéncia. Ambas as representagdes responsabilizam o

professor e atribuem a ele papel central na promocéo da Justica Social.

Assim, o principal eixo de atuacdo da formacéo inicial, portanto, deve buscar, acima
de tudo, a solidariedade, a igualdade e o respeito a diferenca através de formas democréticas
de atuacdo baseadas em praticas interativas e dialdgicas. Isto se consubstancia no objetivo de
criar novas atitudes e comportamentos diante das desigualdades na nossa sociedade e de
estimular a mudanca de valores individuais e coletivos (JACOBI, 2003).

Enguita (2007) e Morva McDonald (2008) contribuem para discutir e compreender a
temética da formacdo de professores para a justica sécio-ambiental diante dos conflitos e

injusticas produzidos socialmente pelo modelo econémico vigente. Um aspecto central
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defendido por esses autores consiste em reconhecer a importancia de um processo de
formacédo docente que esteja compromissado com a compreensdo de valores coletivos, da
solidariedade e da possibilidade de transformacédo das realidades sociais também a partir da

sala de aula.

Nesse contexto, permanece o desafio da formacdo de docentes que enfrentem a l6gica
da exclusdo e das desigualdades que decorrem da desordem social e da degradacdo do
ambiente. Assim, a educacdo ambiental e a educagdo para a cidadania assumem um papel
cada vez mais importante, demandando a emergéncia de conhecer os processos de formacao
docente, bem como suas representacOes e saberes sobre processos sociais que se tornam mais

complexos, quanto mais se intensificam as desigualdades.

Ao pensar a formacdo docente com vistas a formulagdo de uma Educagdo Ambiental
que seja critica e inovadora, pode ser necessaria a superacdo de valores e a construcdo de
novas habilidades. De acordo com Pedro Jacobi (1997), essas mudancas sdo necessarias, pois,
segundo o autor, ao fazermos referéncia a Educacdo Ambiental, devemos situa-la no contexto
da educacdo para a cidadania, considerando-a como instrumento decisivo na construcdo de

sujeitos cidadaos.

No contexto da justica social, portanto, o fortalecimento da cidadania para a populagéo
como um todo, e ndo para um grupo restrito, é estabelecido pela possibilidade de cada pessoa
ser portadora de direitos e deveres, e de assumir-se corresponsavel na defesa da qualidade do

ambiente e da vida.

E como se relacionam as representacdes de Educacdo Ambiental, justica social e
cidadania? Jacobi (2003) afirma que enquanto cidadania tem a ver com a identidade e o
pertencimento a uma coletividade, a educacdo ambiental, enquanto instrumento de formacéo e
exercicio de cidadania refere-se a uma nova forma de encarar a relacdo do homem com a
natureza, baseada numa nova ética, que pressupde outros valores morais e uma forma

diferente de ver o mundo e os homenes.

Consideracoes finais
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A Educagédo Ambiental deve considerada como a principal e mais poderosa ferramenta
de intervencdo de que se dispde para resultados de médio e longo prazo, na medida em que
contribui para a resolucdo de problemas importantes, com base em principios éticos, de
igualdade e de justica social. Contudo, para que a Educacdo Ambiental seja efetiva, no
contexto das salas de aula, é necessario que estejam presentes profissionais habilitados para
proposicdo de acles e praticas interdisciplinares que sejam compativeis com a realidade da
sociedade em questdo e que sejam capazes de atuar em equipes multiprofissionais, que
integrem setores como ciéncia, salde, ambiente e tecnologia, provenientes de diferentes

setores, areas e instituicoes.

Considerando o envolvimento dos diversos tipos de conhecimento e dos diferentes
profissionais que integram a Educacdo Ambiental, ao relacionar as representacdes sobre
processos sociais, que se tornam mais complexos quanto mais se intensificam as
desigualdades, ao modo de vida e padrdes de consumo dos discentes, o presente trabalho
enfatiza a importadncia da educacdo para a cidadania na formacdo dos licenciandos,
contribuindo para que a didatica e a pratica de ensino na relagdo com o ambiente e a

sociedade sejam, sobretudo, atos politicos voltados para a transformacao e justica social.
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Aonde pode chegar, com efeito, todo bom pensador sendo até a
Verdade? Se a Verdade néo é atingida pelo proprio raciocinio, ela é
justamente, a finalidade da busca dos que raciocinam.

Santo Agostinho (A verdadeira religido, 39, 72)

Considerag0es Iniciais: a vida e a obra de Santo Agostinho

A obra de Santo Agostinho (354-430) é uma das principais sinteses entre a
racionalidade e a religiosidade no @mbito da historia do pensamento da civiliza¢do ocidental.
Gracas a ele, o cristianismo fortaleceu-se filosoficamente, assim como a filosofia

incrementou-se cristdmente.

A trajetéria da vinculacgdo entre a fé e a razdo no ocidente passa pela sua contribuicao,
a qual, por sua vez, brota do seio da latinidade, no interior da qual elabora a sua multifacetada
reflexdo. Por isso, Santo Agostinho adquiriu importancia ndo apenas entre os grandes
intelectuais cristdos, mas igualmente entre os maiores pensadores da humanidade; conforme
se Ihe referem Abbagano e Visalberghi (1957, p. 168):

Foi um dos maximos pensadores da histdria da humanidade, e ndo apenas o
maior dos Padres da Igreja. Mas a tanto chegou precisamente porque se
soube repropor problemas fundamentais que o cristianismo andara
amadurecendo, com inigualada originalidade especulativa e inquebrantavel
fé religiosa.

Nascido em Tagaste!®, cidade romana da Numidia, do norte da Africa, Aurélio
Agostinho (AureliusAugustinus, em latim), era filho de Patricio e de Mbnica (331-387) —
posteriormente denominada Santa Monica —; seu pai era pagao; sua mae, cristd. Embora o seu
contato com o cristianismo tenha sido desde o seio familiar, sua converséo s6 se dara depois
dos trinta anos. Depois de iniciar os seus estudos em sua cidade natal, continuou-os em

Madaura e, por fim, em Cartago, onde entrou em contato, pela primeira vez, com a filosofia,

19 Atualmente, Souk-Ahras, Argélia.
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através da leitura do Horténsio', de Marco Tulio Cicero (106-43 A.C.)*; foi também nessa
cidade que conheceu o maniqueismo®™, do qual se tornou adepto e do qual finalmente se

tornou rival.

Retornando a Tagaste, exerceu 0 magistério; assim como o fez depois que se transferiu
novamente para Cartago. De Cartago, partiu para Roma, onde também lecionou. Insatisfeito
com o maniqueismo, abandonou-o. Ao conhecer o neoplatonismo®®, através da leitura de

Plotino (204-270)", tornou-se seu adepto. Da Cidade Eterna, partiu para Mildo, onde, através

“Hortensius, conforme o original latino. Obra atualmente perdida, & qual se refere Santo Agostinho, que
constituia um exdrdio ao estudo da filosofia.

12 Filésofo, Jurista e Politico Romano, considerado um dos proeminentes representantes da latinidade, cuja
filosofia inspira-se, principalmente, no estoicismo.

2 O maniqueismo é um sincretismo religioso entre o zoroastrianismo e o cristianismo. Conforme Abbagnano:

Doutrina do sacerdote persa Mani (lat. Manichaeus) que viveu no século Il e
proclamou-se o Parecleto, aquele que devia conduzir a doutrina cristd a perfei¢do. O
M. [Maniqueismo] é uma mistura imaginosa de elementos gnosticos, cristdos e
orientais, sobre as bases do dualismo da religido de Zoroastro. Admite dois
principios: um do bem, ou principio da luz, e outro do mal, ou principio das trevas.
No homem, esses dois principios sdo representados por duas almas: a corpérea, que
¢ a do mal, e a luminosa, que é a do bem. Pode-se chegar ao predominio da alma
luminosa através de uma ascese particular, que consiste em trés selos: abstencéo de
alimentar-se de carne e de manter conversas impuras (signaculumoris); abstencédo da
propriedade e do trabalho (signaculummanus); abster-se do casamento e do
concubinato (signaculumsinus). O M. [Maniqueismo] foi muito difundido no
Oriente e no Ocidente; aqui durou até o século VII. O grande adverséario do M.
[Maniqueismo] foi S. Agostinho, que dedicou grande nimero de obras a sua
refutacdo (ABBAGNANO, 2003, p. 641; grifos do autor).

'O neoplatonismo é o termo que abriga as doutrinas que se basearam no pensamento de Platio (428/7-348/7
A.C.), somadas ao misticismo. Segundo Abbagnano:

Escola filosofica fundada em Alexandria por Aménio Saccas no séc. Il d.C., cujos
maiores representantes sdo Plotino, Jamblico e Proclos. O N. [Neoplatonismo] é
uma escoléstica, ou seja, a utilizacdo da filosofia platonica (filtrada através do
neopitagorismo, do platonismo médio e de Filon) para a defesa de verdades
religiosas reveladas ao homem abantiquo e que podiam ser redescobertas na
intimidade da consciéncia (ABBAGNANO, 2003, p. 710; grifos do autor).

15 Plotino (204-270) é considerado um dos maiores expoentes do neoplatonismo. Nascido no Egito (Licépolis),
viajou para a cidade de Alexandria a fim de estudar filosofia, onde foi iniciado ao neoplatonismo, depois de
conhecer Aménio Saccas, de quem se tornou discipulo até a morte do mestre. Viajou para o Oriente (Pérsia e
india), estabelecendo-se, definitivamente, em Roma. Sua vida é envolta por mistérios, ja que pouco se sabe sobre
ela; contudo, a sua influéncia é inegavel; ainda em vida, angariou varios discipulos; asceta, filésofo e mistico,
seu legado a posteridade € a obra intitulada Enéadas, cuja influéncia sobre o cristianismo em geral e sobre Santo
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das pregacdes ouvidas do bispo local, Santo Ambrésio (340-397)*, com as quais se
impressionou, assim como através da leitura das Cartas do Apostolo Sao Paulo de Tarso (c. 5-

67)", converteu-se ao cristianismo.

Ap0s a sua conversdo, demitiu-se do cargo de professor e retirou-se para Cassiciaco,
juntamente com a mae, o filho (Adeodato) e alguns amigos e discipulos. Nessa propriedade
rural, viveram devotados aos estudos e as oragdes. Das discussdes que encetaram, Santo
Agostinho produziu os seus primeiros escritos, a saber: Contra Academicos (Contra Os
Académicos), De Beata Vita (Sobre A Vida Feliz), De Ordine (Sobre A Ordem) e Soliloquia
(Soliléquios). Depois de ser batizado, em Mildo, juntamente com o filho e com Alipio, um de
seus amigos e discipulos, escreveu De Immortalitate Animae (Sobre A Imortalidade Da Alma)

e De Libris Disciplinarum (Sobre Os Livros Das Disciplinas). Sua mae faleceu em seguida;

Agostinho em particular é incontestavel. O filésofo espanhol Julian Marias oferece uma sintese do pensamento
plotiniano:

O sistema plotiniano estd regido por dois aspectos centrais: seu panteismo e sua
oposi¢do ao materialismo. O principio de sua hierarquia ontoldgica é o Uno, que é
ao mesmo tempo o ser, o bem e a Divindade. Do Uno procedem, por emanagao,
todas as coisas. Em primeiro lugar, o nods, o0 mundo do espirito, das ideias. O nods
ja supde uma volta a sobre si mesmo, uma reflexdo, e, portanto, uma dualidade. Em
segundo lugar, a alma, reflexo do nods; Plotino fala de uma “alma do mundo”,
vivificadora e animadora do mundo todo, e das almas individuais, que guardam um
vestigio de sua unidade em seus principios. Essas almas ocupam uma posi¢do
intermedidria no mundo, entre 0 nodse os corpos que informam. E o grau infimo do
ser é a matéria, que é quase um ndo-ser, o0 multiplo, o indeterminado, aquilo que mal
¢, exceto no dltimo extremo da emanagdo. A alma deve se libertar da matéria, na
qual tem uma série de recaidas mediante as reencarnagbes que a teoria das
transmigrac6es admite. Existe a possibilidade — muito frequente — do éxtase, ou seja,
do estar fora de si, em que a alma se liberta inteiramente da matéria e se une e funde
com a Divindade, com o Uno, e se transforma no préprio Uno. Retomando uma
ideia de Platdo, Plotino concede grande importancia & beleza; o belo é a aparéncia
mais visivel das ideias, e nisso se manifesta 0 mundo supra-sensivel em forma
sensivel (MARIAS, 2004, p. 109-110; grifos do autor).

16 Considerado um dos expoentes da Patristica Latina, Santo Ambrésio de Mildo foi um profundo conhecedor
das Sagradas Escrituras, além de um eximio pregador, dentre as fungdes episcopais por ele exercidas.

7 De judeu fariseu, perseguidor de cristdos, ao maior escritor do Novo Testamento, S&o Paulo é considerado o
Apostolo dos Gentios, pois, sobretudo, gragas ao seu apostolado, o cristianismo pdde sair da cultura judaica e
penetrar na cultura greco-latina, ou seja, por seu intermédio, o Evangelho (Boa Nova) de Jesus Cristo foi
também anunciado aos pagdos. Tinha conhecimento amplo e profundo da antiga cultura classica helénica e
latina, assim como da cultura hebraica, além de gozar de cidadania romana.
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passou algumas semanas em Roma, periodo em que redigiu De Quantitate Animae (Sobre A
Grandeza Da Alma) e De Libero Arbitrio (Sobre O Livre Arbitrio).

Ao deixar Roma, retornou para a sua cidade natal, la vivendo monasticamente.
Escreveu De Vera Religione (Sobre A Verdadeira Religido), De Musica (Sobre A Mdsica) e
De Magistro (Sobre O Mestre). Depois da morte do filho, transferiu-se para Hipona'®, onde
foi ordenado presbitero e, alguns anos depois, foi sagrado bispo. Iniciou a sua autobiografia,
Confessiones (Confissdes), De Trinitate (Sobre A Trindade) e De Civitate Dei (Sobre A
Cidade De Deus), além de outras obras de carater teolégico, bem como cartas, contendo
orientacOes doutrinarias. As suas Retractationes (Retratagdes), que também fazem parte do
final da obra literdria agostiniana, sdo reformulagdes de algumas de suas concepcoes,

registradas em obras anteriores.

Durante o cerco de Hipona, promovido pelos vandalos, Santo Agostinho veio a
falecer, mas o seu legado permaneceu. O Prelado Hiponense, ainda que tivesse de conciliar as
atividades referentes as atribui¢bes episcopais com as atividades literarias ou intelectuais,
relegou a posteridade uma obra sem precedentes na historia da civilizagdo ocidental. Suas
reflexdes metafisicas, gnosioldgicas, antropoldgicas e morais possibilitaram a elaboracéo de
uma identidade cristd latina, fundamentada tanto na tradicdo filosofica greco-latina quanto na
tradicdo religiosa judaico-cristd, razdo pela qual ora serdo tratados alguns dos aspectos de tais

reflexdes.

Alguns aspectos da ontologia agostiniana: o que é o ser para Santo Agostinho?

A metafisica agostiniana é forjada a partir da conjugacao das seguintes concepcdes, de
caracteres maniqueistas, neoplatbnicas e judaico-cristdos. As primeiras referem-se a

dualidade; as segundas, a hierarquia; as terceiras, a criacdo e a providéncia.

Quanto as concepgdes metafisicas de caracteres maniqueistas, Santo Agostinho trata

da dualidade entre o bem e o mal. Uma vez que identifica Deus com o bem®® e, sendo Ele a

18 Atual Annaba, cidade argelina.

19 «pois bem, se sabes ou acreditas que Deus é bom — e ndo nos é permitido pensar de outro modo —, Deus ndo
pode praticar o mal” (SANTO AGOSTINHO, 1995, p. 25).
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causa da realidade, ndo poderia, pois, ser a causa do mal; contudo, o0 mal existe; qual seria,
entdo, a sua origem? A resposta dada por ele é que, ontologicamente, o mal é privacdo, assim
como a cegueira ¢ a falta de visdo, ou a surdez, a caréncia de audi¢do, porquanto: “Nenhuma

natureza, absolutamente falando, ¢ um mal. Esse nome ndo se da sendo a privacdo de bem”

(SANTO AGOSTINHO, 2012, p. 55).

Ao retirar o0 mal da esfera metafisica, Santo Agostinho dele tratard somente sob
perspectiva ética ou moral. Por negar estatuto ontolégico ao mal, o prelado hiponense
combate 0 maniqueismo, para o qual o bem e 0 mal gozam da mesma realidade, apesar da sua
oposicdo reciproca, haja vista que se convence de que ndo ha dois, mas apenas um principio —
Deus — no qual repousa a razdo de ser de tudo, conforme declara nesta passagem: “Em Vés
estdo as causas de todas as coisas instaveis, permanecem as origens imutaveis de todas as
coisas mudaveis e vivem as razdes eternas das coisas transitorias” (SANTO AGOSTINHO,
1980, p. 39)

Quanto as concepcdes metafisicas de caracteres neoplatbnicos, Santo Agostinho
admite a existéncia de uma hierarquia ontoldgica, em cujo apice esta Deus, do qual procede a
natureza ou a substancia: “Denomino ‘natureza’ o que habitualmente se designa pela palavra
‘substancia’. Consequentemente, posso dizer que toda substancia ¢ Deus ou procede de Deus,
e assim o que ¢ bom ¢ Deus ou procede de Deus” (SANTO AGOSTINHO, 1995, p. 192).
Outrossim, se tudo procede de Deus, entdo, ha coisas por Ele criadas que sdo mais perfeitas,
como, por exemplo, as almas, do mesmo modo que ha coisas por Ele criadas que sdo mais

imperfeitas, como, por exemplo, 0s corpos.

No entanto, o Bispo de Hipona faz uma objecdo ao neoplatonismo, para o qual o

universo existe, conforme afirmado alhures, por emanac&o®’; em consonancia com a

20 Segundo José Ferrater Mora:

Em diversas doutrinas e especialmente no neoplatonismo, entende-se por
“emanag¢do” 0 processo mediante o qual o superior produz o inferior por sua prépria
superabundéncia, sem que o primeiro nada perca em tal processo, como ocorre
(metaforicamente) no ato da difuséo da luz. Mas, a0 mesmo tempo, ha no processo
de emanacgdo um processo de degradacdo, uma vez que do superior ao inferior existe
a relacdo do perfeito ao imperfeito, do existente ao menos existente. A emanagao é,
assim, distinta da criacdo, que produz algo a partir do nada; na emanagdo do
principio supremo ndo ha, em contrapartida, criagdo do nada, mas auto
desdobramento sem perda do ser que se manifesta (MORA, 1998, p. 204).
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concepcdo judaico-cristd, o cosmo é criagdo divina, ou seja, surgimento a partir do nada

devido a vontade de Deus, ndo sendo, portanto, da mesma substancia ou natureza divina:

E se alguém propuser a hipo6tese de que as naturezas visiveis (da terra) e as
invisiveis (do céu) ndo se chamam impropriamente céu e terra, e que,
portanto, todos os seres criados por Deus na Sabedoria, isto €, no Principio,
estdo compreendidos igualmente nestes dois vocabulos? Porém, como ndo
foram feitos da mesma substancia de Deus, mas tirados do nada, e porque
ndo sdo a mesma coisa que Deus, todos estdo sujeitos a uma certa
mutabilidade, quer permanegam como a eterna mansdo de Deus, quer
mudem, como a alma e o corpo do homem (SANTO AGOSTINHO, 1980, p.
295).

Quanto as concepcbes metafisicas de caracteres judaico-cristdos, além da supracitada
concepcao de criacdo, Santo Agostinho concebe a realidade como ordenada e provida por
Deus, isto é, Ele ndo é indiferente a sua criacdo, tampouco a relegou ao caos, porquanto se
serve de leis, pelas quais cuida de tudo: “Mas quem tem uma mente tdo cega que duvide em
atribuir ao poder e governo divinos o que ha de racional nos corpos que se movem, 0 que esta
além da possibilidade ¢ vontade humanas?” (SANTO AGOSTINHO, 2008, p. 161). Ademais,
se a ordem cdsmica € assegurada pelo governo divino, entdo, tal governo consiste na

providéncia, que assim se define:

Acdo que Deus exerce sobre o mundo engquanto vontade que conduz o0s
acontecimentos para os seus fins. Se se considerar que a organizacéo
permanente das coisas, 0 estabelecimento de leis fixas cujos efeitos
benfazejos foram previstos, e em virtude dos quais essas leis foram
escolhidas, essa acdo € designada providéncia geral; a intervencdo pessoal,
ou, pelo menos, analoga a de uma pessoa, no curso dos acontecimentos
sucessivos, é dita providéncia particular (LALANDE, 1999, p. 880; grifos
do autor).

Ao constituir a sua teoria do ser, Santo Agostinho reflete a partir do dualismo
maniqueista, identificando o ser com o bem e o0 ndo-ser com o mal; o primeiro é a presenca de
Deus, que subsiste por si mesmo ou que é causa de si proprio (ensa se?) e que, por ser

criador, confere ao ser aquilo que faz, que, por sua vez, em sendo criatura, recebe de Deus o

2! Tradug&o: O ser ou o ente em si mesmo (expressao filoséfica de origem medieval).
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seu ser (ensab alio?); o segundo é a auséncia, a caréncia ou a privacdo de Deus, 0 que,
metafisicamente, € impossivel, uma vez que Deus ndo se faz ausente daquilo que cria, embora

ndo se identifiqgue com sua criatura.

Desse modo, o mal converte-se, apenas, segundo a perspectiva agostiniana, numa
categoria ética ou moral, franqueada pelo livre-arbitrio humano, pelo qual se torna possivel
tanto a obediéncia quanto a desobediéncia a Deus; aquela identificada com o bem (moral) e

esta com o mal (moral).

Do neoplatonismo, Santo Agostinho serve-se da distincdo entre a realidade sensivel e
a realidade inteligivel, da mesma forma que endossa a superioridade desta em relagdo aquela;
todavia, substitui o conceito de emanacdo pelo de criacdo, para explicar tanto a existéncia do
mundo sensivel ou material quanto a existéncia do mundo inteligivel ou espiritual, assim

como identifica a ideia do Uno ou do Bem com a concepcao judaico-crista ou biblica de Deus.

Do cristianismo, cujas concepcfes monoteistas de Deus e criacionista do cosmo foram
herdadas do judaismo, Santo Agostinho também delas se utiliza, convertendo-as,
filosoficamente, em causa (Deus) e efeito (Cosmo). Uma vez que a tradicéo filosofica greco-
latina concebia o universo ordenadamente, o prelado hiponense atribuiu a Deus a razdo de tal
ordem, j& que Ele também € o autor das leis que tudo regem. Com isso, auxiliou em muito
trazer a tradicdo religiosa judaico-cristd para o seio da metafisica classica platénico-
aristotélica, demonstrando a possibilidade de refletir-se, ontologicamente, a partir de
categorias que, em principio, ndo pertenciam ao jargdo filosofico, mas que, em virtude da

habilidade conciliatoria de Santo Agostinho, foram incorporadas ao pensamento racional.

Alguns aspectos da epistemologia agostiniana: o que é o conhecer para Santo Agostinho?

Em consonancia com a tradicdo filosofica classica antiga, Santo Agostinho admite que
0 conhecimento possa ser tanto sensivel quanto inteligivel; o primeiro, gragas ao exercicio
sensorial, confere o saber acerca da realidade concreta ou fisica, que constitui o conjunto da
criacdo material divina; o segundo, devido a atividade intelectual, aduz o conhecimento sobre

a realidade abstrata ou mental, obra da criacdo espiritual divina. Assim como a realidade

22 Tradug&o: O ser ou o ente por outro (expresséo filosofica de origem medieval).
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inteligivel é superior & realidade sensivel®

, 0 conhecimento sobre aquela também o serd em
relacdo a esta; uma vez que Deus é a causa de ambas, o conhecimento sobre Ele,

consequentemente, é o saber supremo e absoluto, 6timo e maximo.

Santo Agostinho concede que a realidade corpdrea tem as mesmas caracteristicas do
mundo sensivel platénico (corruptibilidade, efemeridade, materialidade, mutabilidade,
pluralidade...), da mesma maneira que afirma que a realidade incorpdrea tem os mesmos
atributos do mundo inteligivel platénico (incorruptibilidade, eternidade, espiritualidade,
imutabilidade, unidade...). Outrossim, o saber adquirido sobre uma e outra tera as mesmas

atribuicdes dos elementos que as constituem.

Quanto as faculdades cognoscitivas, Santo Agostinho classifica-as do seguinte modo:
a) Os cinco sentidos corporais ou exteriores (visdo, audicdo, olfagdo, gustacéo e tato) 2*; b) O
sentido interior ou a intuigéo; c) A razéo. Gragas aos primeiros, tém-se sensacdes ou afeccoes
sensoriais externas, causadas pelos objetos corpdreos; gracas a segunda, obtém-se comando
ou consciéncia daquilo que se percebe sensorialmente, porquanto os sentidos exteriores ndo se
percebem a si proprios; gracas a terceira, alcanga-se a compreensdo ou a ciéncia. Desse modo,
verifica-se, novamente, que Santo Agostinho novamente estabelece hierarquiza¢do quanto ao
saber: em grau inferior, os sentidos, que informam sobre a realidade concreta; em grau
intermedidrio, a intuicdo, que franqueia a percepcdo do préprio ato de perceber, iniciando o
processo de abstragdo; em grau superior, a razdo, que possibilita a compreensao tanto daquilo
que é sensivel quanto daquilo que é inteligivel, sintetizando, assim, todo 0 processo

cognoscitivo, ou seja, é pela razdo que se realiza a ciéncia:

Admito a existéncia dessa faculdade, seja ela qual for, e sem hesitacdo
denomino-a sentido interior. Pois, a ndo ser ultrapassando esse mesmo
sentido interior, o0 objeto transmitido pelos sentidos corporais podera chegar
a ser objeto de ciéncia. Porque tudo o que nds sabemos, s6 entendemos pela
razdo — aquilo que sera considerado ciéncia. Ora, sabemos, entre outras
coisas, que ndo se pode ter a sensacdo das cores pela audicdo; nem a
sensacao do som pela vista. E esse conhecimento racional nés ndo o temos
pelos olhos, nem pelos ouvidos, e tampouco por esse sentido interior, do
gual os animais ndo estdo desprovidos. Por outro lado, ndo podemos crer que

2% De acordo com a seguinte passagem das Confissdes, dirigindo-se a Deus, o Doutor da Graca declara-Lhe:
“Com efeito, as vossas criaturas espirituais sdo superiores as corporeas, ainda que estas se apresentem brilhantes
e se movam no céu” (SANTO AGOSTINHO, 1980, p. 72).
24 - ge ~ - b -

Classificacdo aristotélica adotada por Santo Agostinho.
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0s animais conhecam a impossibilidade de sentir, seja a luz pelos ouvidos,
seja 0s sons pelos olhos; visto que nés mesmos s6 o discernimos pela
observacdo racional e pelo pensamento (SANTO AGOSTINHO, 1995, p.
84).

Alguns aspectos da antropologia agostiniana: o que é o0 homem para Santo Agostinho?

A concepcdo agostiniana do ser humano é, segundo Lima Vaz (2001, p. 64-65),
resultado da confluéncia de trés antropologias, uma filoséfica e duas biblicas, a saber: a
antropologia neoplaténica, a antropologia veterotestamentaria (Livro do Génesis) e a

neotestamentaria (Sao Paulo).

A concepcdo neoplatdnica do homem, para a qual a qual o espirito é superior a
mateéria, € a base sobre a qual Santo Agostinho trata da interioridade humana, a qual, por sua

vez, consiste em sua espiritualidade. Desse modo:

A influéncia neoplatdnica se fara sentir sobretudo na elaboragdo agostiniana
do tema da estrutura do “homem interior” coroada pela mens (equivalente ao
nols da antropologia neoplatonica) e na qual Deus estd presente como
interior e superior (interior intimo et superior summo (LIMA VAZ, 2001, p.
64; grifos do autor)®.

A concepcao biblica veterotestamentaria do homem, para a qual o ser humano é uma
unidade psicossomatica, ou seja, uma entidade composta de espirito (alma) e de matéria
(corpo), feita por Deus a Sua imagem e semelhanca, consta no seu primeiro livro (Génesis),

conforme testemunham estas duas passagens suas:

Entdo Deus disse: “Facamos o homem a nossa imagem e semelhanca. Que
ele reine sobre os peixes do mar, sobre as aves dos céus, sobre 0s animais
domésticos e sobre toda a terra, e sobre todos os répteis que se arrastam
sobre a terra”. Deus criou o homem a sua imagem; criou-0 & imagem de
Deus, criou 0 homem e a mulher (BIBLIA SAGRADA, 1991, p. 49) *°.

2\/6s, porém, éreis mais intimo que o meu préprio intimo e mais sublime que o &pice do meu ser” (SANTO
AGOSTINHO, 1980, p. 73).
*Geénesis, 1, 26-27.
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E: “O Senhor Deus formou, pois, o homem do barro da terra, e inspirou-lhe nas
narinas um sopro de vida e o homem se tornou um ser vivente” (BIBLIA SAGRADA, 1991,
p. 50)%’. Por seu intermédio, verifica-se que a concepcéo biblica do ser humano traz consigo o
dualismo psicofisico, que também se encontra presente no neoplatonismo, 0 que ndo se tornou
dificil para Santo Agostinho conciliar entre si a antropologia neoplatonica com a biblica e

apropriar-se de ambas. Conforme acrescenta Lima Vaz:

E nesse contexto que encontra seu lugar proprio o tema fundamental da
antropologia patristica sobre 0 homem imagem de Deus que Agostinho trata
com predilecdo e do qual sua antropologia recebe o paradigma ideal para
julgar a verdadeira natureza e a destinagdo do homem (LIMA VAZ, 2001, p.
64-65; grifo do autor).

A concepcao biblica neotestamentaria do homem, que Santo Agostinho aufere dos
escritos paulinos, enfatiza a dimensdo soteriolégica®® da humanidade. Desde a narrativa
biblica do Génesis, j& esta posto o tema da queda da humanidade, ou seja, a perda do paraiso
ou do estado de graca ou de felicidade no qual havia sido primordialmente criada (vide o IlI
capitulo do livro supracitado).

Em suas cartas apostolicas, Sdo Paulo retoma o tema da desobediéncia dos primeiros
pais da humanidade, segundo o relato do Génesis, gracas a qual o pecado® passou a fazer
parte da natureza humana. Ao tornar-se pecadora, a humanidade privou-se da divindade,
motivo pelo qual se fez necesséria a obra salvifica de Jesus Cristo, para que a natureza
humana pudesse ser salva do pecado por intermédio da graca divina, conforme atesta a

2'Genesis, 2, 7.

% 0 adjetivo provém do substantivo ‘soteriologia’, cujo significado, conforme Abbagnano, é: “Doutrina
religiosa da salva¢do” (ABBAGNANO, 2003, p. 921).

2 por definicao, o pecado é:

Transgressdo intencional de um mandamento divino. Esse termo tem conotacdo
sobretudo religiosa; P.[pecado] ndo é a transgressao de uma norma moral ou
juridica, mas a transgressado de uma norma considerada imposta ou estabelecida pela
divindade. O reconhecimento do carater divino de uma norma e a intengdo de
transgredi-la sdo os dois elementos desse conceito, sem 0s quais se confunde com os
conceitos de culpa, delito, erro, crime, etc., que designam a transgressdo de uma
norma moral ou juridica (ABBAGNANO, (2003, p. 746).
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seguinte passagem, extraida da Carta aos Romanos: “com efeito, todos pecaram e todos estido

privados da gloria de Deus, e sdo justificados gratuitamente por sua graca: tal é a obra da
redencdo, realizada em Jesus Cristo” (BIBLIA SAGRADA, 1991, p. 1452)%.

Santo Agostinho dedica-se, amiude, ao tema do pecado e da graca, que também faz

parte da sua antropologia. Segundo ele, o pecado existe porque Deus, ao conferir o livre-

arbitrio ao ser humano, franqueou-lhe tanto a submissdo quanto a transgressao a Sua Lei.

Assim, se ndo houvesse liberdade, entdo, ndo haveria pecado. Entdo, o homem peca: a)

primeiro, porque a sua vontade € livre: “Conclusdo, era necessario que Deus desse ao homem
vontade livre” (SANTO AGOSTINHO, 1995, p. 75); b) segundo, porque a sua vontade

humana é desregrada:

Logo, é a vontade desregrada a causa de todos os males. Se essa vontade
estivesse em harmonia com a natureza, certamente esta a salvaguardaria e
ndo Ihe seria nociva. Por conseguinte, ndo seria desregrada. De onde se
segue que a raiz de todos os males ndo estd na natureza (SANTO
AGOSTINHO, 1995, p. 206).

Segundo Lima Vaz (2001, p. 65-66), a concepgdo de homem agostiniana resume-se

em trés topicos, a saber: 1) O homem como ser uno (unidade psicossomética)®!; 2) o homem

®Carta aos Romanos, 3, 23-24.

%! Henrique Claudio Lima Vaz argumenta que:

Quem compreende ensina ???

ndo obstante a influéncia neoplaténica e expressdes que poderiam fazer supor uma
concepcdo instrumentalista na relacdo da alma e do corpo, a unidade do homem é
assegurada pela referéncia ao horizonte teoldgico em cujo ambito ela é pensada. A
criacdo do homem como episodio culminante da criacdo de todo o universo segundo
a narragdo genesiaca implica uma superacdo radical do dualismo maniqueista; a
encarnagdo do Verbo, no qual todas as coisas foram criadas (paralelismo entre a
narracdo do Génesis e o Prologo joanino), implica a assun¢do do corpo na unidade
da natureza humana na qual o Verbo se encarnou; enfim a ressurreicdo de Cristo,
antecipacdo e promessa da ressurrei¢ao de seu corpo que € a Igreja (doutrina central
na eclesiologia de Agostinho), implica a restituicdo escatolégica da unidade do
homem tal como procedeu da Palavra criadora de Deus (LIMA VAZ, 2001, p. 65;
grifos do autor).
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como ser itinerante (peregrino que comec¢a a sua caminhada no tempo para conclui-la na

eternidade)®; 3) 0 homem como ser para Deus™.

A antropologia agostiniana, no interior da qual se encontra a sua psicologia, concebe a
alma como aquilo que ha de mais elevado dentre as obras da criacdo, consoante ao que ilustra
esta passagem: “assim como ¢ preciso confessar que a alma humana nio ¢ o que Deus ¢,

assim se deve presumir que, entre as coisas que ele criou, nada estd mais proximo de Deus”

(SANTO AGOSTINHO, 2008, p. 346).

Ao exaltar, pois, a espiritualidade humana, Santo Agostinho estabelece que o0s
cuidados para com a mente séo, indubitavelmente, imprescindiveis, do mesmo modo que sdo
muito mais importantes do que os cuidados para com o corpo, razdo pela qual reflete acerca
da educacdo, enfatizando a formacgdo psiquica, principalmente no tocante as dimensdes da
intelectualidade e da moralidade (segundo os pardmetros da tradicdo filosofica greco-latina,

pelo que se verifica na sua apologia ao estudo das artes liberais®*; assim como conforme os

%2 Ainda de acordo com Lima Vaz:

A itinerancia do homem segundo a visdo agostiniana é essencialmente um aspecto
da concepgéo do tempo como caminho para a eternidade: um caminho que se faz e
avanca no proprio desenrolar da vida humana. O itinerario é, portanto, em primeiro
lugar um itinerério da vida pensado segundo a radical ordenacdo do homem para
Deus e no qual o evento da “conversdo” — categoria que, para Agostinho, deriva
diretamente da metandia evangélica — passa a ser o evento central e decisivo (LIMA
VAZ, 2001, p. 65-66; grifos do autor).

% As consideragdes de Lima Vaz apontam que:

O homem ¢é pensado como ser-para-Deus, seja em virtude do carater dinamico de
sua estrutura de imagem em que a ordenacdo para Deus aparece como linha
fundamental da atividade do homem interior segundo o ritmo triadico de sua vida
(memoria, intelligentia, voluntas; mens, notitia, amor...) *, seja pela inelutavel
participacdo do homem historico na dialética das duas cidades, segundo a direcéo do
amor profundo que o move: fecerunt itaque civitates duas amores duo** (LIMA
VAZ, 2001, p. 66-67; grifos do autor).

* Tradugdo nossa: “memoria, inteligéncia, vontade; mente, conhecimento, amor” (vide: SANTO AGOSTINHO,
A Trindade).

** Tradugdo nossa: “Dois amores fizeram, pois, duas cidades” (vide: SANTO AGOSTINHO, A Cidade de
Deus).

%Segundo Abbagnano (2003, p. 82), a expressio ‘artes liberais’ remonta ao Século I da Era Cristd. Foi cunhada
para se referir as disciplinas intelectuais cujos estudos seriam apropriados aos homens livres, ou seja, trata-se das
artes ou ciéncias destinadas aos espiritos desimpedidos dos oficios, bragais, manuais ou mecanicos (0s quais
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critérios da tradicdo religiosa judaico-crista, pelo que se percebe na sua defesa da autoridade
das Sagradas Escrituras), porquanto o cuidado para com a alma consiste em fazer com que se
volte para si mesma ou com que se interiorize, a fim de que busque o autoconhecimento, sem
0 qual o homem n&o conseguira buscar, conhecer e amar a Deus, no qual residem a beleza, o
bem, a felicidade, a justica, a liberdade, a ordem, a paz, a sabedoria, a unidade e a verdade, ou
seja, sO Deus pode realizar completa, inteira, plena e totalmente o homem. Sem o
autoconhecimento, nada mais restara ao homem a nao ser errar, perdendo-se a i proprio e a

Deus, em quem repousa a sua autossuficiéncia:

A maior causa deste erro é que 0 homem ndo se conhece a si mesmo. Para
conhecer-se a si mesmo, ele precisa de um 6timo modo de viver, para
afastar-se dos sentidos, refletir em si mesmo e manter-se em Si mesmo.
Alcancam isto somente aqueles que, ou cauterizam pelo retiro certas feridas
de opinifes que o curso da vida quotidiana Ihes inflige, ou as medicam pelas
artes liberais (SANTO AGOSTINHO, 2008, p. 162).

Alguns aspectos da ética agostiniana: o que é o dever para Santo Agostinho?

A filosofia moral agostiniana fundamenta-se na relacdo entre a humanidade e a
divindade, ou seja, importa, acima de tudo, que o0 homem conhe¢a e ame a Deus, a cuja
vontade deve, incondicionalmente, curvar-se, haja vista que, sendo Deus o principio (origem)
e o fim (destino) do homem, somente n’Ele encontrard a realizagdo de si proprio, que € a sua
beatitude ou felicidade. Ao dirigir-se a Deus, Santo Agostinho declara-Lhe, nas Confissdes,

que:

"Sois grande, Senhor, e infinitamente digno de ser louvado." “E grande o
vosso poder e incomensuravel a vossa sabedoria.” O homem,
fragmentozinho da criagdo, quer louvar-Vos; — o homem que publica a sua
mortalidade, arrastando o testemunho do seu pecado e a prova de que V0s
resistis aos soberbos. Todavia, esse homem, particulazinha da criagdo, deseja
louvar-Vos. Vos o incitais a que se deleite nos vossos louvores, porque nos

foram denominados ‘artes mecanicas’ ou ‘artes servis’). Desde a Antiguidade Classica, alguns filésofos
ocuparam-se de classificar as artes ou as ciéncias, mas foi na Antiguidade Tardia que se consolidou a
classificacdo das artes liberais que perdurou até a contemporaneidade. Elas foram subdivididas em dois grupos, a
saber: a) Trivium: Gramatica, LOgica (Dialética) e Retoérica; b) Quadrivium: Aritmética, Astronomia
(Cosmologia), Geometria e MUsica (Harmonia).
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criastes para Vés e 0 nosso coragao vive inquieto, enquanto nao repousa em
Vés (SANTO AGOSTINHO, 1980, p. 34).

Se o dever do homem € buscar a Deus, porquanto, sem busca-1’0O, ndo O conhecera,

tampouco O amarg, entdo, resta a Santo Agostinho dizer como o homem cumpre seu dever

para com Deus; a resposta dada por ele ¢ a virtude. Etimologicamente, ‘virtude’ deriva da

palavra latina virtus, virtutis, a qual, por sua vez, tem a mesma raiz de vis, vis, que significa

forca. Uma vez que Santo Agostinho possui uma mente romanizada, seu pensamento acerca

da virtude é feito vinculado a ideia de forca. Embora nele ndo se encontre uma discussao

exaustiva da virtude, verifica-se que, para ele, a virtude consiste na forga volitiva racional,

orientada para buscar, conhecer, praticar e amar o bem e a verdade, isto &, Deus, em ultima

instancia, razdo pela qual:

O Criador, se € realmente amado, isto €, se € amado ele e ndo outra coisa em
seu lugar, ndo pode ser mal-amado. O amor, que faz com que a gente ame
bem o que deve amar, deve ser amado também com ordem; assim, existira
em nos a virtude, que traz consigo o viver bem. Por isso, parece-me ser a
seguinte a definicdo mais acertada e curta de virtude: A virtude é a ordem do
amor (SANTO AGOSTINHO, 2012, p. 247-248).

A concepcdo agostiniana de virtude também se faz segundo os moldes platénicos e

aristotélicos, haja vista que também inclui em sua definicdo o exercicio da racionalidade. A

seguinte passagem dos Soliloquios apresenta, sumariamente, a presenca da razdo como

elemento constitutivo da virtude:

Quem compreende ensina ???

O olhar da alma € a razdo. Mas como ndo se segue que todo aquele que olha
V€, o olhar correto e perfeito, isto €, ao qual segue o ato de ver, se chama
virtude: a virtude é, entdo, a razdo correta e perfeita. Entretanto, 0 mesmo
olhar ndo pode voltar os olhos, mesmo ja sdos, para a luz, se ndo houver
essas trés coisas: a fé pela qual, voltando o olhar ao objeto e vendo-o, se
torne feliz; a esperanca pela qual, se olhar bem, pressupde que o vera; e 0
amor pelo qual deseja ver e ter prazer nisso. Ja o olhar segue a propria visdo
de Deus que é o fim do olhar, ndo porque ja deixe de existir, mas porque ja
ndo ha nada a aspirar. Esta é verdadeiramente a perfeita virtude, a razdo
atingindo o seu fim, seguindo-se a vida feliz. A prépria visdo é o
entendimento existente na alma, que consiste do sujeito inteligente e do
objeto que se conhece; como ocorre com a visdo dos olhos, que consiste do
mesmo sentido e do objeto que se vé. Faltando um dos dois, ndo se pode ver
(SANTO AGOSTINHO, 1998, p. 31).
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A supracitada passagem igualmente revela que a concepcdo de virtude de Santo
Agostinho traz consigo a triade: fé, esperanca e amor (caridade). Segundo a tradicao teoldgica
cristd, sdo elas as virtudes teologais, porque sao infusas pela graca divina, ou seja: “A virtude
infusa € a que Deus confere a alma e ndo é adquirida. A virtude sobrenatural € uma virtude
cujo principio € a Graga e cujo fim € o destino sobrenatural da alma” (MORA, 1998, p. 720).
Contudo, o Doutor da Graga também trata das virtudes cardeais (prudéncia ou sabedoria,
justica, fortaleza e temperanca), tétrade que ja se encontra n’A RepuUblica, de Platdo, por

ocasido da discussdo acerca do Estado Ideal®:;

no Capitulo 13 do I Livro d’O livre-arbitrio,
enceta-se entre Agostinho e Evodio, seu interlocutor, um debate sobre tais virtudes (que
também receberam a denominagdo de ‘cardeais’ ou ‘principais’ no seio da tradigdo teoldgica
cristd), ao fim do qual se conclui que o seu exercicio implica a boa vontade humana, isto é,
elas comprovam a submissdo da alma a lei divina ou racional (vide SANTO AGOSTINHO,

1995, p. 57-59).

Portanto, pela pratica das virtudes, teologais e cardeais, 0 homem cumpre seu dever
para com Deus, atingindo, pois, a beatitude, que consiste na posse ou na fruicdo do préprio
Deus, que comeca no tempo e perpetua-se na eternidade, haja vista que o problema da
felicidade, em Santo Agostinho, identifica-se com a questdo da posse de Deus, considerando-
se que, para ele, ndo ha felicidade sem Deus: “Logo, quem possui a Deus ¢ feliz!” (SANTO
AGOSTINHO, 1998, p. 131). Ora, possuir Deus significa obedecer-Lhe, isto €, praticar a

virtude.

Alguns aspectos da pedagogia agostiniana: o que é o educar para Santo Agostinho?

A pedagogia agostiniana alicerca-se sobre a tese segundo a qual somente Deus pode,

deveras, ser considerado Mestre, pois unicamente Ele é capaz de conferir ao ser humano o

%5_ Espero, por conseguinte — prossegui eu — descobri-lo deste modo. Creio que a nossa cidade, se de facto foi
bem fundada, é totalmente boa.

- E forgoso que sim.
- E, portanto, evidente que é sabia, corajosa, temperante e justa.

- E evidente (PLATAO, 1996, p. 176)
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conhecimento da verdade; o homem, no exercicio do magistério, encontra-se limitado ao uso
de palavras em particular ou de signos em geral, os quais sdo, em Ultima instancia, apenas
pistas que servem para orientar a mente humana em sua busca pela veracidade. Assim, cabe
ao homem, ao exercer a docéncia, a funcdo de ser instrumento da divina atividade
admoestatoria, o que o reduz a coadjutor do magistério de Deus. A seguinte passagem,

extraida do final d’O Mestre, corrobora tais afirmacdes:

Por ora, adverti a ti que ndo atribuissemos as palavras importancia maior do
gue a necessaria, para que ndo somente creiamos, mas também comecemos a
compreender quédo verdadeiramente esta escrito sob a autoridade divina, que
a ninguém chamemos de mestre na terra, porque o Unico mestre de todos
estd nos céus®. Mas o que haja nos céus no-lo ensinard aquele que
interiormente nos admoesta com sinais por intermédio dos homens para que,
voltando para ele no interior, sejamos instruidos (SANTO AGOSTINHO,
2008, p. 414-415).

Apesar de atribuir o magistério, por exceléncia, a Deus, o Bispo de Hipona admite que
a docéncia pode ser exercida pelo homem, como forma de sinalizacdo, a fim de que, por
intermédio da exortacdo, os homens sejam persuadidos uns pelos outros a interiorizarem-se,
haja vista que € no intimo do ser humano, ou seja, no homem interior (para se utilizar da
terminologia agostiniana), que Deus revela a verdade; eis a proposta de introspeccdo e de

transcendéncia para a busca de si proprio e de Deus por ele oferecida:

N&o saias de ti, mas volta para dentro de ti mesmo, a Verdade habita no
coracdo do homem. E se ndo encontras sendo a tua natureza sujeita a
mudangas, vai além de ti mesmo. Em te ultrapassando, porém, ndo te
esquecas que transcendes tua alma que raciocina. Portanto, dirige-te a fonte
da propria luz da razdo (SANTO AGOSTINHO, 2007, p. 98).

O processo de introspec¢do e de transcendéncia proposto por Santo Agostinho requer
0 auxilio das artes liberais, razdo pela qual a educacdo, segundo os cénones da tradicdo
filosofica classica, tem sua importancia endossada pelo seu pensamento. Desse modo,

verifica-se que, mesmo tornando-se cristdo, Santo Agostinho reconhece o mérito da filosofia

% Alusio & passagem do Evangelho de S&o Mateus, Capitulo 23, Versiculo 10: “Nem vos fagais chamar de
mestres, porque so tendes um Mestre, o Cristo” (BIBLIA SAGRADA, 1991, p. 1312).
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em geral e das artes liberais em particular no tocante ao cultivo da mente humana, a fim de
que o seu refinamento intelectual e moral possa prepara-la para a sua mais nobre causa, a
saber: a fruicdo de Deus; a seguinte passagem, que se refere especificamente ao Quadrivium,

vem ao encontro de tais alegacoes:

J& na musica, na geometria, nos movimentos dos astros, nas rigidas regras
dos nimeros a ordem domina de tal modo que, se alguém deseja ver a sua
fonte e o interior do seu santuério, ou 0s encontra neles mesmos ou € guiado
por eles até la sem erro algum. Se alguém usar de tais conhecimentos com
moderacdo (pois nada ai se deve temer mais que 0 excesso), ele ira educar
alunos e até mestres em filosofia e se elevara e chegara até onde quiser e
conduzira muitos até aquela Medida suprema além do que ndo se pode, nem
se deve, nem se deseja exigir algo mais (SANTO AGOSTINHO, 2008, p.
211).

Santo Agostinho conjuga a autoridade e a razdo, delas fazendo a dupla via de acesso
ao aprendizado. Por um lado, a autoridade faz-se necessaria, porque nem tudo aquilo que se
precisa aprender pode esperar pelo desenvolvimento da faculdade da racionalidade; por outro
lado, requer-se da razdo o exercicio que impedird que o aprendizado se converta em algo
irrefletido ou superficial. Destarte, no processo educativo agostiniano, autoridade e razdo sdo
as duas faces de uma mesma moeda, que é 0 acesso ao saber: por intermédio da primeira, a
mente incipiente ndo fica abandonada a prépria sorte; ao contrario: é conduzida por outra
mente, mais experiente que a sua, de maneira segura, na senda da verdade; por intermédio da
segunda, a mente procura perceber aquilo que tem diante de si mesma, estando ja em
condicBes de conduzir-se por si propria. Portanto, pela autoridade, a mente instrui-se por

outrem; pela razdo, a mente instrui-se por si mesma:

Necessariamente somos levados a aprender de dupla maneira: pela
autoridade e pela razdo. Em funcéo do tempo, a autoridade tem prioridade,
mas em fungdo da propria coisa a prioridade esta com a razdo. Uma coisa é
aquilo para o qual se da prioridade ao agir e outra 0 que se tem em maior
apreco na intengdo. Por isso, embora a multiddo ignorante pareca mais
saudavel a autoridade dos homens bons, a razdo se adapta mais aos
instruidos. Contudo, uma vez que nenhum homem chega a ser instruido se
ndo estiver na condicdo de ignorante e nenhum inexperiente sabe com que
disposicéo e com que docilidade de vida deve apresentar-se aos professores,
resulta que somente a autoridade abre a porta para todos os que desejam
aprender as elevadas questbes boas que estdo ocultas para eles (SANTO
AGOSTINHO, 2008, p. 224).
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Considerac6es Finais: sobre alguns principios e fins do pensamento de Santo Agostinho

Santo Agostinho é, inquestionavelmente, um autor teocéntrico, isto é, Deus, por
exceléncia, é o principio primeiro e o fim ultimo do seu pensamento. Tanto a sua teologia
quanto a sua filosofia atestam-no; a sua pedagogia, decorréncia de uma e de outra, por sua
vez, ndo as desmente. E no ambito da latinidade, ou seja, no seio da cultura romana, nutrida,
sobretudo, pela filosofia grega e pela religido cristd, que constrdi as suas reflexdes, as quais
foram proficuas para a construcdo da identidade cristd, ndo apenas na ultima fase do Império
Romano Ocidental (periodo em que o cristianismo ja havia sido convertido em sua religido
oficial), mas ao longo de toda a histéria do cristianismo que Ihe € posterior, porquanto a obra

agostiniana ainda € um dos principais referenciais da doutrina crista.

Se a Santo Agostinho deve-se o mérito de ser um dos principais autores que se
ocuparam de conciliar a tradicdo filosofica greco-latina com a tradicdo religiosa judaico-
cristd, entdo, ha que se esclarecer como ele o fez. No presente estudo, almejou-se elencar
alguns dos aspectos ontolégicos, epistemoldgicos, éticos e pedagdgicos do seu pensamento,
haja vista que, por seu intermédio, tornou-se possivel reunir algumas de suas teses, que
demonstraram tanto o ponto de partida quanto a meta final do seu pensamento. Sua obra, que
constitui uma apologia ao cristianismo, foi construida ndo apenas a partir de concepcdes
judaico-cristds, tais como a criacdo, a graca, o pecado; foi igualmente alimentada por
concepcdes oriundas do maniqueismo e do neoplatonismo, os quais, por um lado, foram por
ele combatidos, porém, por outro lado, serviram-lhe de referéncias, porquanto deles se
apropriou ndo s6 com o escopo de sustentar filosoficamente a fé cristd, razdo pela qual se
destacou na Patristica.

No alvorecer da ortodoxia cristd, sua doutrina encontrava-se exposta a contestagdes,
seja de adverséarios externos (tais como os religiosos maniqueistas e os fil6sofos
neoplaténicos), seja de oponentes internos (tais como as heresias sobre questdes trinitarias e
cristolégicas — arianismo, donatismo, pelagianismo). Como pensador engajado com as
controvérsias de seu tempo, Santo Agostinho insurgiu-se como o paladino da dogmatica
crista, servindo-se, para tal, tanto da razéo quanto da fé. Desse modo, produziu a sua filosofia

e a sua teologia, as quais, por sua vez, serviram-lhe de fundamento para tratar de questdes
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educacionais ou pedagdgicas, o que foi feito sob perspectiva teocéntrica, posto que o primado

do magistério de Deus € a Unica garantia para 0 homem conhecer a verdade.

Ao receber, antes da sua conversdo ao cristianismo, uma formacdo nos moldes
classicos da latinidade, Santo Agostinho dela se serve para elaborar a sua concep¢do de
identidade cristd, haja vista que, como cristdo romanizado que era, sua pena tornou-se
instrumento ndo apenas a servico da cristandade, mas também da latinidade, & qual néo
renunciou. Apesar da sua educacdo filosofica, ndo dominava, por completo, a lingua grega,
idioma primordial da filosofia; desse modo, a filosofia a qual Santo Agostinho teve acesso ja
era a sua versdo latinizada, assim como o seu conhecimento da doutrina cristé, a qual, tendo
incorporado elementos greco-latinos, também ja se encontrava romanizada, ndo sendo mais
apenas outra religido oriental difundida no ocidente, mas a religido oficial do Império
Romano; por isso, aqui se defende que Santo Agostinho € um dos maiores expoentes da

identidade cristd latina, construida pela educacgéo por ele proposta.
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COMPREENSAO E RESPEITO PELA DIVERSIDADE CULTURAL: CAMINHO DE
APRENDIZAGEM POSSIVEL NO ENSINO SUPERIOR

Heber Junio Pereira Brasio®’

Mesmo diante das inimeras possibilidades de informagdo que somos constantemente
bombardeados, conviver com as diversas formas de manifestacbes culturais nas mais
diferentes sociedades ndo tem sido para alguns uma tarefa facil. E no contexto escolar essa
dificuldade torna-se ainda mais expressa.

Cada escola ¢ unica se considerarmos sua historia, suas preocupagoes, seu cotidiano e
seus sujeitos. Normalmente toda escola tem uma populacdo formada pelo encontro de
diversos grupos étnicos, com seus costumes, seus rituais, seus valores e crencas. Contudo, o
mais habitual ¢ que este primeiro encontro “tenha se dado em geragdes anteriores a do
alunado presente e, portanto, se dé em condi¢gdes em que a diferenga cultural apareca
sutilmente, atenuada pela assimilagio de tragos da cultura local” (MARQUES, 1997, p. 182).

Sendo assim, em determinadas escolas essas diferengas tornam-se, com o passar do
tempo, quase que imperceptiveis aos olhos de seus profissionais, ndo interferindo — pelo

menos a seus olhos — no cotidiano em sala de aula. Em outras, no entanto, ndo ha como nao
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perceber a diversidade e as reacdes sociais a ela; ndo ha como nao ser influenciado por sua
presenca e pela maneira como a coletividade entende esta presenga.

Em sala de aula, o que se percebe ¢ que o desafio de trabalhar a diversidade cultural
para a mobilizacdo das potencialidades ndo ¢ tarefa facil. H4 muitos desafios em que se
pensar, como as questdes do curriculo, da tdo falada e pouco praticada interdisciplinaridade e
das estratégias a serem adotadas de forma a mobilizar as forcas desses alunos para o sucesso
do processo ensino/aprendizagem.

Assim, diante do exposto, a abordagem do conceito de diversidade cultural,
principalmente na sua possivel influéncia, no que tange a compreensdo de “Quem
compreende ensina?”’, ocupa lugar central neste trabalho, tornando-se um tema atual e
relevante a partir do momento em que a escola tente desenvolver um ensino que procure
atender ndo s6 a uma multiplicidade de sujeitos — dos mais sensiveis aos mais pragmaticos,
dos mais competitivos aos mais colaborativos, dos mais lentos aos mais rapidos, dos vindos
de familias estruturadas e aos de lares desestruturados — como também a uma multiplicidade
de culturas que ndo estdo estanques, mas sim em permanente dinamica.

Este aspecto se torna mais desafiador se lembrado que, por uma perspectiva historica,
¢ bastante previsivel que a instituicdo escolar demonstre dificuldades para lidar com a
inconstancia e mais ainda com a diversidade. Em termos socioldgicos, a instituicdo escolar,
principalmente de carater publico, surge assumindo a fun¢do de transmitir as novas geragdes
nao os saberes e valores representativos de cada grupo que nela se faz presente, mas saberes e
valores muito especificos, que, uma vez legitimados pelo Estado, passam a ser vistos como
representativos da sociedade como um todo (MARQUES, 1997). Se algo desta fungdo
original se manteve até os dias de hoje, pode-se considerar, como faz Dias (2005, p. 235), que
“o ensino formal, institucionalizado, por necessitar transmitir a experiéncia acumulada no
tempo a geragdo seguinte como condicao de sua continuidade histérica, ¢ de um modo geral
conservador”.

As transformagdes sdo cada vez mais perceptiveis na sociedade, e na educagdo muitas
vezes, o que deparamos € uma estagnacao naquilo que docentes aprenderam durante seu
processo de formagdo, o que compreenderam, e a forma como isso vem sendo ensinado nas
escolas em todo o ambito, séries iniciais, ensino fundamental I e II, bem como nas
universidades e faculdades brasileiras.

As pessoas sdo diferentes umas das outras. No espago escolar ndo seria diferente. Em

um estudo sobre o etnocentrismo, a cultura e as politicas educacionais, Boneti (2009)
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evidencia que a presenca de diferentes culturas e niveis sociais dentro de um mesmo espaco
escolar tem algumas implicacdes. E mesmo havendo politicas educacionais ndo conseguiram
ainda alterar a pratica efetiva por simplesmente ndo tocarem no essencial, ou seja, na cultura

escolar.

Aparentemente j& se deram grandes avangos no sentido de a escola vir a se
constituir num espaco de acolhimento a diversidade cultural e social. Mas se
constituem de avancos ainda restritos as politicas educacionais, carecendo de
que esta acdo venha a se constituir de uma pratica do dia a dia na escola.
(BONETI, 2009, p. 161)

O fato de receber dentro de uma escola alunos com diferentes culturas, idades, niveis
sociais e de instrucdo deveria levar em consideracdo tanto a questdo das politicas publicas
guanto uma adequacdo na pratica escolar diaria. Infelizmente as politicas publicas brasileiras

nédo abordaram a questdo da mudanca da esséncia do dia a dia da escola.

As diferengas culturais e sociais € sempre presente como tematica de
discussdo, mas na verdade as regras escolares ainda ndo permite se
considerar que as pessoas que nela chegam trazem diferencas em condigdes
sociais e culturais, implementando uma pratica escolar na qual a
uniformidade cultural e social é utilizada como esséncia da pratica do dia a
dia da escola. (BONET], 2009, p. 162).

Isso ndo quer dizer, entretanto, que a escola nao caiba contribuir para a transformagao
da sociedade. Ao contrario, a instituicdo escolar também atua de maneira potencialmente
transformadora das relacdes sociais, e que, também por isso, existe certa tensdo entre tudo o
que a sociedade espera hoje, que a escola ajude a transformar e aquilo que referida instituicao
e seus profissionais estdo realmente aptos a fazer.

Mas Boneti (2009) questiona o motivo pelo qual ainda ha esta distancia entre as
politicas publicas e as praticas efetivas no cotidiano das escolas quando estas tem que
implementar préticas de acolhimento dos alunos com diferengas culturais e sociais em sua
escola.

E sabido que mesmo numa mesma cultura existem diferencas em seu interior, ainda

mais num pais como o Brasil com grandes dimensdes continentais.

Seria entdo de se considerar que o significado que a escola, os saberes, as
acOes sociais exercem sobre as pessoas de um povo ndo é 0 mesmo que
exerce em outro povo. Isto é, se é verdade que a escola é produto cultural,
seria de pensar que cada pais ou cada regido teria uma escola diferente, com
contetdos diferentes, com uma agdo pedagogica também diferente. [...] Seria
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de pensar que cada pais ou cada regido teria uma escola diferente, com
contetdos diferentes, com uma acdo pedagOgica também diferente.
(BONETI, 2009, p. 165).

Aplicando tal concepgdo etnocéntrica na escola tem-se que deveria ser aceito que
todos os alunos de outras regides, classes sociais ou com peculiaridades culturais distintas que
chegam numa outra escola tem que ser tratados como iguais em termos culturais e de
condicdo social. Mas ao invés disso, é cobrado de tais alunos que eles tenham um
comportamento uniforme, um aprendizado uniforme e uma absorc¢éo de um conteudo também
uniforme, ou seja, estes alunos novatos tém que descartar sua cultura para se adaptar a cultura
da escola que eles agora se inserem. (BONET]I, 2009)

Outro ponto que merece destaque é o que Carvalho (1997) chama de colonialismo

cognitivo de acordo com a antropologia de De Martino.

Privilegia-se um referencial tedrico-pratico que segue o “padrdo da
racionalidade técnica" (Lévi-Strauss), escolhendo-se, assim, o Unico tipo de
cultura e educacdo com ele compativeis (“cultura hegemonica” e “culturas
subalternas"), declarando-se "outras" as culturas diferentes com orientagdes
incompativeis com o referencial escolhido; procura-se reduzi-las nas suas
especificidades e diferengas tornando-as mais diferentes do que sdo e, a
seguir, sdo exorcizadas, por meio de varias estratégias. (CARVALHO,
1997, p. 181)

Com isso, a educacdo e as organizagdes educativas tornam-se instrumentos culturais
desse colonialismo cognitivo, configurando-se um etnocentrismo pedagdgico através de uma
gestdo escolar autoritaria e impositiva para nivelar as diferencas das culturas grupais por meio
do planejamento. Tal colonialismo cognitivo nas escolas afeta principalmente os favelados e
migrantes onde as estratégias da gestdo escolar para este diferente acaba criando algumas
formas de organizacdo e de educacdo paralelas e alternativas de grupos. (CARVALHO,
1997).

Isto traz sérias dificuldades para o cotidiano escolar. Quando se parte do pressuposto
de que a escola é a dona da verdade e que os outros alunos de outras culturas devem se
adequar a ela acaba por menosprezar o diferente no sentido de diminui-lo. Isto traz também

uma triste constatacéo:

Neste caso, a desigualdade estaria associada a uma condicdo social dita
inferior, o desigual seria o pobre e ndo o rico, o diferente seria o0 pobre e ndo
0 rico, mesmo que 0 pobre se apresente na maioria. [...] Esta construcéo
social da nogdo da desigualdade faz dos iguais os desiguais. [...] A igualdade
nédo se estabelece pela maioria, mas a partir do conceito do padrdo, que na
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nossa sociedade capitalista, é imposta pelas classes dominantes. O igual
assume uma posicdo de comando, para ndo dizer de dominador ou no
minimo de superioridade, perante o diferente. (BONET]I, 2009, p. 175).

Ou seja, ainda se tratando do contexto escolar, ndo bastam apenas intengdes politicas
e discussOes tedricas na pedagogia e na sociologia no que se refere ao fato de a escola ser um
local onde as diferencas culturais e sociais sdo aceitas sem 0 viés do preconceito e isto muito
menos ira alterar o cotidiano diario da escola.

Para Gomes (2007, p. 19), a relacdo entre curriculo e diversidade é muito mais
complexa. “O discurso, a compreensdo ¢ o trato pedagogico da diversidade vao muito além da
visdo romantica do elogio a diferenca ou da visao negativa que advoga gque ao falarmos sobre
a diversidade corremos o risco de discriminar os ditos diferentes.”

Vale ressaltar que a diversidade cultural varia de contexto para contexto. Nem
sempre aquilo que é julgado como diferenga social, histérica e culturalmente construida
recebe a mesma interpretacéo nas diferentes sociedades. Gomes (2011) argumenta ainda que o
modo de ser e de interpretar 0 mundo também é variado e diverso e que por isso, a
diversidade precisa ser entendida de acordo com o referencial ao qual se refere. Isto significa
que as caracteristicas, os atributos ou as formas inventadas pela cultura para distinguir tanto o
sujeito quanto o grupo a que ele pertence dependem do lugar por eles ocupado na sociedade e
da relacdo que mantém entre si e com 0s outros. A autora ressalta ainda que a sociedade é
construida em contextos historicos, socioecondmicos e politicos tensos, marcados por
processos de colonizacdo e dominacdo e que vivemos no terreno das desigualdades, das
identidades e das diferencas.

A cobranca hoje feita em relacdo a forma como a escola lida com a
diversidade no seu cotidiano, no seu curriculo, nas suas praticas faz parte de
uma histéria mais ampla. Tem a ver com as estratégias por meio das quais 0s
grupos humanos considerados diferentes passaram cada vez mais a destacar
politicamente as suas singularidades, cobrando que as mesmas sejam
tratadas de forma justa e igualitaria, desmistificando a ideia de inferioridade
que paira sobre algumas dessas diferencas socialmente construidas e
exigindo que o elogio a diversidade seja mais do que um discurso sobre a
variedade do género humano. Ora, se a diversidade faz parte do acontecer
humano, entdo a escola, sobretudo a publica, é a institui¢do social na qual as
diferentes presencas se encontram. (GOMES, 2011, p. 22-23)

Talvez ainda muito precise ser feito com relacdo as préticas efetivas de incluséo
social em nivel de Brasil. Mas pelo menos do ponto de vista das politicas publicas, muita

coisa ja esta no papel. Dentre elas pode ser citado um relatério mundial da UNESCO,
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Organizacdo das NagOes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura, publicado em 20009,
que apregoa que se deve investir na diversidade cultural e no dialogo intercultural. Referido

relatorio tem os seguintes objetivos:

- analisar a diversidade cultural em todas as suas facetas, esforcando-se por
expor a complexidade dos processos, ao passo que identifica um fio
condutor principal entre a multiplicidade de possiveis interpretacoes;

- mostrar a importancia da diversidade cultural nos diferentes dominios de
intervencao (linguas, educacdo, comunicagdo e criatividade) que, a margem
das suas fungdes intrinsecas, se revelam essenciais para a salvaguarda e para
a promocao da diversidade cultural;

- convencer os governantes e as diferentes partes intervenientes sobre a
importancia em investir na diversidade cultural como dimensao essencial do
didlogo intercultural, pois ela pode renovar a nossa percepcdo sobre o
desenvolvimento sustentavel, garantir o exercicio eficaz das liberdades e dos
direitos humanos e fortalecer a coesdo social e a governanga democratica.
(UNESCO, 2009, p. 1).

Espera-se cada vez mais da escola. E isso pode fazer com que as diferencas
mantenham-se na posicdo de problemas, ndo sendo reconhecidas como oportunidades para
produzir saberes em diferentes niveis de aprendizagens, que justamente ¢ compreender a
realidade e especificidade de cada instituicdo. Espera-se, por exemplo, que na escola todos os
alunos, das mais diversas procedéncias, tenham acesso as mesmas oportunidades de construir
conhecimento, que o professor saiba lidar socialmente e pedagogicamente com a diversidade
e sem que 1sso represente alteracdes em uma estrutura curricular fixa.

Como resultado, cabe a escola atual mais do que reconhecer e compreender os perfis
dos grupos que compdem sua clientela. E preciso que se tenha a compreensdo de como se dio
as relagdes intra e extragrupais, € preciso acompanhar as dindmicas culturais que envolvem
estes encontros e saber como cada um destes grupos se situa em relacdo a sua propria cultura
e em relacdo as culturas hegemonicas. Se ndo for assim, torna-se dificil a elabora¢do de
estratégias de aprendizagens que atendam as diferengas e, a0 mesmo tempo, trabalhem-nas
como partes integrantes de uma mesma totalidade.

Cada instituicdo escolar ¢ unica, se analisarmos e levarmos em consideragao o
ambiente em que estes alunos estdo inseridos, € € justamente pela importancia do tema, que a
discussdo em relacdo a diversidade cultural vem ganhando uma maior conotagdo, o que

incentivou o estudo desta questdo a alguns anos, ratificando assim, ndo se tratar de algo novo,

apontando para a necessidade de aprofundar se nessa construcdo do discurso sobre as
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diferengas, e de uma educacdo que seja capaz de produzir um espirito de criticidade e do real
significado do termo cidadania.

Cada escola, cada sala de aula tem a sua histéria e suas preocupacdes que a faz
diferente uma das outras, essas diferengas apresentadas pela comunidade escolar, pode ser
explicada justamente pela diversidade cultural/territorial expressas no chdo de cada escola,
pois trata se de uma populagdo formada por diversos grupos étnicos, com seus costumes, seus
rituais e suas crencas.

Ao analisarmos como se dd o processo de aprendizagem nos dias atuais, e
principalmente em nossas escolas, varios fatores influenciadores poderiam ser enumerados
tanto enquanto aspectos positivos, no que se refere a possibilidade de conhecer e conviver
com novas culturas, tanto nos aspectos negativos, principalmente na definicao de culturas, que
com o passar dos anos vieram de outras regides do pais, e essas passaram a ser consideradas
como inferiores em relacdo as que ja existiam naquele chio.

A atual sociedade tem passado por significativas transformacdes em seus varios
aspectos, politico, economico, religioso, familiar e principalmente o aspecto cultural. E ¢
justamente no ambito cultural, que mais tem se divergido as ideias, principalmente de sua
influéncia na vida de nossos alunos na relagdo ensino aprendizagem.

Nota se claramente que hd um distanciamento cultural muito grande, o que tem
causado sérios danos a formacdo das criangas, jovens e adultos, seja tanto dentro da
sociedade, assim como no proprio ambiente escolar, o que tem levado constantemente aos
professores a trabalharem com alunos que teoricamente ndo lhes trardo problemas, como

pontua claramente Perrenoud:

Diferenciar ¢ trabalhar prioritariamente com os alunos que t€m dificuldades.
Ora, nem sempre eles sdo cooperativos, trabalhadores, simpaticos, bem
educados, divertidos, limpos e charmosos, ou seja, gratificantes. Diferenciar
¢ enfrentar com frequéncia certa distancia cultural, gerar certa tensao com
quaisquer alunos rebeldes a aprendizagem, superar momentos de desanimo
quanto o tédio inerente a repetigdo das mesmas explicagdes, as quais
acompanham tarefas elementares, por mais fundamentais que elas sejam.

(PERRENOUD, 2001, p. 46.)

Dai a proposta de novas formas de se educar, enxergando o aluno ndo somente como
uma folha em branco, que esta esperando para ser escrita, mas que, todavia, ja traz consigo
suas historias, anseios e modos de vida propria e somente a escola podera se adequar as

necessidades das praticas escolares justamente as caracteristicas de cada estudante, pois
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claramente como afirma o proprio Perrenoud (2001, p. 48), “¢ normal ter vontade de trabalhar
com os alunos mais gratificantes, mais curiosos, mais rapidos. E intil sentir-se culpado. O
essencial ¢ analisar lucidamente suas escolhas”.

Em uma abordagem de se trabalhar com as diferencas apresentadas pelos alunos ¢é
que Candau e Leite (2006) afirmam a necessidade da quebra de paradigmas impostos pela
escola tradicional e a proposta de uma educacao que reconhecga as diferencas individuais dos
alunos e, consequentemente, a adequagdo de praticas pedagdgicas que priorizem essas
caracteristicas individuais desses estudantes. As autoras justificam essa necessidade ja que a
aquisi¢do do conhecimento ndo se dd da mesma forma para todos e essas diferencas na
aprendizagem acabam tornando-se manifestagcdes excludentes e discriminatdrias.

Ainda segundo Candau e Leite (2006) foi justamente essa proposta na mudanca
educacional desenvolvida na década de 1960, que motivou Paulo Freire, no nordeste
brasileiro, na implantacdo da educacdo de jovens e adultos. O método implantado por Paulo
Freire tem como proposta uma educagdo que considera o universo cultural no qual esta
inserido. Dessa maneira, ¢ possivel considerar também a diferenca cultural que influencia
diretamente na deficiéncia da aprendizagem no espago escolar e nas interagdes sociais.

E comum, na obra de Paulo Freire a critica a educagio e as préticas escolares que
carregam uma concep¢do massificadora e excludente, induzindo seus alunos a simples
repeticdo de conhecimentos que foram disseminados durante anos, ndo proporcionando e
muito menos possibilitando aos discentes a discussao de problemas emergentes do cotidiano.
Para o autor ¢ preciso considerarmos uma sociedade que passa constantemente por transi¢ao
e, dessa forma, negarmos uma educacdo que ndo leva a discussdo de ideias, € muito menos a
producdo de novos conhecimentos.

Freire (2003, p. 98) exorta que “s6 podiamos compreender uma educacao que fizesse
do homem um ser cada vez mais consciente de sua transitividade que deve ser usada tanto
quanto possivel criticamente, ou com acento cada vez maior da racionalidade”.

Nao ¢ mais justificavel uma educagdo estatica que ndo contemple a conscientizagdo e
a libertacao do individuo, dai a importancia do questionamento ndo somente dos conteudos,
mas da propria forma e da relagdo entre educadores e educandos. Dessa forma a educagdo era
concebida de forma arbitraria e os individuos foram moldados de acordo com os interesses
culturais e politicos, e o professor era puramente um reprodutor de ideias e ndo um formador

de cidaddo criticos capazes de transformar uma sociedade.
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Assim poderiamos enxergar que a escola possui uma fun¢do politica e social que
pautada pela razao deve tentar ajudar na melhora da qualidade do ensino/aprendizagem uma
vez que somos frutos de um sistema que acaba engessando o pensamento dos individuos com
um conhecimento que fora outrora padronizado, criando barreiras que impedem os
professores de alcangarem resultados que possam ser visiveis ndo s6 na formagao intelectual,
mas também na formagdo pessoal do educando, o que exigira questionamento nao s6 aos
conteudos, mas a propria forma, ao proprio método da educacao e da relacao entre educadores
e educandos.

A flexibilidade da consciéncia e a necessidade constante da participacdo do individuo
nas mudangas necessarias na sociedade, deve passar por uma mudanca educacional no agir
educativo, que varias vezes pode ter sido reprimida pelo proprio sistema educacional através
da padronizacdo do ensino, priorizando o ensino de conteudos programaticos que nao
conseguem contemplar realidades vivenciadas por esses alunos e o que so seria possivel,
quando os cidaddos estiverem participando efetivamente das mudangas que ocorrem na
sociedade, através de uma educagdo que pudesse enquadrar esse individuo nas discussdes

pertinentes ao seu espaco e tempo.

Agir educativo que, ndo esquecendo ou desconhecendo as condicdes
culturologicas de nossa formagdo paternalista, vertical, por tudo isso
antidemocratica, ndo esquecesse também e, sobretudo as condigdes novas da
atualidade. De resto, condigdes propicias ao desenvolvimento de nossa
mentalidade democratica, se ndo fossem destorcidas pelos irracionalistas.
(FREIRE, 2003, p. 99)

Freire e Shor (1987) falam sobre enfrentar o0 medo no cotidiano de nossas lutas pela
transformacédo da sociedade. Essa transformacdo seria mais eficaz a partir do momento que
professores fizessem uso da chamada educagcdo informal, que seria justamente o
reconhecimento de conhecimentos empiricos adquiridos e vivenciados por esses sujeitos em
sua realidade cotidiana, ndo priorizando apenas a educacdo formal, que seguem um ensino
padronizado e institucionalizado. Os autores afirmam que “se estou seguro do meu sonho
politico, entdo uma das condi¢cBes para continuar a ter esse sonho é ndo me imobilizar
enquanto caminho para sua realizacdo. E 0 medo pode ser paralisante” (FREIRE; SHOR,
1987, p. 35).

A abordagem da educacdo libertadora, ndo se faz em favor dos oprimidos; ¢ feita a

partir do povo e com ele, ¢ o que justamente ¢ chamado de cultura popular. Nessa globalidade
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do processo da cultura popular, a educacdo ganha sentido originario de busca do pleno
reconhecimento ativo do homem e pelo homem. Educar-se ¢ participar ativamente do
processo total da cultura, através da qual o homem se faz e refaz, radicalmente, ¢ o processo
da cultura do povo trabalhador, sendo assim, cultura popular no seu sentido mais profundo e
originario. Assim, na luta pela educacdo popular como objeto de resisténcia a ideologia
dominante e, como objeto na construgdo de uma cultura geral, todos temos uma parcela de
responsabilidade.

E justamente nesse terreno da chamada educacio popular que Arroyo (2009) chama-
nos a atencdo que desde seu surgimento na década de 1960, concepgOes estereotipadas e
errdneas tém sido construidas do que seja esse movimento e consequentemente a construcao
de imagens que acabaram padronizando as pessoas de classes menos favorecidas como seres
inferiores ou portadores de uma cultura que fora ocultada por essa classe dominante.

Segundo Arroyo (2009) a ligacdo entre a educacdo popular e salude se da justamente
por que determinados setores da sociedade criam imagens metafdricas tiradas da patologia:
fala-se da ignorancia popular como chaga social, ndo enxergando nesses grupos qualquer tipo

de conhecimento, seja no aspecto cultural ou intelectual.

Estas visGes naturalizadas, biologizadas e patoldgicas dos setores populares
ainda estdo muito arraigadas e orientam o pensamento, as analises e a agéo,
as politicas, programas e campanhas de educacao, de saude e de assisténcia.
Estas metaforas afirmam que assim como os acidentes naturais e as doencas
pdem em perigo o corpo social, politico, cultural e moral. (ARROYO, 2009,
p. 45)

Ainda de acordo com o autor, foram criadas campanhas que visavam proteger a
educagdo popular que acabava infantilizando-a ao invés de protegé-la, e que verdadeiramente
acabava por desqualificar e desconceituar tal grupo. Dessa forma, em tempos modernos
autoimagens foram criadas a respeito da cultura popular e satde, que exigem uma mudanga de
postura de todos os envolvidos nesse processo, possibilitando o aparecimento de uma nova
dindmica politico-cultural, que exigird a ressignificacio dessas manifestacdes
preconceituosas.

Com isso Arroyo (2009) qualifica a educacao popular e saide como uma “reacao as
tentativas conservadoras de despolitizagdo de suas agdes inventando gestos para chocar a
cultura politica e abrem espacos para explorar suas dimensdes pedagodgicas” (ARROYO,

2009, p. 410).
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E esse processo de mudanca se dard com a formagdo e conscientizagdo dos novos
educadores, com a configuragao de novos habitos, valores éticos, politicos e culturais e com
novos rumos propostos por uma educagdo transformadora, quebrando velhos paradigmas e
criando novos conceitos de educacio popular e satide, pois a inten¢do das classes dominantes
ndo ¢ a de educar as classes populares mais simplesmente massifica-la, dominé-la ou

simplesmente aniquilé-la.

Os movimentos populares repolitizam e radicalizam a pedagogia popular, na
medida em que repdem suas lutas no campo de direito. Ao afirmarem-se
sujeitos de direitos, vinculam as politicas sociais com a igualdade, a justica e
a equidade. Nao mais com a inclusdo excludente. Fazem avancar uma
conformagdo do povo como sujeito de direitos. (ARROYO, 2009, p. 411)

A legitimidade dos movimentos sociais populares acaba por resgatar aos cidaddos
principios basicos de igualdade e cidadania, que reagindo a ideais conservadores acabam por
abrir novos caminhos para a aplicacdo de diferentes e inovadores dispositivos pedagdgicos
que podera em um futuro muito breve contribuir na reformulacdo e reorganiza¢do da praxis
pedagbgica, principalmente na formacdo politico pedagogico e ideoldgico de uma classe
jovem que amanha possivelmente estara a frente do nosso pais, incentivada e sustentada por
uma nova classe de professores, abertos para uma nova discussao do que seria, ou deveria
ser a aproximag¢ao da nova dinamica educativa provocada pelos novos educadores.

Dai também em se pensar em uma nova proposta na reconstrucdo dessas
autoimagens, que os referidos movimentos populares deveriam continuar submissos ao
proprio sistema, esperando uma mudanga politica e ideoldgica de forma pacifica por parte
dos governos ou representagdes politicas. Nao € concebivel na atual sociedade moderna, luta
por direitos sem manifestagdes ou confronto, principalmente o confronto de ideias que
contribuira na formacao do senso critico desses novos cidadaos.

Assim € impensavel discutir sobre direito a diversidade e educacdo para cidadania
sem antes partirmos de uma abordagem antropoldgica com o intuito de podermos tentar
compreender qual o real significado do termo identidade, como uma constru¢do que se faz
com atributos culturais, isto €, ela se caracteriza pelo conjunto de elementos culturais
adquiridos pelo individuo através da heranga cultural. E ¢ essa mesma identidade que confere
diferencas aos grupos humanos, evidenciando-se em termos da consciéncia da diferenga e do

contraste do outro.
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Uma afirmagdo que muito poderd nos ajudar na reflexdo na diversidade das culturas

¢ de Lévi-Strauss (1976), ao ponderar que;

[...] resultaria em um esfor¢o vao ter consagrado tanto talento e tantos
esforcos para demonstrar que nada, no estado atual da ci€ncia, permita
afirmar que superioridade ou a inferioridade intelectual de uma raga em
relagdo a outra, ¢ que as culturas humanas nio diferem entre si do mesmo
modo nem no mesmo plano, mas que a diversidade das culturas ¢ de fato no
presente, e também de direito no passado, muito maior € mais rica que tudo
o0 que estamos destinados a dela conhecer. (LEVI-STRAUSS, 1976, p. 328-
329)

O autor pontua que a diversidade cultural faz parte das relagdes estabelecidas no
interior de cada sociedade, ou seja, ndo ¢ um problema apenas das relagdes entre sociedades
diferentes, mas acontece em cada subcultura que compde a sociedade estudada, sendo que
cada uma delas atribui importancia a suas diferengas. (LEVI-STRAUS, 1976)

Para Oliven (1992)

O que se verifica atualmente € um cruzamento das fronteiras culturais e
simbolicas que faz com que haja uma desterritorializagdo dos fendmenos
culturais. Todo esse processo de mundializagdo da cultura, que da a
impressdao de que vivemos numa aldeia global, acaba repondo a questdo da
tradi¢do, da nacdo e da regido. A medida em que o mundo se torna mais
complexo e se internaliza, a questdo das diferencas se recoloca e hd um
intenso processo de construcdo de identidades. (OLIVEN, 1992, p. 135).

Historicamente e até pelo pesado fardo que carregamos em nossos ombros pelo
processo de colonizacdo ao qual fomos brutalmente submetidos até os dias atuais, fica
evidente que nossa sociedade ainda ndo adquiriu uma cultura de aceitar, respeitar e trabalhar
com o diferente.

Como alerta o autor, ao tratar da questao das novas fronteiras da cultura:

A tensdo entre o global e o local ndo estd restrito ao Velho Mundo. Os
Estados Unidos estdo experimentando conflitos de grande violéncia, por tras
dos quais estdo diferentes grupos étnicos que afirmam suas diferengas em
relacdo aos outros € ndo aceitam mais um modelo Unico de ser dos norte-
americanos. (OLIVEN, 1992, p. 133).

Oliven (1992) ainda aponta que, no Brasil, apesar de ndo termos conflitos étnicos,
regionais ou religiosos vivenciamos debates que apontam para discussdes semelhantes pois,
apesar de ndo pertencermos ao chamado mundo desenvolvido ou primeiro mundo, nao

queremos fazer parte do mundo subdesenvolvido ou terceiro mundo.
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Direito de ser auténtico, de ser diferente, ainda parece uma conquista longe de ser
alcancada em nossa sociedade, ignorando muitas vezes que o que realmente deveria ser posto
em pratica, sdo a consciéncia € a razdo, € ndo 0s aspectos sociais, econdmicos, raciais,
religiosos e culturais, esquecendo que isso sim, € requisito indispensavel para que possamos
ter uma equidade social.

Num pais tdo rico culturalmente como o Brasil, ndo se justifica haver tanto
preconceito e discriminacao, eles se tornaram uma arma contra a nossa civiliza¢ao e cabe a
nés combaté-lo. A consciéncia de que ser diferente ¢ algo bom e que deve ser respeitado, ¢
algo que necessita ser buscado frequentemente em nossa sociedade e principalmente no
ambiente escolar.

Mesmo considerando que no Brasil a diversidade cultural seja facilmente notada e
que a escola ¢ a instituigdo em que mais se convive com as mais diversas formas de
manifestagdes culturais, a mesma mostra-se despreparada para trabalhar com manifestagdes
preconceituosas e discriminatdrias que ocorrem no dia a dia. E esses preconceitos perpassam
desde a relacao entre educandos e educandos e entre educadores e educandos, e esse educador
até por ndo ter recebimento formagao suficiente para lidar com essa diversidade mostrando-se
despreparado para lidar com tal situagdo, acaba por estereotipar o aluno contribuindo para que
a discriminagdo possa interferir na aprendizagem e na aquisi¢do do conhecimento.

Diante de todas essas situacOes, a sociedade brasileira também tem o desafio de
redefinir suas colocagdes, seus conceitos politicos e sociais, para garantir as minorias, O
direito de igualdade de oportunidades e respeito as suas diferencas, valorizando as
caracteristicas culturais de todas as partes do pais e principalmente a caracteristica de cada
escola em particular, promovendo um didlogo cada vez maior entre o verdadeiro conceito de
cidadania tantas vezes desprezado por nossa sociedade e também por nossas escolas.

Sendo de grande relevancia, priorizar a cultura especifica de cada cidadao, e
consequentemente a diversidade cultural de cada regido, contribuindo para a preservacdo da
identidade cultural de cada povo.

O olhar sobre a diversidade cultural/territorial expde peculiaridades da existéncia
humana como as diferentes formas que assumem as sociedades ao longo dos tempos e dos
espacos, as relagcdes entre povos, culturas, civilizagdes, etnias, grupos sociais e individuos,
configurando-se como desafio central, ndo s6 das praticas pedagdgicas escolares, mas das
possiveis formas de convivéncia que se queira construir, para humanizar as relacdes na

economia, na politica e no saber.

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



102

Baseado na ideia de Perrenoud (2001), podemos afirmar que existe uma grande
distancia cultural na relagdo pedagoégica. Entre professores e alunos, a comunicacdo, a
cumplicidade, a estima mutua dependem muito de gostos e valores comuns, em ambitos
aparentemente estranhos ao programa, pois a escola ndo ¢ feita apenas de saberes intelectuais
a serem estudados, ensinados e exigidos.

Com isso se confirma, segundo Perrenoud, que, na interagdo cotidiana, a escola ¢

elitista, mesma que essa nao seja sua intencao:

Nao podemos subestimar o choque cotidiano das culturas. Ele influéncia o
fracasso escolar: as rejeigdes, as rupturas na comunicagdo, os conflitos de
valores e as diferencgas de costumes contam tanto quanto o eventual elitismo
dos conteudos. Uma crianga que rejeita a violéncia, que respeita os livros,
que cumprimenta educadamente e sempre tem as maos limpas serd mais
apreciada do que aquela que, com iguais dificuldades, agride os outros, diz
palavroes, masca chiclete, cheira mal, destréi disfarcadamente as plantas do
professor ou acaba abertamente com suas profissdes de fé ecologicas em
nome do “sacrossanto carrdo”. (PERRENOUD, 2001, p. 57)

Essa educacdo elitista, bem como as diferencas culturais sdo bem claras na sociedade,
e na educacdo isso se evidencia ainda mais, pois as diferengas nao estdo somente fora dos
portdes das escolas, mas estd dentro da propria escola, ¢ muitas vezes vem sendo utilizada
mesmo de forma camuflada, ou até inconscientemente como fator de discriminagdo e
preconceito.

Exemplo maior ¢ o defendido por Candau e Leite (2006), para quem:

[...] a forma mais basica de aplicagdo desse processo discriminatdrio € a
forma mais basica de aplica¢do dessa perspectiva na pratica pedagogica que
sobreviveu até os dias atuais: a diferenciagdo tipoldgica, ou seja, o
agrupamento de alunos em classes homogéneas, em funcao do que seria a
sua “capacidade de aprendizagem” (TITONE, 1966 apud CANDAU; LEITE,
20006, p. 2-3)

A escola acaba rotulando e criando pré-juizos dos alunos pela sua capacidade ou ndo
de aprendizagem, excluindo e discriminando varias vezes esses alunos, fomentando assim a
propria exclusdo social, o que em diversos casos acaba sendo camuflado pela propria
intituicdo de ensino, enquanto a funcdo primordial da escola além da transmissdo do
conhecimento elaborado e intelectual seria a socializag¢@o do individuo, formando o aluno para

o exercicio pleno da chamada cidadania.
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A partir dessa concepgao do papel da escola, podemos refletir sobre o que aborda os

PCNs (1997), afirmando que:

r

O grande desafio da escola ¢ reconhecer a diversidade como parte
inseparavel da identidade nacional e dar a conhecer a riqueza representada
por essa diversidade etnocultural que compde o patrimdnio sociocultural
brasileiro, investindo na superagdo de qualquer tipo de discriminagdo e
valorizando a trajetéria particular dos grupos que compdem a sociedade.
(BRASIL, 1997, p. 117)

Dessa forma podemos entender que a mudanga desse quadro de uma educacao elitista
podera ser modificada com a valorizagdo da cultura desses alunos, que consequentemente ira
ajudar na melhor absor¢do dos contéudos, sem desconsiderar o aspecto pedagdgico de cada
instituicdo, partindo do pressuposto que o convivio com essa diversidade cultural promovera a
compreensdo do seu proprio valor, melhorando a autoestima dos educandos que fora sendo
perdido no convivio com a sociedade. “A escola como institui¢do voltada para a constitui¢ao
de sujeitos sociais deve afirmar um compromisso com a cidadania, colocando em andlise suas
relacdes, suas praticas, as informagdes e os valores que veicula” (BRASIL, 1997, p. 52) ndo
s6 na formacdo ética, mas sim também na formacgao intelectual que acaba sendo o objetivo
principal da institui¢do escola.

E infelizmente a forma como se tem tratado a diferenga vem trazendo sérios prejuizos
ao educando, seja nas relagdes de aprendizagem, socializagdo, convivio com professores e
colegas e com a propria sociedade da qual ele faz parte ou esta inserido.

Como afirmam os PCNss:

A crianga na escola convive com a diversidade e podera aprender com ela.
Singularidades presentes nas caracteristicas de cultura, de etnias, de regioes,
de familias, sdo de fato percebidas com mais clareza quando colocadas junto
a outras. A percep¢do de cada um, individualmente, elabora-se com maior
precisdo gragas ao outro, que se coloca como limite e possibilidade. Limite,
de quem efetivamente cada um é. Possibilidade, de vinculos, realizacdes de
“vir-a-ser”. Para tanto, hd necessidade de a escola instruemntalizar-se para
fornecer informagdes mais precisas a questoes que vém sendo indevidamente
respondidas pelo senso comum, quando ndo ignoradas por um siléncio
constragimento. Essa proposta traz a necessidade imperiosa da formagao de
professores no tema da Pluralidade cultural. Provocar essa demanda
especifica na formagdo docente é exercicio de cidadania. E um investimento
importante e precisa ser um compromisso politico-pedagdgico de qualquer
planejamento educacional/escolar para a formacdo e/ou desenvolvimento
profissional dos professores. (BRASIL, 1997, p. 123)
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Cabe aos professores conseguir perceber essas diferengas e promover a mediagdo da
tentativa de solucionar esses problemas e propiciar ao aluno a retomada ndo somente dos
valores educacionais, seja da escola formal ou ndo, mas a retomada de valores que fora muita
das vezes, esquecidos por ele e pela propria sociedade, e consequentemente o direito a
diversidade e a educagdo na constru¢ao da cidadania.

Assim, podemos entender o verdadeiro sentido da educacdao e da instituicdo escola,
aquela instituicdo consciente que possa construir e oferecer aos seus, uma educagdo de
equidade, voltados para a finalidade de atender as reais necessidades apresentadas pela
comunidade escolar.

Dentro desse contexto torna-se claro a afirmativa de Pereira-Tosta:

De todo modo, ¢ inegavel que diferencas e desigualdades fazem parte do
cotidiano escolar e tais questdes muito importam pelos significados que
contém e que dizem respeito empiricamente a problematica das culturas
presentes na escola, mesmo que, como tais, ndo sejam consideradas.
Remetem, em termos epistemologicos, a questdo fundante da Antropologia —
a relagdo com o outro. (PEREIRA-TOSTA, 2011, p. 418)

A autora sugere que os educadores possam ser formados a partir do didlogo
interdisciplinar, em que educagdo e antropologia, mesmo sendo ciéncias diferentes, estejam
simplesmente unidas, mas que possa contribuir na interlocu¢do dos sujeitos e
consequentemente na aquisi¢do do conhecimento.

Nao ¢é mais possivel permanecer com praticas embasadas por visdes
nonodisciplinares e descoladas de realidades sociais diferentes e desiguais
que demandam uma visdo diferente e mais poliss€mica do que sejam os
processos educacionais, a escola, o conhecimento, as praticaspedagogicas, os
curriculos, a formagao e a profissdo. (PEREIRA-TOSTA, 2011, p. 416)

Teoricamente poderiamos afirmar que o objetivo primordial da escola seria um local
destinado a aquisicdo do conhecimento formal, cientifico e sistematizado, onde diversas
culturas pudessem conviver harmoniosamente entre si, visto que, temos escola para pobre e
para rico, para negros € para brancos, para mulheres e para homens, de boa e de ma qualidade,
publica e privada, onde a publica esta intrinsicamente ligada a defesa de interesses de uma
pequena classe social dominante e jamais podera competir em real igualdade com a privada,
mas na pratica podemos perceber que a escola se tornou um dos lugares mais discriminatdrios
e excludentes da sociedade.

E ¢ justamente a partir de meados da década de 1960, segundo Candau, que aparece a

discussao de novas abordagens socioldgicas, como a Nova Sociologia da Educacdo (NSE):
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Desenvolvida na Inglaterra, que iniciaram uma discussdo que tratavam
especificamente das populacdes recentemente ingressas nos sistemas de
educacdo formal que opunha se a teoria do deficit linguistico e cultural, que
entendia que os alunos de camadas populares trariam para a escola uma
linguagem e um background cultural deficientes, inadequados ao
pensamento cultural deficientes, inadequados ao pensamento logico e a
apropriacdo do que seria o patrimdnio cultural da humanidade, explicando
assim o quadro frequente de fracasso escolar desses estudantes. (CANDAU,
2006, p. 6)

O sistema educacional poderia e deveria se sentir privilegiado, pois € este o local ideal
para discutir as diferentes culturas, como elas se entrelacam e criam novas culturas, e
principalmente as suas contribuigdes na formacao do nosso povo, mas sem nunca esquecer a
particularidade do sujeito, pois cada vez mais o diferente aparece, seja na forma de aprender,
de se comunicar, de se vestir, ou na de refletir, para tanto, ¢ importante, valorizar o espaco
social, ampliar agdes e principalmente, reconhecer que as criancas ¢ adolescentes precisam
sonhar, ter oportunidades, ndo importando qual a sua diferenca.

Em um pais cada vez mais globalizado, trabalhar com o diferente parece uma tarefa
ardua e dificil de ser concluida, mas sem duvida antes de se trabalhar com a diversidade
cultural, é necessario que os professores estejam preparados para assumir tdo grandiosa
missao.

Muitas vezes somos encurralados por perguntas, habitos, modos e atitudes de nossos
alunos, o que quase sempre nos leva a emitir certos juizos de valores sem termos
conhecimento de causa, e os professores quase na sua totalidade, estdo trabalhando com a
diversidade cultural a partir de forma padronizada.

Acabam lidando com essas questdes, ndo por terem sido preparados por meio de um
conhecimento cientifico elaborado e discutido por estudiosos que dedicam suas pesquisas
sobre o assunto, mas sim através de suas experiéncias que aprenderam ao longo de suas vidas,
bem anterior, ou durante a sua formacao profissional.

A mudanga tdo esperada e falada em nossa sociedade s6 se dara quando nos
professores assumirmos nosso papel nesse processo, fazendo com que nossos alunos
entendam que conviver com as diferengas € possivel. Ser diferente ndo ¢ definitivamente ser
inferior.

Assim estaremos dando a real possibilidade da contribui¢do na construcdo de uma

sociedade mais justa e igualitaria, em que o individuo seja respeitado por aquilo que ele ¢, e
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ndo por aquilo que a sociedade queria que ele fosse independente da diversidade
cultural/territorial na qual esta inserido.

A educacdo de professores, a real compreensdo dessas realidades para um ensino
fundamentado na préaxis pedagodgica, seu desempenho e o trato do conhecimento é de
fundamental importancia ao delineamento de novos rumos nessa préatica pedagdgica. O estudo
do professor no seu cotidiano como ser histérico e socialmente contextualizado, pode auxiliar
na definicdo de uma nova ordem pedagdgica e na intervencao da realidade no que se refere a
sua prética e a sua formacao. Quanto maior e mais rica for sua historia de vida e profissional,

maiores serdo as possibilidades do desempenho de uma pratica educacional significativa.
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ATUACAO NA EDUCACAO A DISTANCIA: EXPERIENCIA, PRATICAS
PEDAGOGICAS E MEDIACOES

Joice Silva Marques Mundim®

Este capitulo apresenta uma experiéncia docente na Educacdo a Distancia (EAD),
vinculada a aspectos reflexivos sobre a sistematizacdo dos desenvolvimentos educacionais.
Tem por objetivo refletir, discutir e enfatizar a relevancia das praticas pedagdgicas no Ensino
Superior e sua influéncia na modalidade a distancia, a partir das graduacées; pos-graduacgdes e
cursos livres. Mais especificamente é discutido a estrutura da EAD, a pertinéncia das praticas

e das metodologias frente ao processo de ensino-aprendizagem.

1. A Educacdo a Distancia nas graduaces, pos-graduacdes e cursos livres

A Educagéo a Distancia (EAD) classifica-se como uma das principais inovagdes das
ultimas décadas, em que possibilita um novo sistema de estudo e formacédo profissional na
promocdo de oportunidades educacionais. Os primeiros desenvolvimentos desse novo modelo
de educacgdo iniciaram em muitos paises, porém na Inglaterra de forma mais intensiva, na

década de 1970, tornando-se uma referéncia mundial.
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Diversos paises, Estados Unidos; Cuba; Canada; China; Japdo; entre outros, adotaram
a EAD em programas formais e ndo-formais de ensino, com o intuito de atender os diversos
perfis de estudantes, a fim de promover a qualificacdo e o incentivo a continuacdo dos
estudos. De acordo com Corréa (2007, p. 10) “E importante lembrar que a EAD se instituiu no
cenario internacional com base no principio da democratizacdo da educacdo, surgindo para
responder uma série de necessidades educacionais”. A evolugdo desse modelo de educagao
gerenciou um processo organizado e de alta qualidade do ensino-aprendizagem, unindo as
tecnologias e as préaticas pedagdgicas dos professores que sdo responsaveis pela mediacdo da
construcdo de conhecimentos e de reflexdes criticas.

No Brasil, as acdes da EAD alcancaram desenvolvimentos de sucesso, principalmente,
nos anos 70, conforme registros histéricos, contudo depois desse periodo houve uma
estagnacdo nessa modalidade da Educacéo e outros paises avancaram, como a Inglaterra. Os
progressos para outros modelos educacionais iniciaram-se no Brasil em 1900, abrindo espago
para outros meios de estudos, diferentes do ambiente da sala de aula, podendo destacar o
radio; o cinema educativo, a televisdo, posteriormente o computador e a internet. Em 2008, o
Brasil atingiu evolugdes significativas na EAD, com 158 instituicbes credenciadas pelo
governo federal que ministram cursos de graduagdo e pés-graduacdo lato sensu, além de
cursos livres. (ALVES, 2009).

O crescimento da EAD no Brasil, sobretudo na educacdo superior, ocorre de forma
anadloga a evolucdo da informética e da internet, possibilitando o aparecimento das
plataformas de midias, dos materiais virtuais e dos aspectos de comunicacéo.

A presenca da modalidade a distancia nos cursos de graduacdo e poOs-graduacdo
introduziu a EAD nas discussfes académicas, possibilitando um maior destaque na criacdo de
associacGes proprias e das politicas publicas que abriu espacos para uma organizacgao
sistematizada e formalizada, a partir das leis; decretos e resolu¢Ges. No entanto, a oferta dos
cursos livres também se configura em uma iniciativa pertinente, pois representa oportunidades
de capacitacdo para adultos que cursam o ensino fundamental e médio ou mesmo para aqueles
que buscam outras experiéncias.

Para atender as graduacdes, as pos-graduacdes e 0s cursos livres o estudo a distancia
passou por uma série de adequagdes até encontrar um sistema moderno que expressasse
agilidade, facilidade e envolvimento. Esse sistema esta ligado principalmente as tecnologias,
sendo estas responsaveis pelas conectividades entre aluno/professor/material/processo de

ensino-aprendizagem.
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A partir dos avancos da EAD, Corréa (2007) destaca o agrupamento em geracdes, de
acordo com os recursos tecnoldgicos que foram utilizados na modalidade a distancia. Nesta
perspectiva, a primeira geracdo utiliza o material imprenso para trabalhar os conteudos e
manter a relacdo com os alunos; a segunda geragdo emprega 0s materiais de audio e video,
incentivando a comunicagéo sincronica, que beneficia a difusdo da informacdo e a terceira
geracdo instala a flexibilizacdo nos processos informacionais e comunicacionais, devido ao
amplo avanco das telecomunicacdes.

Torres e Fialho (2009, p. 456) destacam que “Educagdo e tecnologia sempre
caminharam juntas [...]”. A tecnologia permite a experiéncia em primeira pessoa, experiéncias
vivenciadas e ndo apenas virtuais. O aprendizado deve sustentar-se na curiosidade do aluno,
em sua procura pelo conhecimento”. Com isso, a tecnologia juntamente com o ensino a
distancia influencia o aluno a buscar o entendimento das tematicas estudadas, sendo o
instrumento mediador entre a formag&o e a capacitacdo do estudante.

Nesse sentido, a tecnologia, entre suas diversas formas, internet; programas; moodle;
videoaulas; videoconferéncias; entre outros, se tornou o ponto de partida para atuactes
inovadoras da EAD, onde as pessoas podem cursar graduagdes, pos-graduacGes e cursos
livres em qualquer espaco que tenha acesso a essas ferramentas. Para muitos a situacao atual é
um desafio, porém um fator estimulador para entrar em contato com as inovacOes ofertadas
pela evolugdo das tecnologias e do ensino a distancia.

O publico alvo da EAD se concentra, especialmente (contudo ndo unicamente), nos
adultos que ja estdo no campo profissional, em busca de mais especializacdes ou para fazer
um novo curso. Este aluno, com experiéncias e praticas proprias de estudo, tendo contato com
um material de alta qualidade, pode construir novos conhecimentos e realizar avaliacdes, a
fim de aperfeicoamento na &rea académica e na atuacéo profissional.

Segundo Nunes (2009), para valorizar e avivar as vantagens da EAD é preciso recorrer
a diversos recursos, como: meios de comunicacdo, praticas de ensino, metodologias de
aprendizagem, processos de tutoria, entre outros, para atingir os principios bésicos de
qualidade. Além disso, as pessoas que buscam esse tipo de formacéo se encaixam em diversas
situagdes, necessitando de um sistema de ensino mais flexivel, poréem com um cronograma
exigente de dedicacdo nos estudos.

Mediante os diversos recursos juntamente com as tecnologias, as graduaces, as pos-
graduacdes e os cursos livres podem ser fomentados por estratégias que vao além de aulas

apostiladas, gravadas em videos e reproduzidas utilizando softwares educacionais mais
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avancados. Os trabalhos a distancia, a partir de iniciativas didaticas podem representar
constantes crescimentos educacionais e formativos, afastando a ideia de que o mais
importante seria o diploma.

Os principios educativos praticados pela EAD partem da comunicacdo, da
colaboracdo, da acessibilidade e da equidade, que segundo Cortelazzo (2010) vem se
transformando para alcancar niveis abrangentes relacionados ao professor e ao aluno, onde a
Educacao situa-se no processo educacional.

A acdo comunicativa destaca as atuagcdes do professor e do aluno, em que ambos
possuem papéis ativos, e se bem trabalhada pelo docente, pode despertar a prética de pesquisa
no estudante. A colaboracdo esta no compartilhamento de saberes e experiéncias, partindo do
aluno, com o objetivo de aperfeicoar conhecimentos ja existentes ou produzir novos
conhecimentos. A acessibilidade se integra a organizacdo dos saberes, permitindo que o aluno
entre em contato com acdes planejadas e estruturadas para a participacdo de um programa
educacional. A equidade é um principio educativo que ndo pode faltar para uma EAD
democratica, sendo este principio que busca a superacdo das questbes de desigualdade e
destaca modalidades educacionais para todas as caracteristicas.

Para tanto, desde o seu surgimento, a EAD vem ocupando um lugar significativo na
Educacao, a partir dos recursos tecnoldgicos, didaticos, das praticas pedagdgicas utilizadas
pelos professores e dos principios educacionais que estruturam esse sistema, podendo ser

refletidos e analisados nas proximas discussdes.

2. Dimensbes das praticas pedagdgicas na Educacdo Superior a Distancia

A Educacdo a Distancia (EAD) tem se apresentado enquanto uma alternativa de
ensino-aprendizagem que atua em um cendrio marcado pelas dificuldades de acesso da
populacdo ao ensino formal/presencial e pelos altos indices de defasagem educacional, em
funcdo dos compromissos de trabalho que refletem em um baixo investimento nos estudos
superiores.

Desde entdo, os cuidados da EAD em manter a qualidade do ensino se expressam na
formalizacdo de graduacgdes, pds-graduacfes ou cursos livres até o seu desenvolvimento nos
aspectos educacionais e pedagdgicos, considerando a atuagdo dos professores, mediante suas

praticas pedagogicas, e também, o sistema tecnoldgico de ensino.
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E sabido que a trajetdria pessoal e profissional € um dos principais fatores definidores
dos modos de atuacdo do professor, sendo entre experiéncias e formacdes que se constroi 0s
fundamentos das praticas pedagogicas, responsaveis pela mediacdo do processo de ensino-
aprendizagem. As concepcdes sobre o fazer pedagogico sdo construidas em meio a reflexdes,
andlises e atuacfes no meio educacional, em que elementos influenciaveis, como a préatica do
professor orientador e cursos de especializacdes, estdio o tempo todo levando a
transformacdes.

De acordo com lIsaia e Bolzan (2008) as trajetorias de formacdo, pessoal e
profissional, possibilitam entender as atuacdes pedagdgicas de cada docente, sendo inviavel
falar de um aprender generalizado do professor, pois as praticas pedagogicas sdo construidas a
partir de um conjunto de movimentos produzidos por esses profissionais, que alcancam a
tomada de consciéncia por meio das dimensdes pessoais e profissionais.

Nesse sentido, que significado tem a pratica pedagdgica, seja na modalidade a
distdncia ou presencial? Esses significados possuem varias extensdes, porém todos eles
expressam a pertinéncia do planejamento e das conjecturas relacionadas ao processo
educacional. Definir um significado seria limitar as possibilidades de atuacdo das préaticas
pedagogicas, pois cada uma concebe-se a partir de principios baseados pelo contexto
vivenciado. Nesta perspectiva, a pratica pedagdgica assume um carater dialdgico, critico e
reflexivo, em que o processo de ensino-aprendizagem centra-se no professor e no aluno,
independente das modalidades propostas, como nos inspira Freire (1986).

O fazer pedagdgico do docente engloba as praticas, as formas de mediacdo, e as
posturas que desenvolve no espaco educacional, diferenciando-se da didatica e das
metodologias, ainda que esses trés elementos formam um conjunto para o trabalho docente,
cada um possui um significado e transporta uma acgéo diversa.

A partir desta concep¢do, a pratica pedagdgica pode ser refletida como enfatiza
Fernandes (1999):

[...] prética intencional de ensino e aprendizagem ndo reduzida a questdo
didéatica ou as metodologias de estudar e de aprender, mas articulada &
educagdo como prética social e ao conhecimento como producéo histérica e
social, datada e situada, numa relacdo dialética entre pratica-teoria,
contetdo-forma e perspectivas interdisciplinares (FERNANDES, 1999, p.
159).

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



113

As atuacOes educativas atendem tanto o professor como aluno, sendo que as préaticas
influenciam no aperfeicoamento e na construcdo de conhecimentos de ambos os lados, em
que o docente aprende com o aluno a medida que se relaciona e emerge em sua realidade e o
aluno ao partilhar das experiéncias do professor.

Na modalidade a distancia, assim como na presencial, necessita-se de uma préatica
pedagdgica que promova a constru¢cdo de conhecimentos pelas relacdes educacionais,
utilizando o fazer pedagdgico para transformar os recursos, as estratégias e as metodologias
em mediaces eficientes para o processo de formacao.

Segundo Cortelazzo (2010, p. 134) os fundamentos que embasam a préatica pedagdgica
e que sdo essenciais nos estudos a distdncia sdo o didlogo e a autonomia. “[...] E estdo
intimamente ligados ao conhecimento, motor da pratica pedagdgica e a matéria-prima do
material didatico, elemento de ligacdo entre os agentes de ensino, professores, em rede com 0s
agentes da aprendizagem, os alunos”.

Para tanto, na EAD o didlogo e a autonomia constituem uma préatica pedagdgica que se
desenvolve a partir das relacbes do professor e do aluno, em que ambos estdo a frente do
ensino-aprendizagem. Aliando-se a didatica, as praticas a distancia nos cursos de graduacéo,
pos-graduacdo e cursos livres assumem diferentes formas, porém com o mesmo objetivo de
aperfeicoamento, atualizacdo e novas construcoes.

As acbes do professor se manifestam na interagdo, nos conhecimentos, na estrutura
didatica, nas tele aulas, nas atividades supervisionadas, na tutoria e nos estudos individuais a
partir do material de apoio. Todos esses elementos dependem das praticas para se
desenvolverem, apoiando principalmente em caracteristicas dialégicas e em um planejamento
contextualizado.

A teoria e a pratica precisam estar alinhadas em todas as propostas da modalidade a
distancia, analisando que as atividades s6 fardo sentido para o aluno se estiverem dentro de
um contexto real que o faca conjecturar as possibilidades de atuacdo dos assuntos trabalhados.
Os aspectos teoricos e praticos representam dois polos que necessitam ter uma inter-relacéo
entre eles, sendo que um constri o outro e proporciona subsidios para as atuacles
profissionais.

Diante disso, Bustamante (2009) destaca que uma pratica pedagdgica centrada no
sujeito-objeto; na teoria e na realidade; na teoria e na pratica; no fazer e no compreender; na
interacdo entre sujeitos e no computador perpetra sua constante reflexividade para atingir

diferentes modos de relacao e investigacéo, envolvendo esses aspectos.
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Souza, Sartori e Roesler (2008) reconhecem a relevéncia das praticas pedagogicas na
EAD, pois devido ao distanciamento fisico na realizacdo de graduacfes, pos-graduacdes e
cursos livres, a modalidade a distancia exige recursos, estratégias, habilidades, competéncias e
atitudes divergentes das convencionais, sendo estes elementos subsidiados pela mediacdo
pedagogica do professor.

O fazer pedagdgico esta em todos os processos da EAD, na construcdo do material
didatico; nas midias integradas; nos conteudos educacionais e nos diversos recursos
tecnoldgicos. Essa ferramenta de mediagdo desenvolvida pelo professor torna-se um dos
principais elementos da modalidade a distancia, visto que para se chegar a construcdo de
conhecimentos é preciso de praticas norteadoras que orientardo 0 acesso do estudante nos
diversos médulos de contetdos.

De acordo com Bustamante (2009):

Para que a prética possa ser dinamizada e para que seja possivel trabalhar de
forma transversal, € importante que o professor possa preparar-se para
ambientes de aprendizagem nos quais, em vez de estruturas hierarquicas,
seja viavel trabalhar com estruturas heterarquicas, nas quais opostos nao se
excluam, mas se complementem (BUSTAMANTE, 2009, p. 18).

As estruturas heterarquicas trabalham com concepgGes ndo convencionais do
curriculo, beneficiando todos os grupos dispostos na EAD, colocando em énfase a
interdisciplinaridade das areas do conhecimento, em que esses processos sdo subsidiados por
planejamentos e elementos organizativos.

Mesmo que os estudos a distancia separem fisicamente o professor do aluno, a partir
das praticas pedagogicas é possivel manter essa conexdo, com abordagens tecnoldgicas e
conscientizadoras, permitindo um desenvolvimento consistente e organizado da
“telepresenca”, de acordo com Valente (2009), em que sdo realizadas diversas interacdes
virtuais entre os envolvidos.

Nesse sentido, as relacBes interpessoais na EAD sdo mantidas pelos chats, pelos
foruns, pelas tele aulas, pelas conexdes em grupos, entre outros instrumentos, conectando
alunos e professores em uma comunicagdo produtiva, em que as discussfes abrangem
duvidas; ideias; propostas e reflexdes sobre os diversos assuntos abordados.

Cortelazzo (2010) considera pertinente as interagOes virtuais, em que acontece a partir

da préatica pedagdgica que media o dialogo entre os envolvidos na EAD, professores-autores e
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regentes; professores-tutores e alunos; entendendo que cada um possui uma fungdo de
coordenacao.

As atuacbes do docente abrangem diversos papéis diante da relacdo com as aulas e
com os alunos, dentre eles estdo principalmente: a facilitacdo da relagdo com a tecnologia, a
criacdo de materiais didaticos inovadores aos assuntos propostos, a utilizagdo de recursos para
o trabalho curricular, a utilizacdo da comunicacdo em todos 0s momentos dos cursos, 0O
conhecimento da realidade dos alunos, as relacBes interpessoais entre os envolvidos e 0s
direcionamentos tedrico-praticos. Estas mediaces desenvolvidas pelo professor valorizam e
demonstram os enfoques da modalidade a distancia.

As praticas pedagoégicas em sua objetividade compreendem diversas dimensdes
(conforme foram discutidas) que convergem para um Unico fim, planejar e organizar o
processo educativo, mediando o aperfeicoamento ou a constru¢do de novos conhecimentos,

além de propagar a Educacgdo enquanto suas finalidades sociais.

3. Metodologias e estratégias no desenvolvimento da Educacéo a Distancia

Os primeiros modelos formais da Educagdo a Distancia (EAD), principalmente na
década de 1970, apoiaram-se em metodologias que supriam as necessidades dessa época, com
a escassa utilizacdo das tecnologias, dando inicio ao ensino por correspondéncia, por meio do
radio, a partir do computador sem ligacéo a rede, pela televisdo e pelos materiais impressos.

Mesmo no final do século XIX e inicio do século XX as metodologias da EAD ja
apareciam, porém com um outro Vviés, devido as condi¢BGes e avancos estabelecidos nesse
periodo. Ja se instituia timidas conscientizacBes da pertinéncia das metodologias para o
desenvolvimento educacional.

Desde entdo as metodologias assumem um papel de criar e conduzir caminhos no
processo de ensino-aprendizagem para a construcdo de novos conhecimentos/habilidades,
além de executar investigacdes sobre situacdes de ensino. Conforme Nérice (1978, p.284), a
metodologia de ensino pode ser compreendida como um “conjunto de procedimentos
didaticos, representados por seus métodos e técnicas de ensino”, esse conjunto de métodos
objetivam alcancar os resultados do processo educacional.

Na concepcdo de Veiga (2006), o professor tem a fungdo de mediar a construgdo de
conhecimentos dos alunos, a partir de suas metodologias e técnicas de ensino, atendendo as

necessidades da realidade que esta inserido. Assim, esses elementos pedagogicos podem ser
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reconhecidos como ferramentas que norteiam o desenvolvimento do processo educativo,
incentivando novas construcdes e problematizacdes, podendo ser utilizados individualmente
OU em grupos.

A medida que a EAD foi se aprimorando surgiram inovagdes, principalmente no
campo do ensino-aprendizagem, e juntamente com essas inovagoes, as tecnologias foram se
incorporando, a partir de possibilidades nas relacdes interpessoais e na producéo de estudos.

Mugnol (2009) reflete que,

Os avangos tecnol6gicos tornaram mais visiveis as possibilidades de
desenvolvimento da EAD, favorecendo, ainda no final do século XIX e no
inicio do século XX, a multiplicacdo de iniciativas em muitos paises da
Europa, Africa e América. Paises como Suécia, Inglaterra, Franca, bem
como, Canada e EUA e mais recentemente o Brasil, sdo considerados
grandes propulsores da metodologia da educacdo a distancia (MUGNOL,
2009, p. 337).

Nesse sentido, as tecnologias proporcionaram o avanco das metodologias na
modalidade a distancia, favorecendo novos meios para que o docente possa planejar
atividades educacionais com recursos estimuladores, e ainda, possibilitando a utilizacdo de
ferramentas virtuais, com o auxilio da internet, que foram surgindo a partir do final do século
XX.

A metodologia aplicada na EAD, além de buscar caminhos para desenvolver os
processos educacionais, valoriza a conscientizagdo dos alunos sobre seu papel nas
implicacdes académicas para seu aprendizado. Nesse contexto, tanto as posturas dos
professores como a dos estudantes significam pecas chaves para os resultados dos estudos a
distancia.

Os caminhos metodoldgicos juntamente com as estratégias propdem situacdes de
aprendizagem que tendem a focar em acdes/reflexdes/acdes, unindo teoria e pratica com o
objetivo de sistematizar experiéncias no campo de estudos a distancia, construindo a partir
dessas relacdes novas bases ou o aperfeicoamento das existentes.

Dentre as metodologias que podem ser utilizadas na EAD destaca-se: as Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo, a Pedagogia por Projetos, o Trabalho Colaborativo, a
Resolugdo de Problemas e as Inteligéncias Madltiplas. Fazendo um breve percurso e
caraterizacdo, podemos refletir sobre alguns pontos principais dessas metodologias.

As Tecnologias da Informacdo e Comunicagédo estdo presentes em todos os setores, no

ambito educacional, social e econdmico, apresentando suas facilidades em realizar atividades
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e manter relagdes interpessoais a partir de aplicativos advindos da internet. Com as
tecnologias é possivel desenvolver uma série de trabalhos sem sair do lugar escolhido, por
meio do auxilio das ferramentas virtuais que estdo em pleno desenvolvimento desde o final do
século XX.

De acordo com Valente (2009, p. 38) “As tecnologias digitais sdo as principais
responsaveis pelas novas possibilidades na interacdo entre as pessoas e estdo contribuindo
para o desenvolvimento, a reformulacdo e a disseminacdo da EAD. Na verdade, tais
tecnologias tém o potencial de revolucionar a EAD”. Essa metodologia traz para a
modalidade a distancia possibilidades de atuagdes, permitindo aos envolvidos, condicdes de
aprendizagem, a partir dos cursos de graduacao; pos-graduacdo e cursos livres.

As Tecnologias da Informacéo e Comunicacdo, enquanto uma metodologia de ensino,
oferecem subsidios para o desenvolvimento da EAD, podendo ser destacados a internet, as
plataformas virtuais, o moodle, as videoaulas, as videoconferéncias, os chats, os foruns e as
bibliotecas virtuais. Todas essas estratégias influenciam no ensino a distancia, além de
contribuir em outras metodologias, propiciando contextualizacdes no processo educacional.

A Pedagogia por Projetos chegou nos cendrios presencial e a distancia trazendo
inovacOes para o trabalho educativo, incentivando novas formas de sistematizar os contetdos
e de construir novos conhecimentos. Iniciando timidamente no século XIX e se mostrando
mais definida no século XX, essa metodologia propde o desenvolvimento de projetos com a
finalidade de alcancar estudos reflexivos e criticos, por meio dos principios da coletividade.

Os projetos didaticos propostos por essa metodologia englobam atividades
motivadoras, planos de trabalho com a proposicdo da teoria e da préatica e a autonomia que
sera exercida nas acdes dos alunos. Tais caracteristicas atendem aos objetivos da EAD, sendo
possivel construir alternativas que se adequem da melhor forma nos desdobramentos dos
estudos a distancia. Segundo Behrens (1996, p. 39), “a metodologia de projetos demanda por
parte do professor orientador, oportunizar situacdes de inovacdo e criatividade envolvendo os
discentes, favorecendo, dessa maneira, o processo de didlogo e constru¢do do conhecimento
[..].”

A Pedagogia por Projetos apresenta contribuicdes pertinentes na EAD, sendo capaz de
mediar planejamentos educativos que atendem aos principios e objetivos da modalidade a
distancia. A énfase na autonomia, na comunicagdo e na flexibilidade abrangem possibilidades

gue podem gerar muitos aspectos positivos.
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Outra metodologia que pode ser utilizada no ensino a distancia é Trabalho
Colaborativo que trabalha o processo educativo, por meio de agdes coletivas. O trabalho
colaborativo pode ser identificado nas relagdes professor-aluno e aluno-aluno, em que se
compartilha ideias/reflexdes, a fim de alcangar a aprendizagem de determinado assunto. A
aprendizagem colaborativa relaciona-se ao aprender a trabalhar coletivamente, sendo testada
desde o século XVIII, por pesquisadores e tedricos, contudo a metodologia foi utilizada
intensivamente na década de 1990.

Segundo Torres (2004) o trabalho colaborativo caracteriza-se pelo envolvimento ativo
do aluno nas atividades educacionais, a partir da mediacdo da aprendizagem realizada por
professores e tutores, em que emerge na construcdo coletiva do conhecimento nas atividades
praticas; nas reflexdes e nas problematizacdes dos alunos.

Mediante esses aspectos, 0 ensino na EAD € planejado por meio de uma perspectiva
coletiva, em que as relacbes entre professor-aluno séo estreitadas com propostas de
discussOes, andlises e reflexdes em grupos, com o apoio das ferramentas virtuais, a internet; o
moodle; os chats e os foruns.

O trabalho da EAD estruturado pela metodologia de Resolucdo de Problemas destaca
propostas problematizadoras que atendem a situagOes-problemas, com o foco de
buscar/construir conhecimentos criticos e reflexivos. Essa metodologia também é
desenvolvida com o auxilio das ferramentas digitais, planejando atividades que os alunos
precisam buscar suas formas de resolucdo para alcancar a finalidade do processo educacional.

Nesse sentido, no momento da realizacdo de foruns e chats na modalidade a distancia,
a resolucdo e discussdo dos problemas propiciam a comunicacdo, a interacdo, a reflexdo e a
colaboracdo entre os estudantes. Esses fatores sdo valorosos para a aprendizagem na EAD
(BELLONI, 2009; BORBA; MALHEIROS; ZULATTO, 2007).

A proposta em resolver situagdes-problemas media um caminho de aprendizagem que
¢ pautado pelo interesse, pelas problematizacbes e por estudos sistematizados que sdo
desenvolvidos conjuntamente entre professores e alunos. Os problemas abrangem
circunstancias que referenciam as questdes dos temas de cada médulo do curso a distancia.
Com isso, a metodologia de Resolucdo de Problemas compreende um leque extenso nas acoes
educativas.

O trabalho e a teoria das Inteligéncias mdltiplas iniciaram-se na década de 1980, com
o psicologo e pesquisador, Howard Gardner, da Universidade de Harvard, nos Estados

Unidos. Gardner baseou para essa teoria a ideia principal de que as pessoas manifestam
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distintas habilidades para as diversas atividades, culturais; cientificas e sociais. As
inteligéncias expressas pelos sujeitos sdo evidenciadas a partir do contexto solicitado, de uma
oportunidade, de uma proposta ou da exploracdo de uma atividade, em que se convergem de
forma Unica.

Considerando amplas pesquisas, Gardner identificou sete inteligéncias: a inteligéncia
linguistica, a inteligéncia l6gico-matematica, a inteligéncia musical, a inteligéncia espacial, a
inteligéncia corporal cenestésica, a inteligéncia interpessoal e a inteligéncia intrapessoal. Cada
uma dessas faculdades mentais destaca habilidades e a¢Ges especificas que tornam atividades
mais faceis que outras para determinadas pessoas.

Para tanto, a proposicdo metodoldgica das Inteligéncias Multiplas na EAD possibilita
trabalhar o desenvolvimento do individuo, considerando habilidades especificas e
estimulando a capacidade de construcdo de conhecimentos de forma natural, podendo
destacar também acBes voltadas para outras habilidades, com o intuito de desperta-las nos
estudantes.

Gardner (2001) enfatiza que os instrumentos virtuais, correio eletrdnico; web sites;
videoconferéncias; entre outros, proporcionados pela EAD apresentam aspectos pertinentes e
coerentes para o desenvolvimento dos “sistemas de inteligéncias”, em que essa metodologia
permiti variar o teor dos exercicios e o retorno pedagogico.

Cada metodologia traz elementos e caracteristicas diferentes, porém juntamente com a
pratica pedagdgica e os planejamentos didaticos do professor, 0s percursos metodoldgicos
tém o mesmo fim, de mediar caminhos para o aperfeicoamento ou para a construcao de novos
conhecimentos em meio ao processo de ensino-aprendizagem. Nesse contexto, considerando
essa triade primordial para a atuacdo do professor sera apresentada e refletida uma experiéncia

docente no ensino superior, na modalidade a distancia.

4. Relato de experiéncia em curso de pés-graduacdo em educacdo na modalidade a

distancia

Como foi discutido, as ideias que norteiam a Educacdo a Distancia (EAD) séo
baseadas, principalmente, na comunicacgéo; na colaboracdo e nas interagdes professor-aluno,
sendo estas elucidadas em minha pratica pedagdgica, enquanto docente, no curso de Pos-

Graduacgdo Lato Sensu em Coordenacdo Pedagodgica, promovido pela Escola de Gestores da
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SEB/MEC e oferecido pela Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal de Uberlandia —
UFU, com inicio oficial em novembro de 2014 e término em abril de 2016.

O curso de Pés-Graduacgéo atingiu um publico de alunos em gque a muitos ja atuavam
no campo educacional, exercendo as funcGes de diretores, supervisores ou professores. Os
estudantes buscavam tanto o aperfeicoamento dos conhecimentos que ja possuiam na area de
coordenacdo pedagdgica como também a construcdo de novos conhecimentos, a fim de
aprimorar o nivel de especializacdo/experiéncia que se encontravam.

Dentro das 365 horas a distancia e 40 horas presenciais, perfazendo um total de 405
horas, a pds-graduacdo foi sistematizada em salas ambientes abrangendo diferentes
componentes curriculares. De acordo com essa divisdo, atuei na sala ambiente Metodologia
do Trabalho Cientifico, no Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC, como professora
orientadora. Devido a demanda do curso, cada professor dessa sala, ficou responsavel (em
média) por dez alunos, com a funcdo de orientar; explicar as etapas; mediar o
planejamento/execucdo do trabalho e realizar a avaliacdo do TCC, a partir de uma tematica
especifica que os cursistas estudaram ao longo do curso nas salas ambientes.

Com isso, cada aluno teve a autonomia de escolher a temética especifica para elaborar
0 TCC, dentre os oito temas que foram dispostos. O meu grupo de dez alunos foi selecionado
mediante a escolha deles pela tematica “Gestdo Democratica”.

Essa experiéncia docente teve como alicerce a pratica pedagdgica, enquanto
mediadora do processo educativo. Para Masetto (2000), mediacdo pedagdgica sdo as atitudes
e a postura do professor, em que este se coloca como incentivador da aprendizagem, criando
uma ponte de ligacdo no processo de ensino-aprendizagem, a partir do dialogo; das
problematizac6es e da troca de experiéncias.

Tanto na modalidade presencial quanto na modalidade a distancia a prética
pedagOgica, a mediacdo, a didatica e as metodologias sdo primordiais no processo de
construcdo de conhecimentos, contudo na EAD, devido as caracteristicas de trabalho a
distdncia, esses aspectos que regem expressivamente a trajetoria de estudos e de
aprendizagem dos estudantes.

Nesse sentido, em todas as etapas de orientagdo do TCC procurava adequar minha
pratica, minhas ferramentas e minhas atitudes, a partir das necessidades de cada aluno,
preocupando constantemente com a contextualiza¢do e fundamentacao de todos 0s processos

desenvolvidos por eles. A “reflexdo pedagodgica” me acompanhou durante toda essa
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experiéncia, em que perpassaram, principalmente, nas diversidades das tecnologias
relacionadas a cada atuacédo dos alunos e nos desafios enfrentados.

Em relacdo as metodologias, mediante o publico-alvo, as finalidades e contexto do
curso utilizei a Tecnologias da Informagcdo e Comunicacdo e o Trabalho Colaborativo,
planejando em englobar todas as tecnologias possiveis a favor da compreenséo das atividades
e do processo de aprendizagem, mediando também um trabalho colaborativo que priorizasse
as interacdes professor-aluno e aluno-aluno, com o objetivo de trazer analises e reflexdes de
forma coletiva e colaborativa. Veiga (2006) reflete que por meio das metodologias o professor
atende constantemente as necessidades que vdo sendo apresentadas pelos alunos, sendo que o
docente precisar ter a postura de mentor e facilitador.

Acreditando nessa postura, as acdes tecnoldgicas e colaborativas atenderam o0s
desenvolvimentos do estudo a distancia, por apresentarem formas flexiveis; comunicativas e
de colaboragdo para com as duvidas e anseios dos envolvidos.

Com um planejamento a ser seguido, inicialmente os cursistas tinham que elaborar a
estrutura de seu TCC, especificando a temaética do estudo; o problema de pesquisa; 0s
objetivos; o referencial tedrico e 0 caminho metodoldgico. Essa etapa inicial exigiu além dos
recursos disponibilizados na plataforma, videos orientadores; manuais explicativos e
exemplos, um trabalho sistematizado e individualizado de cada um dos elementos a serem
construidos, pois cada aluno apresentava uma necessidade.

O contato com o referencial tedrico foi um dos aspectos mais promovidos pelos
alunos, pois apesar de a maioria ter em mente o problema de pesquisa que iria desenvolver,
todos chegaram a conclusdo que a partir de uma clareza maior sobre a tematica,
consequentemente elucidava o que estavam planejando.

A prética pedagbgica envolve principios ndo so reflexivos, mas ativos, que atendem
aos perfis e realidades dos envolvidos no processo educativo, sendo conduzidos pela didatica
e pela metodologia que compdem a pratica do professor. Segundo Cortelazzo (2010) a pratica
pedagdgica esta intimamente ligada aos processos de comunicacdo e colaboracdo, em que o0
professor gerencia/organiza os momentos de aprendizagem dos alunos, sendo responsavel
pelas mediaces e pelas reflexdes criticas dos assuntos propostos.

A partir dessas concepgOes, meu trabalho perante a primeira atividade dos cursistas,
em especificar a tematica do estudo; o problema de pesquisa; 0s objetivos; o referencial

tedrico e o caminho metodolégico, foi o de contextualizar o que essa etapa significaria para a
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construgcdo do TCC, enfatizando com exemplos e explicacOes ilustrativas para aumentar o
nivel de compreenséo.

Depois da fundamentacdo dessa primeira atividade, o segundo momento constituiu em
identificar e caracterizar os elementos béasicos (pré-textuais, textuais e pos-textuais) que
compdem a estrutura de um artigo cientifico. Destaquei para os cursistas que a finalidade
dessa atividade seria a de aperfeicoar e de construir novos conhecimentos de como
organizariam o TCC — artigo.

Para que os alunos caracterizassem o0s elementos bésicos do artigo entraram em
contato com o material disponibilizado na plataforma, e ainda, trabalhamos outros exemplos
até fundamentar a segunda atividade. Como instrumentos auxiliares, utilizamos o e-mail, 0s
aplicativos e sites do google e alguns materiais académicos.

De acordo com Valente (2009) as tecnologias digitais trazem possibilidades de
abordar a aprendizagem sob um novo olhar, proporcionando condicfes de interacdo e acesso a
informacdes que ainda ndo foram compreendidas e nem exploradas educacionalmente.

As tecnologias a partir do acesso a internet me permitiram criar muitas situacdes de
aprendizagens expressas em exemplos, videos, audios e materiais ilustrativos, em que unindo
essas ferramentas com aspectos colaborativos e relacionais, foi possivel elucidar mais
claramente as atividades para os alunos. Contudo, os cursistas apresentavam dificuldades em
utilizar as tecnologias digitais, sendo uma barreira a ser superada por meio da préatica e
conhecimento.

As dificuldades de compreensdo dos instrumentos metodoldgicos foi 0 maior desafio a
ser enfrentado. A atencdo e a explicacdo/instrucdo de cada etapa foram as primeiras atitudes a
serem tomadas, auxiliadas de videos demonstrativos no Youtube para facilitar o entendimento
dos alunos.

Com o entendimento da estrutura basica de um artigo cientifico, os cursistas passaram
para a terceira etapa, desenvolvimento da introducdo e desenvolvimento do trabalho. Nesse
momento, eles enfatizaram o referencial tedrico que haviam entrado em contato, percebendo a
pertinéncia da pesquisa, da leitura e de todos os processos realizados anteriormente. A
insegurancga, as duvidas em escrever sobre os temas e as dificuldades com as normas da
ABNT (Associacao Brasileira de Normas Técnicas) foram elementos presentes na elaboragéo
dessa etapa, em que 0s cursistas sentiram a necessidade de muitos exemplos, pesquisas,

ideias, interacdes e constantes intervengdes do professor.
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Posteriormente, foi realizada a etapa da conclusdo e das referéncias bibliogréficas para
a finalizacdo do artigo cientifico. Essa atividade também foi acompanhada pelas ddvidas
referente a escrita e as normas da ABNT, sendo necessario a utilizacdo de audios; chats;
bibliotecas virtuais; exemplos; relagdes colaborativas e algumas intervenges.

A mediacdo dessas etapas pelos encontros presenciais promoveu outros
esclarecimentos de duvidas sobre alguns instrumentos tecnoldgicos, do desenvolvimento
tedrico e das normas da ABNT, proporcionando momentos valorosos de aprendizagens e
discussdo de incertezas.

Segundo Souza, Sartori e Roesler (2008, p. 335), “A EAD caracteriza-Se por ser um
processo composto por duas mediacdes: a mediacdo humana e a mediacdo tecnoldgica,
imbricadas uma na outra”. Esses tipos de mediacGes nos remetem ao auxilio que envolve
todas as naturezas das duvidas dos alunos, referente a realizacéo das atividades.

A Ultima atividade comp0®s a construcdo de um banner para a apresentacdo do TCC. A
partir do exemplo disponibilizado na plataforma do curso, no ambiente de aprendizagem, cada
aluno teria que montar a exposi¢do do seu tema. A proposta era que cada um confeccionasse 0
seu banner, para proporcionar outros momentos de experiéncia e conscientizacdo do material.
Minha orientacdo partiu do compartilhamento de exemplos e explicagdo dos passos para
organizar o trabalho, destacando o significado dos elementos.

A construcdo do banner levou os alunos a destacar os pontos principais do trabalho,
além de novas reflexdes sobre o alcance dos objetivos, as respostas dos problemas de pesquisa
propostos e a veracidade dos caminhos metodolégicos. As dificuldades em utilizar todos os
recursos tecnoldgicos, os aplicativos e as funcgdes virtuais diminuiram, porém ainda se
manifestava timidamente.

A avaliagdo foi realizada constantemente mediante cada atividade da construgdo do
TCC, considerando o envolvimento e as problematizagfes dos alunos, momentos ricos de
aprendizagem. As superacdes e a estruturacdo das ideias sdo elementos que representam as
evolucdes dos cursistas e o aperfeicoamento dos conhecimentos.

Todas as etapas distribuidas em atividades apresentaram pontos fortes de reflexdo da
pratica pedagogica, da didatica e das metodologias utilizadas. O desenvolvimento do TCC e
0s estudos realizados propiciaram aos alunos experiéncias e a constru¢cdo de novos

conhecimentos, sobre 0 assunto e sobre o planejamento/execu¢éo de uma pesquisa.

5. Algumas consideragdes...
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A prética associada ao estudo e a reflexdo representa uma das mais valorosas formas
de experiéncia profissional, pois a medida que construimos conhecimentos e colocamos em
pratica nos permite compartilhar ideias, analisar as atuacdes desenvolvidas no meio
educacional. A reflexdo é um instrumento que deve estar presente em todos os planejamentos
pedagogicos, possibilitando pensar; repensar; planejar e mudar as a¢des do processo
educacional.

A EAD é uma modalidade de formacdo que abrange aspectos mais flexiveis, no
sentido de desenvolver o estudo e realizar as atividades, porém com elementos avaliativos
seguros que proporcionam ao cursista momentos de autoaprendizagem e de aperfeicoamento
de conhecimentos. O envolvimento da comunicacdo, da inter-relacdo e da equidade levam o
ensino a distancia em direcdo a uma potencialidade critica e contextualizada, em que se
fundamenta todas as atividades trabalhadas.

Os objetivos da modalidade a distancia ndo divergem da Educacdo presencial, ambas
conjecturam préticas pedagogicas e metodologias que atendam ao perfil do aluno e das acbes
educacionais propostas, cada uma com seu processo de atuacao.

As préticas pedagdgicas e as metodologias representam as ferramentas do professor,
sendo um dos fatores influencidveis nos resultados dos alunos e na conducdo do contato
social. Nesse sentido, as acdes desenvolvidas no curso de Pds-Graduacdo em Coordenacgédo
Pedagogica me levaram a reflexdes da minha préatica e da pertinéncia em elucidar as etapas
com diversas estratégias tecnoldgicas e educacionais.

Apesar das dificuldades dos alunos em lidar com algumas tecnologias, como 0 acesso
a plataforma, a busca nos sites do Google e o trabalho com os aplicativos de texto, estas
ferramentas disponibilizaram inimeros exemplos e possibilidades que os cursistas puderam
entrar em contato. Além das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo, o Trabalho
Colaborativo estabeleceu relagfes de trocas e intervengdes que foram muito ricas para a
construcdo dos TCCs.

A préatica pedagdgica consegue alcancar muitas dimensGes que ainda precisamos
refletir e desenvolver, sendo a partir das experiéncias proprias e alheias que aos poucos
podemos vivenciar e até mesmo inovar essas dimensdes educacionais. A comunicagdo € o
primeiro caminho para desempenhar as mediagdes que sdo tdo valorosas e orientadoras para o

processo de formacéo.
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Muitos desafios foram enfrentados nessa experiéncia pratica, reforcando minhas ideias
que a EAD ainda ira se desenvolver e inovar consideravelmente, nos ambientes de estudo, nas

estratégias tecnoldgicas, nas préaticas e nas metodologias dos professores.
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SUPORTES LINGUISTICO-FONOLOGICOS PARA A ALFABETIZACAO

Kelma Gomes Mendonca Ghelli*®
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Introducéo

A ideia deste trabalho surgiu a partir de nossa experiéncia como professoras do Curso
de Pedagogia da instituicdo em que trabalhamos. Mesmo quando trabalhamos outros
conteddos, como Literatura Infantil, Redacdo, somos solicitadas a interromper nosso
programa por algumas aulas, para transmitir as alunas nog¢des basicas de Fonologia,
fundamentais no trabalho de alfabetizagdo. Assim esperamos que este artigo possa colaborar
com nossos alunos e com os colegas, ndo obstante sua brevidade e a falta de um
aprofundamento maior, que seria necessario em um artigo dirigido a alunos do Curso de
Letras, por exemplo. Limitar-nos-emos as no¢des basicas de fonema, grafema, relacdes entre
sons e letras, locais de articulacdo dos sons etc., para que as alfabetizadoras sintam mais

seguranca em trabalhar com seus alunos essa etapa importantissima da escolarizagéo.
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Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



128

1 Linguagem, lingua, fala, dialetos

A linguistica é definida como a ciéncia da linguagem, portanto, antes de mais nada,
precisamos definir o que seja essa linguagem. Partindo da concepgédo estruturalista de
linguagem como “capacidade de comunicagdo, por meio de signos verbais e ndo verbais
SAUSSURE, 1968, p. 125), passando pela visdo da linguagem como manifestacdo do
pensamento, estabelecemos como foco deste estudo a linguagem sera como um fato social,
um processo dindmico e vital, em permanente construcdo. Pela linguagem, o ser humano se
identifica, expressa o seu saber e, a0 mesmo tempo, reivindica o seu lugar no grupo social de
que faz parte. E por meio da linguagem, os diversos grupos sociais exercem poder sobre 0s
demais (BAKHTIN, 2000).

A linguagem, num ambito mais geral, envolve todos os processos de comunicacao e é
uma abstracdo que, em cada sociedade, concretiza-se no idioma, a lingua, que ¢ um cédigo,
um sistema de sinais organizados para a comunicacdo em determinados grupos sociais. Dizer
que a lingua € um cédigo implica compreender que ela €, a0 mesmo tempo, um sistema de
signos (vocabulario) e um sistema de regras (gramatica). E também um fato social e tem sido
objeto de estudo de muitos linguistas modernos.

Todavia, embora a lingua seja um codigo disponivel a todos os falantes de
determinada comunidade, os individuos ndo tém acesso a ela de igual forma. Saussure (1968)
ja percebera esse fato e estabelecera a célebre distincdo entre a langue (o cédigo) e a parole (a
fala em uso), mas foi com o conceito de norma linguistica, formulado por Eugénio Coseriu,
gue essa ideia se expandiu até os estudos atuais da Sociolinguistica. A norma linguistica ndo é
a norma gramatical, mas a fala dos diversos grupos sociais que usam a lingua em uma
comunidade.

Os vocébulos norma, variacgao linguistica e dialetos sdo sinbnimos. Tais variagdes sao
condicionadas por fatores de natureza historica, geogréafica, social ou mesmo circunstancial

Para a alfabetizacdo, é importantissimo que o professor tenha consciéncia de que seu
aluno traz para a escola uma variante linguistica condizente com sua condicdo social e que
essa variante tem que ser respeitada, mas também que ele precisa aprender uma nova lingua, a

da escola, denominada norma culta ou lingua-padréo. Nas palavras de Miriam Lemle
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Note-se que essa maneira de encarar 0 ensino da lingua materna poupa ao
aprendiz varios traumas: primeiro, o trauma psicolégico de ter rebaixada a
sua autoestima, ao receber desde cedo a marca de falante de segunda
categoria. Segundo, o trauma sociopsicolégico de ter impingido como
objetivo educacional o submeter-se a uma radical metamorfose linguistica
gue o separaria de sua familia e de seu meio social. Nunca é demais frisar: o
objetivo a ser proposto ndo ¢: “aprenda a norma culta em vez do Portugués
que vocé fala” e, sim: “aprenda a norma culta além do Portugués que vocé
fala, e utilize um ou outro, segundo as circunstancias” (LEMLE, 1981).

Esses conceitos basicos sdo um preambulo para o foco deste estudo, que é a questdo da
aquisicdo do cadigo escrito, comumente conhecida como alfabetizacdo. Embora tenhamos
claro que a alfabetizacdo ndo se restringe a decodificacdo de sinais graficos, mas envolve toda
uma gama de aspectos cognitivos, ndo ha duvida de que a decodificacdo € uma etapa
significativa do processo.

Para tanto, o professor alfabetizador ndo pode ignorar aspectos ligados a Fonologia e

que interferem na sua tarefa de ensinar a ler e a escrever.

2. Bases fonologicas para a alfabetizagao

Fonética e Fonologia sdo ciéncias que ndo se confundem. A Fonética trata do aspecto
material dos sons da linguagem, ou seja, da substancia do significante. A Fonologia trata dos
sons com fungdo ou significagdo em uma determinada lingua, isto €, os fonemas. A Fonologia
trata do som que, diferenciado, implica mudanca de significado num signo linguistico. A
Fonética trata dos sons da linguagem sem essa preocupacdo. Em suma: a Fonologia estuda os
sons da lingua; a Fonética estuda os sons da fala.

A Fonologia compreende estudos relativos aos fonemas, a classificacdo de vogais e
consoantes, a divisdo silabica, a acentuacdo grafica, a hifenizacdo e a ortografia, sendo
importante ndo apenas na compreensdo e producdo de linguagem oral via computadores, mas

também na apresentacdo de textos corretamente redigidos.
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2.1 O aparelho fonador

Déa-se 0 nome de aparelho fonador ao conjunto de 6rgaos responsaveis pela formagéo

dos fonemas. A Figura 1 apresenta o0s 6rgaos que compdem o nosso aparelho fonador.

Figura 1 O aparelho fonador
APARELHO FONADOR___—

Fossas
Nasais

Boca
- Epiglote
L ~Pomo-de-adéo

Faringe
Laringe

@ 10emtudo - Todos os direitos reservados

Fonte: <http://letronomia.blogspot.com.br/2015_03_01_archive.html>

O aparelho fonador é constituido das seguintes partes:

Os pulmdes, os brénguios e a traqueia sdo 0s Orgdos respiratorios que fornecem a
corrente de ar, matéria-prima da fonag&o.

A laringe é o lugar onde se localizam as cordas vocais, que produzem a energia sonora
utilizada na fala.

As cavidades (faringe, boca e fossas nasais) que funcionam como caixa de
ressonancia, uma vez que a cavidade bucal pode variar de forma e de volume, gragas aos
movimentos dos 6rgdos ativos, sobretudo da lingua, importantissimos na fonac&o, tornando-se

sindbnimo de idioma.
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2.2 Funcionamento do aparelho fonador

O ar é expelido dos pulmdes por via dos bronquios, penetra na traqueia e chega a
laringe, onde, ao atravessar a glote, costuma encontrar o primeiro obstaculo a sua passagem.

A glote fica na altura do pomo de Addo ou gogé e é a abertura entre duas pregas
musculares das paredes superiores da laringe, conhecidas com o0 nome de cordas vocais.

O fluxo de ar pode encontra-la aberta ou fechada. Se estiver aberta, o ar forca a
passagem atraves das cordas vocais retesadas, fazendo-as vibrar e produzir o som musical
caracteristico das articulagGes sonoras. Se estiver fechada, relaxadas as cordas vocais, 0 ar se
escapa sem vibragdes da laringe. As articulaces produzidas denominam-se surdas.

A distingdo entre sons surdos e sonoros pode ser muito bem percebida na pronuncia de
duas consoantes que no mais se identificam.

Assim: /p/ pé (= surdo); /b/ bé (= sonoro)

It/ té (= surdo); /d/ dé (= sonoro)

A corrente expiratoria, ao sair da laringe, entra na cavidade da faringe que Ihe oferece
duas vias de acesso ao exterior: o canal bucal e o nasal, com a finalidade de determinar o som

oral (= bucal) e 0 som nasal (= nasal).

2.3 Som, fone e fonema

Nem todos os sons que pronunciamos em Portugués tém o mesmo valor no
funcionamento de nossa lingua. Alguns servem para diferenciar palavras que no mais se
identificam. Por exemplo, na palavra "ERRQO", a diversidade de timbre (fechado ou aberto) da
vogal tdnica € suficiente para estabelecer uma oposicao entre substantivo e verbo.

J& na série: dia/tia — via/fia mia/pia— lia/ria, foram escritas oito palavras que se
distinguem apenas pelo elemento consonantico inicial. S&o elas:/d/, /t/; Iv/, I§l;/ml, Ipl; NN/, Ir].

Cada som representa uma unidade sonora diferente. E essa unidade recebe o nome de
fonema. Fonética-origem do grego phoné = som e, por isso, é a parte da gramatica que estuda
0s sons ou fonemas linguisticos.

Fonemas sdo os sons produzidos pelo aparelho fonador, e vém representados entre

barras inclinadas ou obliquas / /
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A mesma letra pode representar fonemas diferentes.
Exemplos:

Saldo /s/ leia-se "sé

Casa /s/ leia-se "z€"

2.4 Alofonia

Chama-se de alofone cada realizacdo de um fonema. Como o fone € a concretizacéo
do fonema (este é entidade abstrata), pode-se dizer que os alofones sdo variacfes fénicas.
Note-se que essas variantes sdo, na verdade, diferentes impressdes que o cérebro recebe
através do nervo auditivo, ja que ndo se trata propriamente do som, fendmeno acustico.
Assim, o fonema /t/, por exemplo, pode ser realizado, no Portugués brasileiro, como /t/ —
realizacdo oclusiva linguodental, observavel em certas regides paulistas sob influéncia italiana
e no Nordeste oriental, especialmente do RN a SE. Pode esse fonema também se realizar
como /t§/ — realizacdo fricativa palatal — comum em vastas regides brasileiras, como RJ, SP,
RS etc.

Segundo Celso Luft (1986), os alofones podem classificar-se em livres, aqueles que
dependem dos habitos articulatérios de cada falante e posicionais, que ocorrem em
decorréncia da posicdo que ocupam na cadeia fonoldgica e da proximidade dos fonemas
vizinhos. O exemplo anterior, das realizacfes de /t/, é ilustrativo: esse fonema € concretizado
no Brasil como /t§/ antes de /e/ (por sua vez, realizado como /i/), de /i/ e de /y/, como em
tomate, tipo e tio. Nas demais posices, é linguodental. O mesmo vale para /d/, nas citadas
posigdes, em que € realizado como /dz/ antes de /e/ (realizado como /i/), de /i/ e de /y/, como
em vontade, divino e dialogo. Nas demais posicdes, realizam-se como /d/. Isso, conforme ja

dissemos, varia de acordo com as regides brasileiras.
2.5 Fonemas e grafemas

N&o se pode confundir fonema, letra e som. Fonema é o som que entra na formacéo de
vocabulo. Ja a letra ou grafema é o sinal grafico que, na escrita, representa o fonema.
Podemos dizer ainda que a letra é uma realidade visual grafica e o fonema é uma realidade

sonora.

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



133

Entre os trabalhos publicados na éarea de Fonologia e sua aplicacdo ao processo de
alfabetizacdo, destaca-se o de Lemle (1987), em que a autora aplica algumas das descobertas
da Fonética e da Fonologia ao trabalho com a ortografia. Lemle denomina o relacionamento
entre sons e letras, que é simbdlico e arbitrario por exceléncia, de um ‘“/.../casamento nem
sempre monogamico”. S3o pouquissimos, em Portugués, os fonemas que tém uma relagio

biunivoca com os grafemas que os representam, conforme o Quadro 1.

Quadrol Relag&o biunivoca entre fonemas e grafemas

Fonemas Grafemas (letras) Exemplos
Ipl p pato

/bl b bola

It/ t tatu

It/ f faca

v/ \Y; VOoVO

Fonte: LEMLE, 1987 (adaptado)

Obs.: Para fins deste estudo, ndo nos preocupamos com a representacdo fonética dos sons de acordo
com o Alfabeto Fonético Internacional, para ndo tornar o texto de dificil compreensdo para
profissionais que ndo sejam da area de Letras.

Lemle apresenta o fonema /a/ como de correspondéncia biunivoca, mas a letra a pode
representar fonemas diferentes, com distintas representacdes fonéticas, como em pato /patu/ e
Ana /ana/.

Nos demais fonemas, ocorre o que a autora denomina “poligamia” (um marido-som
com varias esposas-letras) ou “poliandria” (uma esposa-letra com varios maridos-sons),

conforme os quadros 2 a 4

Quadro 1 Uma letra representando diferentes sons (alofonia)

Grafemas Fonemas Posi¢do Exemplos
/s/ Inicio da palavra sala
1z/ Intervocalico casa, duas arvores
Ix/ Diante de uma | resto /rextu/
consoante surda ou em | duas casas
S final de palavras, no | /duaxkazax/
dialeto do Rio de
Janeiro)
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1Zjl (=) Diante de uma | rasgo /razgu/
consoante sonora, no | duas gotas
dialeto do Rio de | /duazgotaz/
Janeiro)
m/ Antes de vogal mala /mala/
m leme /1émi/
/~/ sinal de nasalizacéo Depois de vogal campo /képu/
bomba /bdba/
In/ Antes de vogal banana /banana/
nada /nada/
n /~/ sinal de nasalizacdo Depois de vogal canta /kata/
dente /détsi/
N/ antes de vogal bola /bola/
I u/ depois de vogal alto /autu/
sal /sau/
18/ dedo /dedu/
1é/ N&o final pedra /pédra/
e
fil Final de palavras padre /padri/
morte /mortsi/
o/ gota /gota/
0 16/ N&o final bola /bola/
u/ Final de palavras dedo /dedu/
Fonte: Lemle, 1987, modificado
Quadro 2 Um som representado por diversas letras, segundo a posi¢édo
Fonema | Letras Posicdo Exemplo
c Diante dea, o, u casa /kaza/
Ikl qu Antesdeeei pequeno /pekénu/
esquina /eskina/
g Diante de a, o, u gato /gatu/
o/ gu Antesdeeei guerra /géra/
guincho /gixu/
i Posicdo tonica vida /vida/
lil e Posicao atona, em final de palavra | morte //mortsi/i/
u Posic¢do tonica luva /luva/
0 Posicdo atona, em final de palavra | dedo /dedu/ /paulu/
lu/
rr intervocalico carro /karu/
Ir/ r outras posi¢oes rato /ratu/ ;prego /prégu/
1au/ ao posicdo tonica portdo /porxtau/
am Posicdo atona cantam /katau/
/ku/ qu diante de a, 0 aquario /akuariu/
quota /kwota/
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qu diante dee, i cinquenta /cikwéta/
tranquilo/trakwilu/
cu outros frescura /freskura/
gu diante de e, i aguentar /agwétax/
gu outros guara /gwara/
lgu/ agudo / agudu/

E importante lembrar que, conforme as variacdes dialetais de cada regido, esse quadro
se amplia, com a inclusdo de variacbes fonicas na realizacdo dos fonemas, como, por
exemplo, acontece com o fonema /e/ de menino, que se realiza como [i] no dialeto mineiro
[mininu] e como [E] no dialeto nordestino [menino].

Saber onde 0 som se produz é muito importante para o alfabetizador, porque, quando
seu aluno “troca letras”, geralmente o faz porque esses fonemas sdo produzidos em pontos
proximos de articulacdo. Assim, na proxima secdo, apresentamos alguns conceitos

importantes a respeito de classificacdo de fonemas.

2.6 Vogais e consoantes
2.6.1 Vogais

As vogais sdo os fonemas puros, sons musicais, produzidos sem obstaculos a
passagem da corrente expiratoria. Sdo fonemas que saem livremente pela boca. Classificam-se
as vogais:

Quanto a zona de articulag&o:

Anteriores: a série /é/-/&/ e /i/; nelas, a ponta da lingua se eleva, avancando em relacdo
ao palato duro, o que determina uma diminui¢do da abertura bucal e um aumento da faringe.

Média: a vogal /a/, articulada com a lingua quase que em repouso.

Posteriores: a série /6/-16/ e /ul; nelas, o dorso da lingua se eleva, recuando em direcdo
ao palato mole, o que provoca a diminuicdo da abertura da boca e um arredondamento
progressivo dos labios.

Quanto ao timbre, traco distintivo das vogais, elas se classificam em: (a) abertas: a
lingua se acha baixa:/a/ ténico /é/, /6/; (b) fechadas: a lingua se eleva: /&/, 16/, /i/, lul. Observe-
se que todas as vogais nasais sdo fechadas. No final das palavras as vogais sdo pronunciadas

levemente, por isso, sdo chamadas de reduzidas.
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Quanto a intensidade, as vogais podem ser atonas ou tonicas. A vogal &tona é aquela
que ndo recebe acento tonico. As vogais atonas orais sdo cinco: /a/, lel, i/, o/ e /ul. Ja a vogal
tbnica é aquela em que recai 0 acento ténico da palavra, maior elevacdo da voz. As vogais
tonicas orais sdo sete: /a/, /é/, i/, 16/, 16/ e Ju/

Quanto ao papel das cavidades bucal e nasal, as vogais podem ser orais ou nasais. Nas
orais, 0 som ressoa todo na boca e, nas nasais, parte do ar é desviado para as fossas nasais, ou

seja, as vogais ressoam nas fossas nasais. Ha cinco vogais nasais: /a/, / & /, /i/, /0/ /u/.

2.6.2 Consoantes

As consoantes (que soam com) sdo fonemas imperfeitos e sdo produzidos com
obstaculos a passagem da corrente expiratoria. As vogais sdo produzidas livremente e as
consoantes encontram sempre obstaculos a passagem do ar. Segundo Mattoso Cémara Jr.
(1986, p. 89), a consoante ¢ um “[...] tipo de fonema em que a corrente de ar, emitida para a
sua producdo teve que forcar passagem na boca, onde determinado movimento articulatorio
lhe criou um embaraco”.

As consoantes segundo a Nomenclatura Gramatical Brasileira (1961) se classificam da
seguinte maneira:

Quanto ao modo de articulacdo A corrente expiratoria encontra um obstaculo na
boca; sendo o obstaculo total, temos entdo as consoantes oclusivas e se o0 bloqueio for parcial
entdo temos as consoantes constritivas, fricativas, laterais ou vibrantes. Quanto ao modo de
articulacdo, as consoantes podem ser:

Oclusivas: nessas consoantes, 0 obsticulo & corrente de ar é total. S80 consoantes
OCLUSIVAS:/p/, Ivl, Im/, It/, [d], In/, IKI, Igl, | i I(= nhé).

Nas constritivas, o obstaculo é parcial. Elas se subdividem em fricativas, laterais e
vibrantes. Nas fricativas (ou sopradas), o ar é expelido mediante friccdo ao passar pelos
orgdos que se lhe opdem. Sdo consoantes fricativas: /f/, /v/, /s/, /z/, /8/(=ché), /z I(=g€). Nas
laterais, a passagem da corrente expiatdria se da pelos dois lados da cavidade bucal, ou seja,
entre a lingua e as bochechas. Sdo consoantes laterais: /I / e /lh/. Nas consoantes vibrantes,
ocorre a vibracdo na ponta da lingua sendo /r/ simples ou /rr/ multiplo ou dobrado. S&o
vibrantes em Portugués: /r/, | R/(= rr).

As consoantes também se classificam quanto ao ponto de articulacéo:
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1- Bilabiais: formadas pelo encontro dos labios (1&bio contra labio): /p/, /b/, Im/.

2- Labiodentais: formadas pelo encontro do labio inferior com os dentes superiores:
If1, Il

3- Linguodentais: formadas pelo encontro da ponta da lingua contra os incisivos
superiores: /t/, /d/, In/.

4- Alveolares: formadas pelo encontro da ponta da lingua com os alvéolos (parte
posterior dos dentes): /s/, Iz/, I, Ir] .

5- Palatais: formadas pelo encontro do dorso da lingua contra o palato duro (céu da
boca: /8/ (= ché),/ z /(= gé), /&l (=1hé) e/ fi/ (nhé).

6- Velares (guturais): formadas do encontro pela parte posterior da lingua (raiz) contra
0 palato duro (céu da boca) /k/ (= qué) e /g/ (=gué)e/ R/ (=rr)

Quanto ao papel das cordas vocais, as consoantes podem ser surdas, quando as cordas
vocais ndo vibram /p/, /t/, /k/, /f/, /s/, /$/(= ch&) ou sonoras, quando as cordas vocais
vibram/b/, /d/, Igl, VI, 121, IZI (= gé)iml/, In/, Ii/ (= nhé), NI, | £ /(= Ihé), It/, I R/ (= rr). E,
finalmente, quanto ao papel das cavidades bucal e nasal, podem ser orais, quando o ar €
expelido pela boca ou nasais, quando parte do ar passa pelo nariz /m/ In/ / i / (= nhé), as
outras sdo orais.

O Quadro 4 sumariza a classificacdo dos fonemas vocalicos e consonantais em

Portugués.

Quadro 4 Classificacdo dos fonemas em portugués

Letras Fonemas Exemplo Classificacdo
correspondentes
lal Lava vogal média, aberta, tbnica, oral
a &/ Ano vogal média, aberta, tbnica, nasal
la/ Casa vogal média, reduzida, ténica, oral
b /bl Bola consoante oclusiva, bilabial, sonora
C Ikl cada consoante oclusiva, velar, surda
/sl Sapo consoante fricativa, alveolar, surda
d /d/ dedo consoante oclusiva, linguodental, sonora
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lel Selo vogal anterior, fechada, tonica, oral
e 1é/ Vela vogal anterior, aberta, ténica, oral
I&l sempre vogal anterior, fechada, tonica, nasal
f It/ faca consoante fricativa, labiodental, surda
g o/ gato consoante oclusiva, velar, sonora
/z/ gelo consoante fricativa, palatal, sonora
h nao existe
i I igreja vogal anterior, fechada, atona preténica, oral
I integro vogal anterior, fechada, atona pretdnica, nasal
j /z/ ou /3/ jato consoante fricativa, palatal, sonora
k Ikl kibon consoante oclusiva, velar, surda
I N/ livro consoante lateral, alveolar, sonora
lu/ almoco semivogal posterior, fechada atona preténica, oral
(forma ditongo com a vogal a)
m /m/ mapa consoante nasal, bilabial, sonora
atencdo: em campo, 0 m ndo é consoante, € apenas um sinal de
nasalizacao
n In/ nota Inéta/ consoante nasal, alveolar, sonora
atencdo: em canto, o n ndo é consoante, é apenas um sinal de
nasalizacao
16/ 0vo lovu/ vogal posterior, fechada, ténica, oral
0 16/ obra /6bra vogal posterior, aberta, ténica, oral
16/ Onibus /6nibus/ vogal posterior, fechada, tonica, nasal
p Ip/ pato /patu/ consoante oclusiva, bilabial, surda
q Ikl quero Ikeru/ consoante oclusiva, velar, surda
r Irl para Ipara/ consoante vibrante simples, alveolar,
sonora
Irrl carro /karro/ consoante vibrante multipla, velar, surda
Ir/ carne /karni/ consoante vibrante retroflexa, alveolar,
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(pronuncia | sonora
caipira)
S Is/ selo Iselu/ consoante fricativa, alveolar, surda
Iz/ casa /kaza/ consoante fricativa, alveolar, sonora
t It/ tatu [tatu/ consoante oclusiva, linguodental, surda
/t§/ (africada) tia /tsia/ consoante africada, palatal, surda
u lu/ uva luva/ vogal posterior, fechada, tonica, oral
/a/ anico [tinicu/ vogal posterior, fechada, tonica, nasal
v vl vela Ivéla/ consoante fricativa, labiodental, sonora
/8/ ou /fl Xisto [Sistu/ consoante fricativa, palatal, surda
chave /Savij/
w lu/ Wendel /uédéu/ semivogal posterior, fechada, atona
(forma pretbnica, oral
ditongo)
xou |/z/ executar lezecutar/ | consoante fricativa, alveolar, sonora
ch
/ks/ sexo /séksu/ (2 | consoante oclusiva velar surda+consoante
fonemas) | fricativa, alveolar surda
y lil Yvan livad/ vogal anterior, fechada, atona pretonica,
oral
z Iz/ zebra [zebra/ consoante fricativa alveolar sonora

Organizado pelas pesquisadoras.

2.6.3 Semivogais e encontros vocalicos

As vogais "i" e "u" (orais ou nasais) as vezes acompanham uma vogal na mesma

silaba, como em dguam leite, louca. Nesses casos, ndo sao vogais (V), mas semivogais (CV) e

se juntam nos chamados encontros vocalicos — ditongos, tritongos e hiatos.

Os ditongos séo os encontros de uma vogal com uma semivogal, uma semivogal mais

vogal ou duas semivogais, na mesma silaba. Os tritongos sdo encontros de duas semivogais e

uma vogal, na mesma silaba. E os hiatos sdo encontros de duas vogais, mas em silabas

diferentes. A Figura 2 ilustra esses encontros.
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Figura 2: Encontros vocalicos

|[ENCONTROS VOCALICOS |

|H|ATo| DITONGO |TRITONGO|

E-f

VOGAIS NA MESMA
EM SV +V SILABA
SILABAS SV + SV
SEPA-
RADAS

NA MESMA

SILABA

Fonte: Organizado pelas pesquisadoras

A importancia de compreender as relacdes entre fonemas e grafemas € importante no
ensino desses encontros vocalicos, quando, por exemplo, precisamos explicar para as criangas
que em alto temo um ditongo, porque a letra | representa o fonema /u/, uma semivogal que
forma um ditongo com a vogal a. O mesmo acontece coma palavra também, que possui um
ditongo, ja que a pronuncia é /&i/. Se o professor ndo tiver seguranca, seus alunos fardo muita

confuséo a esse respeito.

2.6.4 Encontros consonantais e digrafos

Assim como os sons vocalicos, também algumas consoantes se juntam na mesma
silaba ou em silabas diferentes, formando os encontros consonantais. O encontro de
consoantes pode formar ou encontros consonantais ou digrafos. Nos encontros consonantais,
as duas consoantes sdo pronunciadas, isto €, sdo fonemas: bra, cla, adv, psi, brin, cro etc. Ja
nos digrafos, ha duas letras, mas uma delas ndo é pronunciada. Dai o nome digrafo (di=2,
grafo=letra): ch, Ih,nh, gu, qu, rr, ss, sc, S¢ e Xc.

Todas essas nogOes serdo fundamentais para que o professor possa mediar com

seguranga o processo de aquisicdo dos simbolos graficos pelas criancas.
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Consideracoes finais

Todos esses conceitos, a primeira vista, parecem dificeis de assimilar, mas se o
alfabetizador atentar para a producdo dos fonemas, se perceber como se formam e como se
registram na escrita, podera ajudar seus alunos a resolver o arduo problema das trocas de
letras. Claro que ele ndo vai usar a terminologia, mas mostrar como o som é produzido (um
espelhinho ajuda muito nas aulas), para que 0os meninos percebam as diferencas entre os sons
e sua escrita. O trabalho do alfabetizador € facilitado por esse conhecimento e ele terd mais
seguranca em trabalhar coma lingua.

Em outro momento, trataremos do ensino da ortografia nos primeiros anoso do Ensino

Fundamental.
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PENSANDO A INFANCIA: E VALEU A PENA TER VIVIDO?

Luciana de Souza Zumstein*!

Quem compreende ensina? Esta € a tematica deste livro que instiga a uma reflexdo
sobre 0 processo de ensinar e aprender. Quem compreende deveria ensinar, ou pelo menos se
presume que a compreensdo de algum assunto dé margem para que se saiba ensinar o aluno
ou quem quer que esteja dentro desta perspectiva do ensinar aprender. Porém nem sempre
aquele que compreende tem ferramentas suficientes e necessarias para ensinar e, por outro
lado, nem sempre aquele a quem se deseja ensinar tem o interesse, a motivacao para aprender,
ou mesmo o conhecimento minimo para compreensdo, chamado de conhecimento prévio.

Assim pensando nesta tematica surgem as mais diversas possibilidades de atuacdo e
intervencdo. Como professora de Psicologia os temas sdo por si s de interesse da maioria dos
alunos, pois, se constituem em contetdos vividos durante sua existéncia, mas ha sempre
aqueles que ndo desejam pensar sobre sua vida interior ou sobre suas experiéncias.
Simplesmente as vivenciam e pronto, seguem pelos anos ulteriores sem se preocuparem em
compreender por que agem ou ndo de determinada forma ou até mesmo por que 0S outros
agem e se comportam também da mesma maneira. Para eles existem designacdes dentro dos
quadros psiquicos que fogem do intuito deste texto. O fato é que ao longo da vida algo sempre
nos perturbara e nos guiard rumo a busca de uma solucdo (desejo ideal) e, muitas vezes, fora
da realidade que nos cerca por que nem sempre ha solucdes e sim, compreensdes sobre 0
problema. Segundo Stanford (1987),

*' Mestre em Psicologia pela UFU. Coordenadora do curso de Psicologia da FUCAMP/FACIHUS, Monte
Carmelo — M.G.. E-mail: lucianazumstein@hotmail.com
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0 autoconhecimento nunca foi um dos nossos pontos fortes. Pelo contrario,
mesmo o conhecimento mais elementar de si mesmo é algo que a maioria
das pessoas resiste com a maxima determinacdo. Em geral, somente quando
nos achamos num estado de grande sofrimento ou confusdo, e somente
quando o autoconhecimento nos oferece uma saida, € que nos dispomos a
arriscar nossas estimadissimas ideias a respeito daquilo que sentimos ser
guando postos diante da verdade, e, mesmo assim, muitas pessoas preferem
viver uma vida sem sentido a ter que passar pelo processo, ndo raro
desagradavel, que as leva ao conhecimento de si mesmas. (STANFORD,
1987, p. 16)

A palavra compreensdo tem um efeito interessante dentro do contexto do estudo da
psicologia. Compreender algo, um comportamento, uma pessoa nos leva a nos aproximarmos
desta pessoa com uma atitude diferente ou mesmo compreender o grupo ao qual faz parte e
por que se comportam de determinada forma diferentemente da forma como nos
comportamos ou imaginamos nos comportar. Pode ser uma atitude de compaixao, de cuidado,
de busca, de retirada do preconceito, de aproximacdo, de empatia ou até mesmo de reflexdo.
Os exemplos esclarecem muito mais que as palavras. Entdo vamos a um deles: se vemos uma
pessoa correr desesperadamente por uma rua pacata e silenciosa e, esta pessoa rompe 0
siléncio gritando angustiada podemos nos surpreender com suas atitudes e usar nossos juizos
de valor classificando-a como louca e inconsequente. Porém se alguém, logo em seguida nos
diz que aquela mesma pessoa agiu de determinada forma por acabar de saber que perdeu seu
unico filho de cinco anos num desastre violento, nossa atitude mudara em relagdo a pessoa
pois passamos a compreender o seu comportamento. Neste sentido compreender e se fazer
compreender pode ser um valioso processo de ensinar que se amplia dependendo do quanto a
pessoa esta disposta ou ndo a se envolver.

Sempre acreditei que o processo de ensinar deveria passar pelo sentimento. Quando
sentimos, vivenciamos uma experiéncia temos uma visdo ampliada do fenbmeno o que traz
possibilidades de se ter maior percepcdo do que estd ocorrendo. E mais dificil explicar ou
ensinar a um aluno o que sente ou o que vive um cliente que perdeu um ente querido ao aluno
gue nunca teve uma perda do que ensinar aquele que viveu a perda do pai ou da mae. O
segundo se aproxima com maior propriedade do que o outro viveu pelo mecanismo de
identificacdo. Mas deve se diferenciar do mesmo para ndo se perder dentro do outro. Uma das
formas de buscar que esta aprendizagem seja mais significativa seria utilizar um filme para
ilustrar o tema que se deseja trabalhar. A escolha deste filme deve estar em consonancia com

0 que se deseja que os alunos compreendam para que possam de aproximar do conteudo a ser
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abordado ou entdo realizar relagdes com o0 que viu e ouviu e a teoria estudada. Ou mesmo
buscar instigar o leitor ou aprendiz por questionamentos e contrapontos convidando 0 mesmo
a pensar e tirar suas proprias conclusoes.

Para tanto neste artigo busca-se relacionar o contetido tedrico sobre o que é ser crianca
no mundo atual e sobre como estamos cuidando da infancia a questionamentos. O estudo da
infancia apesar de ser interessante ¢ também desconhecido do ponto de vista das pessoas
leigas que ndo percebem de forma critica o que acontece ao seu redor em ambito social em se
tratando de como vivem as criangas do século XXI. A compreensdo do que seja infancia
parece ser parcial se comparada a historia da infancia ao longo dos séculos. Aqui
compreender a crianca é buscar a compreensao enquanto alguém em processo, que faz parte
deste e que, também contribui para que ele aconteca. Trata-se de uma compreensdo também
de suas proprias acdes enquanto sujeito que vive a realidade a qual se deseja compreender.
Esta posicdo ndo é nem um pouco confortavel, mas necessaria se ha o desejo de compreender
e mudar atitudes. Se vocé que I€ este artigo deseja ao menos por curiosidade saber do que ele
trata continue! Mas ndo ha garantias de que no meio do caminho vocé se sentird inquieto.
Acredite apenas que isso € necessario para que se possa mudar o que esta posto e 0 que ndo se
agrada.

Entdo boa viagem pelas linhas que se seguem: mas antes se atente para algumas
perguntas. Como foi a sua infancia? Como vocé vivia, brincava, estudava? Quem cuidava de
vocé? Vocé trabalhava? O que representava este trabalho para vocé? Sua infancia era dificil
pelo fato de estar trabalhando? Vocé tinha noticias de criancas que eram abandonadas? Vocé
ja se sentiu assim? Ainda hoje ha abandono?

As perguntas feitas acima servem de cenas dos proximos capitulos pelo que tratar-se-a
a partir daqui e visam compreender a infancia.

O impacto que noticias veiculadas na televisdo, na midia e revistas sobre casos de
abandono de recém-nascidos ou mesmo morte precoce de uma crianca em confrontos de
adultos com a policia se deve ao entendimento parcial na contemporaneidade da concepcédo de
que a infancia se trata de um periodo do desenvolvimento humano em que ha a necessidade
de cuidado, afeto, carinho e protecdo além, é claro do questionamento do por que tais
atrocidades acontecem com criangas indefesas. Nesta Gltima frase esta a ideia de criancga
como ser bom, inocente e puro, dependente de cuidados e merecedora de viver os longos anos
que poderia ter pela frente. Desta forma sdo criados programas com o objetivo de dispensar

maior atencdo aos pequenos, entre eles pode-se citar: a licenga maternidade. que agora passa
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por processos de implementacdo, sendo ampliada de quatro meses para seis meses como cita
a divulgacdo da camara sobre o projeto de lei no. 2.513/2007 de 8 de abril de 2007, da
Senadora Patricia Saboya, fato este que ja se tornou realidade em alguns paises europeus,
como Suécia, em que a licenca de sessenta e oito meses pode ser dividida entre os pais. Além
deles ha bolsa familia, os programas de vacinacgdo, as instituicdes criadas para salvaguardar a
salude da criangca como os Conselhos Tutelares e Programas de Atencdo fundados em
instituicOes religiosas como a Pastoral da Crianca e o proprio Estatuto da Crianca e do
Adolescente. Todos esses programas sdo construgdes realizadas ao longo do tempo para
salvaguardar o direito a infancia e ampara-la judicialmente inclusive. Mas serd que tais
programas fazem compreender o que € infancia, como vivem como sao tratadas e ao que séo
expostas as criancas hoje? Ou mesmo as pessoas que se beneficiam deles tem a nocdo do
motivo para os quais eles foram criados e por que o usufruem deles?

Lins et all (2015) corroboram a ideia de que a mudanca no ambito familiar com a mae
participando do mercado de trabalho trouxe também mudancas no papel do pai que passa a se
ocupar mais com os filhos o que reflete em uma forma mais positiva de relacionamento
social. A figura paterna passa ter uma representatividade diferente quando o pai cuida da
crianca e se ocupa de atividades como levar a escola, dar banho, participar de reunides
escolares e até mesmo brincar. A autoridade paterna antes inabalavel passa a ser mais flexivel.

O pai, que antes era o detentor do poder por ser responsavel pelo sustento da casa e
até por decidir o que comprar, era também quem castigava e detinha a figura do poder sobre o
certo e errado. Agora se torna mais proximo e menos aterrorizante, as vezes até destituido de
poder.

A figura do pai passa a ser mais proxima do amor e o respeito vem do receio da perda
deste amor e ndo mais pelo medo do castigo fisico. Esta mudanca qualitativa das relacfes pai
e filho € algo positivo na vida moderna. E uma mudanca que também se reflete pela mudanca
no papel da mulher.

A questdo de autoridade pode foi abordada por Joel Birman (2008) que diz que o
processo civilizatorio ocorrido nos anos 1950 e 1960 com entrada das mulheres no mercado
de trabalho provoca uma mudanca radical nas familias, pois, 0 homem n&o preenche este
vazio, ao lado das mudancgas também na constituicdo das familias devido ao divorcio. Estes
fatos, se por um lado contribuiram para a construgdo de novos lagos sociais por outro

influenciou os papéis paternos e maternos deixando lugar a inseguranca para aqueles que
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perderam o investimento libidinal e trouxe repercussdes para a autoestima ndo apenas da
crianca, mas para o adolescente também tornando dificil o exercicio do papel de autoridade.

A respeito do trabalho infantil Kassouf (2002) fez um estudo sobre e constatou que em
1999 haviam cerca de trés milhGes de criancas entre cinco e quatorze anos trabalhando o que
representaria nove por cento da populacdo considerando a faixa etaria. Seriam quatrocentas
mil criancas entre cinco e nove anos no mercado informal caracterizando um quadro de
modificagdes sociais e historicas da infancia.

Prado (2013) chama atencdo para conducgdo das pesquisas em Psicologia sobre o
trabalho infantil para que se deva tomar cuidado para ndo reproduzir uma ideologia de que o
trabalho infantil prejudica a crianca, pois muitas vezes a funcdo desempenhada tanto pela
crianca quanto pelo adolescente faz parte da construcdo de sua identidade como pessoa capaz
de contribuir para o auxilio da familia, das pessoas em seu entorno. N&o entrando no mérito
da questdo da questdo da ideologia, ha os dois lados desta realidade que denota fatores
negativos e positivos.

Assim percebe-se a importancia de se conhecer os aspectos historicos e sociais dos
fendmenos principalmente no estudo da crianga em desenvolvimento. Considerar tais aspectos
é poder entender quais os reflexos e quais as mudancas que eles provocam na forma de
perceber, agir e pensar de um povo em determinado momento. SA0 esses aspectos que
moldam as atitudes humanas sob a perspectiva de fatores historicos e sociais.

Papalia, Olds e Feldman (2006) relatam que somente a partir da década de 1960 € que
se iniciam os estudos sobre as vidas humanas em seu contexto social e histdrico e neles se
constata que mudancas na vida dos pais afetam também a vida dos filhos. Estes autores citam
como exemplo a pressdo econémica vivenciada pela Depressdo dos anos de 1930 onde as
familias sofreram grandes privacGes ap6s 0 colapso da economia americana. Estes fatos
repercutiram em mudancgas nas relagdes sociais e, consequentemente, nas relacfes pais e
filhos. Pensando na realidade econémica deste ano de 2017, como sera o reflexo desta
recessdo em meio a greves escolares, desemprego e a0 mesmo tempo com a busca de
moralizacdo da politica com crescente intolerdncia a corrupcdo feita por denincias a todo
momento.

Se por um lado ha grandes possibilidades de prestar auxilio e atencdo a infancia por
outro estéd presente concomitantemente o abandono, o descaso e a falta de cuidado em relacéo
a crianca. Pensamentos, ideias e acGes que expressam as contradi¢cbes dos tempos

contemporaneos e também de pesquisadores que se dedicam ao estudo da infancia. E
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necessario que se busque novas formas de estudo da crianca sem perder de vista esta evolucdo
historica.

O abuso sexual, a violéncia, a terceirizacdo do cuidado das criancas estd presente na
cultura atual e ndo sdo raros os crimes que envolvem a crianga como vitima chocando a
sociedade desde épocas remotas, mas também presente na atualidade.

O descaso com a crianca fez com que a justica tomasse medidas como cita Lebrun
(2004), que na Franga, em 1874, houve a promoc¢édo de uma lei segundo a qual, um pai pode
se tornar responsavel pela morte de seu filho, bem como a autoridade pablica podia julgar
sobre certas circunstancias consideradas abusivas tendo o pai como falho em sua fungéo. E a
entrada do poder judiciario sob os dominios e cuidados infantis que poderia bem ser adotada
no territorio brasileiro de forma mais eficaz. Esta responsabilizacdo vem pela acdo dos
conselhos tutelares principalmente quando a crianca ndo esta frequentando a escola e os pais
sdo chamados a responsabilidade. Trata-se de uma medida punitiva que ndo faz compreender
aos principais envolvidos o que ela significa: a importancia que a educacéo deveria ter na vida
da crianca e pelo direito que ela tem de acesso ao ensino.

No Brasil, o ano de 1882 ainda é marcado pela existéncia de varias Rodas dos
Expostos em quase todas as provincias brasileiras. Dispositivo que seguia um modelo das
Santas Casas de Misericérdia europeus, principalmente da Franca e que, inicialmente, foi
criado para abrigar criancas nascidas de unides imorais, amores proibidos, filhos bastardos,
mas, que com o tempo registraram o abandono de familias sem condic¢Ges de cuidados e de
escravas que, sem filhos recém-nascidos, podiam servir de amas de leite. Além disso, muitas
das criancas que l& viviam ou trabalhavam nos afazeres domésticos e outras trabalhavam em
troca de moradia e alimento.

Apesar da mortalidade infantil ter diminuido devido aos programas criados para
maiores cuidados com a salde por outro lado ndo houve o aumento do nimero de criancas
pois as familias passaram a ter menor nimero de filhos. Hoje nas familias brasileiras os casais
tém de um a dois filhos apenas segundo dados do IBGE, 2010. Vemos uma populacédo
brasileira rumo ao envelhecimento. A quantidade de filhos por familia ndo se refere apenas a
condigdes econdmicas, mas uma visao de que a criacédo dos filhos necessita de cuidados.

Segundo Rocha (2002) estudar os antecedentes histéricos da infancia é analisar
também a fala de diferentes pessoas que testemunharam o papel da crianca na sociedade.
Assim padres, reis professores, pais, mdes, vizinhos, pessoas com alto e baixo poder

aquisitivo contribuiram e ainda contribuem com a construcdo da infancia do passado e do
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presente. Nesse sentido, pode-se utilizar das contribui¢cdes acerca do historiador Philippe
Avries (1981) que, pode ser considerado uma das grandes personalidades no estudo da infancia
ao longo do tempo compreendendo-a por meio dos relatos de documentos de pessoas e do
testemunho das pinturas realizadas na ldade Média.

Avries (1981) observa que a crianga era tratada como adulto em miniatura e era assim
caracterizada no seu modo de vestir e na forma como era tratada pelos adultos. Ndo havia a
ideia de inocéncia infantil e qualquer assunto poderia ser abordado em sua presenca. A ela
eram permitidos jogos e brincadeiras sexuais além da participacdo em festas, reunides, dancgas
e cerimonias, fatos que, se ocorressem atualmente, seriam motivos de grande espanto e
indignacdo dos adultos pela presenca infantil e motivo de intervencdo de 6rgaos judiciais.
Porém ndo estariamos vivendo um retrocesso? A crianca hoje é de fato uma crianca?
Considera-se 0 seu jeito de agir e pensar, seu desenvolvimento para a discussdo de alguns
assuntos ou exposi¢do a imagens, filmes e comentarios?

Na sociedade medieval, o sentimento de infancia ndo existia, apesar das criancas
bem pequenas ndo serem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas, mesmo assim muitas
delas morriam. Havia uma diferenciacao das particularidades que definem a crianca do adulto.
Por essa razéo, assim que a crianga adquiria condicdes de viver sem a solicitude de sua mée
ou ama ela ingressava na sociedade dos adultos participando de todos o0s eventos e conversas
e ndo se distinguia deles. (ARIES, 1981).

Até o século XVIII, segundo Grusec e Lytton (apud Hutz et al., 2002) a mortalidade
infantil era grande e os pais pouco se envolviam emocionalmente com os filhos, pois
poderiam perdé-los, o vinculo afetivo era até evitado para que se vivenciasse a dor da perda.
Cria-los era sinbnimo de garantir vida longa. Com a revolucao industrial o significado de criar
é direcionado para o desenvolvimento do comportamento moral, virtudes como honestidade,
integridade, espirito de trabalho, cortesia. Somente a partir do século XX é que a pratica
higienista influenciada pela medicina para reducdo da mortalidade infantil vai sendo
substituida pela descoberta de outras necessidades psicoldgicas e 0s pais passam a buscar o
atendimento das exigéncias dos filhos. Como consequéncia, os pais perdem a referéncia do
papel de autoridade a desempenhar.

Hutz et al (2002) relatam que dentro de uma visdo filosofica abordada por Rousseau
acreditava-se na natureza virtuosa da crianca e que o adulto deveria pouco intervir no seu
desenvolvimento, pois haveria a possibilidade de degenera-la. Assim, eram aconselhadas

poucas intervengdes de ordem nas praticas educativas.
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Kehl (2006) relata que a prépria constituicdo dos contos de fada, como narrativas da
infancia, aconteceu ap6s o processo de infantilizacdo, ou seja, a criacdo da idade propria das
criangas com o reconhecimento desse mundo infantil e também da psicologia infantil. Antes
do século XIX, como as criangas participavam dos mesmos espagos dos adultos elas
compartilhavam de todas as narrativas que eram contadas pelos adultos. Os contos de fadas
foram criados para adultos e ndo para criangas por isso, 0s contos de fadas originais
apresentavam narrativas de cunho sexual e buscavam alertar, sobretudo, a mulher do perigo
de atitudes que pudessem denegrir sua imagem prejudicando sua formacao moral.

O mesmo pode ser dito a respeito das fabulas de La Fontaine hoje consideradas
classicos da literatura infantil. O préprio La Fontaine dizia que usava os animais para poder
instruir os homens a respeito de contetidos morais, virtudes, tracos de carater e vicissitudes do
ser humano. Todos inseridos dentro de uma época e contexto social (segunda metade do
século XVII) mas, que perduram até os dias de hoje pois ha conceitos morais que sdo
universais. Apesar da alusdo a palavras “homens” como seres adultos as fabulas sdo usadas
atualmente para criancas.

Pereira (2015) chama atencdo para a quantidade de filmes que foram langados nos
anos 90 na tentativa de se deixar implicito aos adultos um tempo que nédo volta mais paralelo a
uma realidade em que o adulto deseja ser cada vez mais jovem, com menor responsabilidade e
gue a crianca seja cada vez mais independente, adulta. Paralelo a esta realidade pode-se
perceber a quantidade de novelas que eram televisionadas durante a noite em horarios que a
crianga estaria dormindo por terem cenas de contetdo improprio, hoje sdo apresentadas
durante o periodo da tarde e de livre acesso. E o que ndo dizer do acesso livre aos contetdos
da internet e das conversas nas redes sociais mediadas pelo computador e pelos celulares hoje
ja considerados produtos de uso da crianga.

Sarmento (2002) ao tratar a questdo do imaginario infantil faz referéncias a concepgao
moderna de infancia onde esta é concebida como algo deficitario pois a crianca imagina o
mundo pela incapacidade de ter um pensamento objetivo. Assim, crianca € a que ndo fala, ndo
tem luz, ndo trabalha, ndo tem direitos politicos e nem é passivel de ser penalizada, além de
ndo ter pensamento racional. Ainda segundo a autora, cabe a Psicologia o estudo e a
divulgacédo de novas formas de racionalidade, pensamento e comportamento infantil.

Cabe se pensar diante da fala da autora citada acima que ha sim um periodo de vida de
formacdo moral em que a crianca absorve o que vé e ouve tendo poucas condicOes de refletir

sobre o contetdo. E de responsabilidade do adulto chamar atencéo dela para as consequéncias
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quando determinadas atitudes sdo tomadas. Longe da ideia nociva da repressao, a censura é
bem vinda como forma de protecéo.

Salles (2005) ao abordar a respeito da construcdo de uma identidade infantil diz que
ela estd sendo gestada atualmente numa cultura de bens de consumo, da informacdo, da
velocidade, do aqui e agora, do prazer imediato. Criancas estdo presentes em propagandas
representando papéis adultos e estes sdo infantilizados em suas atitudes. Porém, Salles (2005)
ndo descarta a permanéncia de outras formas de concepc¢des que ainda explicam varios
fendmenos relacionados ao pensar e fazer infantil.

Formosinho (2008) por exemplo, remete a concepcdo diferenciada a respeito da
imagem da crianca. A autora discorre sobre uma crianga como ser competente, participante e
capaz de compreensao da realidade que a cerca, capaz de se envolver na tomada de decisdes.
Para tanto introduz novas formas de investigacdo e pesquisa direcionadas a esta populacéo.
Esta participacdo efetiva, segundo a autora, é entdo promovida por diferentes formatos de
escuta, observacdo e registros, sejam visuais ou fotograficos. E necessario o uso de estratégias
e objetos que estejam incluidos no dia-a-dia da crianga como brinquedos, desenhos, pinturas,
imagens que estejam entdo relacionados ao tema pesquisado e até mesmo confeccionados por
outras criangas.

Gill (2006) utilizou as narrativas de criancas em pares para obter dados sobre os
fatores de resiliéncia no enfrentamento da pobreza. A autora considera valido que tais estudos
possam ser construidos pelas narrativas enquanto as criangas brincam com objetos e o fez a
partir da consideracdo de diferentes contextos socioculturais.

Os dois autores nos mostram o quanto a crianca pode ser potente para compreender 0s
problemas que a cercam e que talvez a forma de se realizar pesquisas com criangas esteja
inadequada. Porém ndo se pode deixar de mencionar que as dificuldades do mundo que nos
cerca afetam a criancga tanto positiva quanto negativamente.

Atualmente, com as mudancas socioeconémicas do mundo globalizado, a familia, a
sociedade em si apresenta dificuldades na compreensdo da evolucdo do conceito de infancia,
que passa de um descaso no passado ha uma ampla compreensdo de sua importancia no
presente.

Ward (2007) cita Proust ao analisar o conceito de infancia diante do mundo moderno
e da globalizacdo alerta para o fato de se remeter a equivocos de interpretagdo diante da visao

naturalista e desprezo a visdo cultural e social.
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Rocha (2009) alerta para o fato de que quando as criangas sdo ouvidas sobre
situacOes vividas por elas, certamente as mesmas buscardo a construcdo da sua propria
historia, pois remeterdo a seus sentimentos e sensacoes e que sdo diferentes da perspectiva do
adulto. Ainda hoje a crianca é vivida e aprendida por construgdes feitas pelo adulto em que
ela é impedida de discursar, defender-se ou falar sobre si mesma. E ainda o olhar do adulto
sobre a crianca que interpreta sua realidade, o que ela pensa, sente e faz. Assim constroi
teorias tendo referéncia neste olhar.

Desconsiderar questdes sociais e necessidades prementes de sobrevivéncia é deixar
de perceber que, muitas vezes, a crianga é vitima do sistema ao qual faz parte. Esta mesma
infancia que nao encontra alternativa sendo se dedicar bem cedo ao trabalho, & mendicancia e
abandonar a escola devido ao cansaco e a falta de tempo para conciliar trabalho e estudo
encontrando na rua outras fontes de conhecimento e atratividade. Ou quando o conhecimento
transmitido na escola ndo adquire sentido, pois, a crianca é capaz de realizar operagdes
matematicas ao negociar a venda de produtos na rua e na escola fracassa por nao exibir as
operacdes no papel (SCHLIEMANN, 1995).

Mesmo que o trabalho traga algum beneficio para criancas e adolescentes a leitura ao
longo da histdria sobre a relagdo da crianga com o trabalho é um relato triste de se fazer. O
trabalho nas condicbes atuais ndo pode ser comparado ao trabalho no século anterior. Aqui
ainda deve-se levar em consideracdo o nimero que criancas que sdo levadas a bandidagem
trabalhando para traficantes como avifezinhos pelo fato de serem criangas e estarem fora do
alcance da lei. Retomando a fala de Prado (2013) que nos diz sobre a construcao da identidade
da crianca e do adolescente através do trabalho merece alguns questionamentos. Este trabalho
dignifica a crianca? E motivo de orgulho para a sociedade? Constrdi alguma identidade
positiva? E este o trabalho que se deseja para uma crianca que transporta uma substancia que
trard prejuizos a saude fisica e mental, a degradacdo moral e dos vinculos com sua familia
sendo a morte? E ainda pode servir para uso e entorpecer a mente infantil para se livrar da
dura realidade de miséria e abandono? Séo questbes que se revelam ao lado da busca
incessante do sucesso, da produtividade, do acimulo de bens materiais.

Imersas no mundo adulto as criangas também séo afetadas por problemas dos adultos
0 que foi constatado por Lipp (2000) em seus estudos sobre o estresse infantil. Para a autora
as criangas também sofrem por apresentar uma ambigdo que ultrapassa suas capacidades o

que causa desequilibrio emocional e baixa autoestima. As criangas vivenciam o desrespeito ao
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seu proprio ritmo, ao tempo livre, ao tempo para brincar, as atividades ndo programadas e que
acabam por serem fontes geradoras de estresse.

Sobre o pouco tempo dedicado a brincadeiras a consultoria Stratery One a pedido da
multinacional Unilever realizou um estudo publicado no ano de 2007 com o titulo “Dar aos
nossos filhos o direito de serem criangas: a infancia na visao global das méaes” em que se
constatou que de 1500 mées ouvidas em dez paises e em setenta e sete municipios brasileiros,
92% (noventa e duas por cento) das mées disseram sentirem responsaveis pela protecdo dos
filhos e 83% (oitenta e trés por cento) gostariam de ter mais tempo para brincar com seus
filhos. Ao mesmo tempo foi surpreendente saber que os homens dispdem de mais tempo para
brincar com as criancas do que as mulheres. (FORUM OMO, 2017)

Resta saber se tendo tempo disponivel, se realmente os pais brincam com seus filhos
ou nao.

Ainda nesta fonte op. cit. a pedagoga Maria Angela Barbato, coordenadora do NUcleo
de Cultura, Estudos e Pesquisas do Brincar e Educacdo Infantil da Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP) que auxiliou na conducdo da pesquisa em territorio
brasileiro, observaram que as criangas tém pouco tempo para brincar. Quando séo criancas
pertencentes a classes A e B brincam menos devido a atividades extracurriculares e se
pertencem as classes C e D com excecdo dos meninos que sdo privilegiados, as meninas
comecam cedo a ajudar nas tarefas domésticas. Além disso, a inseguranca afasta as criancas
das atividades ao ar livre e assistir televisdo, brincar com jogos eletronicos constituem a
segunda atividade mais comum em todo mundo, a primeira € ir a escola. Como consequéncia,
as criangas ao crescerem apresentam menos autonomia, menor criatividade e menor rapidez
de raciocinio.

Belli (1990 apud LORENCO; JINZENJI, 2000) relata que a grande preocupacéo
dos pais estaria na dificuldade de supervisionar os filhos devido ao tempo que se dedicam ao
trabalho deixando-os cada vez mais entretidos com a televisdo e em espacos fechados, sob a
divulgacdo dos valores transmitidos nos programas por ela veiculados. Havendo assim a
massificacdo das ideias das criancas e influéncia em suas formas de pensar e ver o mundo.

Webber e Francisco-Maffezzolli (2016) chamam atencdo para o cruel fendmeno da
adultizacdo da criancga ao serem tragadas para o universo adulto tanto na forma de se vestirem,
de se comportarem e de se mostrarem. A sexualizacdo da crianga estd presente segundo retrata

as autoras no mundo das mdsicas, das marcas de roupas e sapatos, nos cosméticos, nas
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imagens criadas e oferecidas e também construidas para que a crianga se pareca cada vez mais
ao adulto.

Se por um lado hé a falta de tempo por parte dos pais deve-se também levar em conta
a passividade do adulto em assistir a TV, aos filmes sem ter condigdes de questionar o
contetdo aos quais as criangas e eles proprios estdo expostos. O questionamento exige uma
visdo critica que nem sempre estd presente na formacdo do adulto. Até mesmo na reproducéo
das mdsicas num ato que parece inocente quando se liga o radio em um passeio de carro pode-
se perceber que ndo hé esta atitude critica e atenta ao que se ouve. A crianga ouve e reproduz
0 que ouve. O gosto musical as vezes criticado pelo adulto pelo vazio de significado, pela
baixa ou até inexistente qualidade das musicas ndo € substituido pela acdo de se mostrar
outras variedades musicais ou mesmo pela atitude de desligar o radio quando se ouve o que
ndo quer. Para que as criangas passem a gostar de outros estilos é preciso antes de tudo que
entrem em contato com eles. O que se V€ e chega a ser triste relatar € que até mesmo nas
escolas, instituicdes em que se espera o estimulo a criticidade, durante as horas de recreio as
musicas tocadas sdo levas de sons estridentes, repetitivos e sem sentido acompanhados de
dancas sexualizadas aplaudidas em meio a morte da infancia e a criacdo de anencéfalos.

Segundo Yaegashi e Franca (2002) ao discutirem a relagédo da TV e do brincar

dizem que o grande valor da TV esta no fato de que ela é capaz de oferecer as criancas de
diferentes ambientes o contato com uma linguagem comum, porém, ela também apresenta
efeitos que podem ser considerados inadequados. A TV pode interferir no desenvolvimento da
formacdo afetiva e psicoldgica se a crianga nao é estimulada a brincar. Ao colocar a crianca
em contato com informacdes prontas a televisao inibe a criatividade, além disso, os idolos
passam a ser virtuais ocupando o papel dos pais e esses mesmos idolos ndo sdo capazes de
transmitir uma relacdo humana de qualidade onde haja espago para o agradecimento, 0
cumprimento ou até mesmo relacBes que exercitem a sensibilidade humana.

Segundo Lorenco e Jinzenji (2000) a televisdo tendo ocupado cada vez maior espaco
no meio familiar tem servido a divulgacdo ndo s6 de valores mas de produtos utilitarios que
podem ser usados tanto como adultos como por jovens e criangas transformando as mesmas
em consumidoras contribuindo assim, para a inser¢do destas no cenario social. A midia
contribuiria de forma indireta para a diminuicdo da identificacdo da crianca com duas
importantes instituicdes de ensino e poder: familia e escola.

Zumstein (2010) chama atengéo para a quantidade de tarefas as quais as criancas séo

expostas diminuindo o tempo livre para brincadeiras devido as agendas estarem semelhantes
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as dos adultos, se ndo dentro de suas casas dentro das instituicdes com horarios rigidos para
cada tarefa. Restringiu-se o tempo livre entregue ao ocio tdo proprio da crianca e dedicado a
imaginacdo e a fantasia. Este mesmo Ocio que ndo mais distingue classes sociais e
econdmicas. A brincadeira na rua passou a ser escassa pelo medo da violéncia e do perigo.

Contréria a esta ideia Buckunggham e Pinto (apud SARMENTO, 2002) afirmam que
as criancas ndo sdo reprodutoras passivas e acriticas dos produtos televisivos, mesmo
estabelecendo uma relacdo de empatia com que o que veem. A crianca cria, interpreta e critica
as mensagens recebidas. Resta entdo saber como se d& esta relacdo de criticidade e sob que
forma se pode potencializa-la.

Em contraponto a ideia do autor supracitado deve-se considerar que a crianga passa
por um periodo em que 0 modelo € seguido sem questionamentos e onde se predomina apenas
uma forma de pensar, fazer hd pouco espaco para outras formas de existir. Assim a crianga
reproduz sem perceber o que também o adulto faz por parecer natural. Por ndo haver tempo
para 0 pensar apenas se faz e tempo € o que a sociedade do ter mais restringe diante do ser.

Brito (2005) reporta ao fato de que ao lado da exposicdo dos produtos televisivos
assiste-se também a desvalorizagdo das figuras paterna e materna enquanto autoridade, dentro
de uma sociedade que ndo sustenta e ndo fornece 0 apoio necessadrio aos pais para que
assumam o lugar de autoridade de fato e direito deixando assim as criancas inseridas em um
contexto em que se identificam cada vez mais consigo mesmas em seus proprios direitos.
Quando ficam sem a supervisdo de adultos significativos capazes de ensinar valores e
questionar o gque se V&, age ou faz a crianga gere a si mesma.

Para Pougy (2003) as criancas de idades de seis a doze anos absorvem normas de
conduta transmitidas pela televisdo além dos estereétipos e representagdes simplistas do
mundo ao seu redor sem haver, contudo, uma visdo critica daquilo que veem. Ha, porém a
necessidade de que os pais se dediquem a dialogar com ela sobre os contetdos vistos e as
normais morais das programacées nela contidos.

Para Cury (2003), a TV fez com que os jovens fossem transportados de maneira
rapida de um tema a outro, sem esforco dentro de um bombardeio de estimulos que ocasiona
como ele denominou de psicoadaptacdo, ou seja, um fendmeno de carater inconsciente onde
0s jovens tém que procurar varias coisas para fazerem para poder sentir um pouco de prazer.
Os pequenos estimulos presentes no dia-a-dia ndo tém mais valor e a personalidade se torna

flutuante, instavel e insatisfeita.
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Pensando no fator transmissdo de valores culturais inclusive pela midia televisiva, Da
Ros (2002) nos d& uma ideia do que acontece com o individuo ao analisar a transmisséo
cultural e seu reflexo em termos educacionais. Segundo a autora, a transmissao cultural é
produto de toda uma dindmica baseada cada vez mais no imediatismo e na falta de
continuidade, tornando as vivéncias instantaneas e Unicas sem relacdo com um contexto maior
que inclui significados no passado, presente e no futuro. O que tem gerado um desequilibrio
profundo para a existéncia humana.

Em favor da emancipacdo feminina e destaque no campo socioecondémico segundo
Tiba (1996) a mulher vive a culpa por ter de abdicar ao instinto materno e ocupar-se do
trabalho fora de casa. Ao chegar ao lar vive a culpa da auséncia e por isso tem dificuldade de
dizer ndo ao comportamento inadequado do filho o que gera indisciplina. Este é o panorama
da familia moderna na viséo do autor .

Reportando novamente ao psiquiatra Cury (2003) a nova geracdo de pais procurou
dar o melhor para seus filhos e acreditou que isto significava dar os melhores brinquedos, as
melhores roupas, 0os melhores passeios e as melhores escolas, além da televisdo, algumas até
mesmo dentro dos quartos dos filhos, um computador com acesso a internet e 0os encheram de
atividades. Sempre com a melhor intencdo. Porém ndo sabiam que as criangas necessitavam
inventar, correr riscos, frustrar-se, ter tempo para brincar, encantar com a vida e, sobretudo,
necessitavam da criatividade, da felicidade, da ousadia e da seguranca do adulto para
garantirem sua ousadia e sua energia emocional. Precisavam viver a infancia. Os prejuizos
estdo presentes no campo da emocao, do pensamento e da memoria.

O autor supracitado nos conta que o avanco tecnolégico e médico garantiu a
abordagem de indmeros transtornos emocionais e de ordem psicossomaticas. Porém, a
depressdo e o estresse raramente atingia criancas. Hoje elas sofrem com dor de cabeca,
gastrite, dores musculares suor excessivo, fadiga constante relacionada a fatores emocionais e
os jovens atualmente sofrem de varios transtornos como sindrome do panico, obsessdo,
timidez, agressividade e outros transtornos ansiosos. Além, é claro, da falta de limites.

Assim reportando a toda esta realidade histérica em que a crianca viveu e vive parte da
pratica no ensino de Psicologia é a preocupacdo enquanto docente de que o aluno realmente
desenvolva uma consciéncia critica a respeito do entorno do tema infancia.

As discussdes devem ser pertinentes aos fatos histéricos que mostram como dito acima
como a infancia foi sendo construida ao longo dos tempos. Os fatos reportam o aluno a uma

realidade que ndo fez parte de sua existéncia, mas possibilita a comparagcdo com a sua propria
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infancia. Filmes e documentérios também sdo uma das formas utilizadas para a formacéo
desta compreensao.

Infelizmente hd um retrocesso! A infancia esta espremida entre a fase de bebé e a
adolescéncia! Cada vez mais as exigéncias tomam corpo no crescer para ndo dar trabalho,
para consumir e para produzir. Massacra-se a crianga com informagdes e conhecimentos que
ela ainda ndo esta preparada para compreender em favor da alfabetizacdo precoce, de que o
filho é inteligente por que aprende a ler e escrever e do contato prévio com as informaces e
se retira pouco a pouco o espaco para brincar, se desenvolver e para viver. E triste para quem
viveu uma infancia de brincadeiras e de brinquedos perceber todo este panorama! E preciso
gue mais e mais pessoas sejam despertadas para o carater ludico e para a importancia da
infancia ndo como periodo de preparacdo, mas como fase com caracteristicas proprias. Assim

teré valido a pena ter vivido! Tera significado a criatividade e a fantasia.
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QUEM SABE, ENSINA? SABERES NECESSARIOS PARA QUEM ENSINA
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Marcia Regina Goncalves Cardoso®

1. Introducéo

O presente texto é resultado de uma pesquisa que buscou investigar em que medida
aquele que compreende alguma coisa, sabe ensinar. Essa pesquisa foi norteada pela busca de
resposta da seguinte indagacdo: o professor dos anos iniciais do ensino fundamental sabe
ensinar Matematica?

Diante desta questdo, buscou-se de forma especifica analisar o significado de
compreender, saber e ensinar no contexto educacional, pesquisar 0s pré-requisitos para
ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como examinar 0s
resultados do ensino de Matematica em Minas Gerais (anos iniciais do Ensino Fundamental),
conforme avaliagdes oficiais.

O presente estudo se justifica pelo fato de que o professor que ensina Matematica nos
anos iniciais é também o que ensina Lingua Portuguesa, Ciéncias, Histdria, Geografia e Artes.
Nesse sentido, interessa saber se a formacéo desse profissional tem dado conta de responder a
tantos desafios, em especial o ensino de Matematica.

Para responder adequadamente ao problema da pesquisa e alcancar os objetivos
pretendidos foi desenvolvido um estudo tedrico de natureza qualitativa. A pesquisa teorica,
para Demo (2005, p. 22), é “[...] dedicada a reconstruir teorias, conceitos, ideias, ideologias,
polémicas, tendo em vista os termos imediatos, para aprimoramento de fundamentos
tedricos”.

Esse tipo de investigacdo cientifica possibilita ao pesquisador a ampliacdo de
conhecimentos referentes a determinada tematica, a partir do estudo e sistematizacdo de
saberes ja produzidos por outros pesquisadores que direta ou indiretamente investigaram a
mesma questéo.

Outra questdo importante, & que a pesquisa tedrica, a priori, ndo tem a intengéo
imediata de realizar intervencfes na realidade educacional, buscando, sobretudo, criar as

condigdes tedricas que sdo essenciais para pensar e implementar a intervencdo. Segundo
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Demo (1994, p. 36), “O conhecimento tedrico adequado acarreta rigor conceitual, analise
acurada, desempenho légico, argumentacéo diversificada, capacidade explicativa”.

Na pesquisa tedrica ndo ha necessidade de realizar pesquisa de campo ou coletar
dados empiricos, considerando que a principal finalidade deste tipo de pesquisa é aprofundar
0s conhecimentos sobre determinada questao que necessita ser melhor compreendida.

De acordo com Tachizawa e Mendes (2006), a pesquisa teorica se desenvolve
principalmente por meio da pesquisa bibliografica. Portanto, é fundamental na pesquisa
tedrica a consulta e estudo de livros, artigos cientificos, trabalhos monogréaficos,
dissertagdes e teses.

Sobre a pesquisa bibliogréafica, Cervo, Bervian e Silva (2007, p. 79) asseveram que
ela “[...] tem como objetivo encontrar respostas aos problemas formulados, e o recurso
utilizado para isso € a consulta dos documentos bibliograficos”. Concluem os autores
afirmando que nesse tipo de pesquisa “[...] a fonte das informagdes, por exceléncia, estara
sempre na forma de documentos escritos, estejam impressos ou depositados em meios
magnéticos ou eletronicos”.

Aliada a pesquisa bibliografica, utilizou-se também um segundo procedimento de
pesquisa, a documental. E comum confundir a pesquisa documental com a bibliogréfica. No
entanto, diferentemente da bibliogréfica que utiliza fontes constituidas por material ja
elaborado, na forma de livros e artigos cientificos, a pesquisa documental “recorre a fontes
mais diversificadas e dispersas, sem tratamento analitico, tais como: tabelas estatisticas,
jornais, revistas, relatérios, documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, [...]”
(FONSECA, 2002, p. 32).

A pesquisa bibliogréfica realizada se baseou, dentre outros, nos estudos de Tardif
(2012). A documental, no banco de dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP (2014), bem como do Programa de Avaliacédo
da Rede Publica de Educacédo Bésica - PROEB (2014).

2. Desenvolvimento

2.1 Analisando o significado de Saber, compreender e ensinar
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Compreender € 0 mesmo que saber? Quem compreende alguma coisa é capaz de
ensinar a outrem? Por que alguns professores sdo avaliados pelos alunos como alguém que
sabe muito, mas que nao sabem “passar”?

Com essas indagagdes inicia-se 0 presente estudo buscando compreender em que
medida h& correspondéncia entre saber, compreender e ensinar.

Os conceitos de saberes, conhecimentos e competéncias nem sempre se mostram
claros. Por vezes sdo usados como expressdes sindbnimas ou que se completam. Os proprios
dicionarios trazem com frequéncia uma como sindnimo da outra. De acordo com o Dicionério
Aurélio (2014), por exemplo, compreender € o mesmo que entender e saber refere-se ao
conjunto de conhecimento adquirido.

Em termos de aprendizagem, ha o entendimento que compreender é muito mais do que
aprender. O professor deve entender “a importincia de levar o aluno a compreender o
significado do que esta aprendendo” (MOYSES, 1994, p. 66). A compreensdo envolve a
reflexdo e a acdo no processo de ensino-aprendizagem. O aluno que compreende algo que lhe
fora ensinado ¢ capaz de “desenvolver e relacionar aquilo que compreendeu em variadas
situagdes” (POGRE, 2006, p. 42).

O saber, conforme Tardif e Gauthier (2001), estd no nivel da racionalidade e da
argumentacdo. Um saber, mesmo 0s praticos ou experenciais sO 0 Sdo se Seu ator souber
explicar as razdes e 0s motivos que justifiquem sua acdo, ou seja, na medida em que puder
justificar seus pensamentos e atos com base na racionalidade argumentativa. O saber exige

racionalidade.

[...], pode-se chamar de saber a atividade discursiva que consiste em tentar
validar, com o auxilio de argumentos, operacOes discursivas (ldgica,
retoricas, dialéticas, empiricas, etc.) e linguisticas, uma proposi¢do ou uma
acdo. A argumentacdo €, portanto, o ‘lugar’ do saber (TARDIF,;
GAUTHIER, 2001, p. 194).

E senso comum que s6 é capaz de ensinar aquele que necessariamente domina o que
se pretende ensinar. No entanto, o conhecimento do conteudo disciplinar é suficiente para
saber ensinar?

Saber ensinar € uma atividade complexa e exige competéncia do professor para
transformar pedagogicamente os saberes dos conteudos a ensinar, produzindo sentidos e
significados com seus alunos. O professor transforma o conhecimento para torna-lo acessivel

a seus alunos. Para isso, “o trabalho do educador, profissional de aprendizagem, decorre de
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uma dupla competéncia necessaria ao saber ensinar: competéncia num determinado campo
disciplinar e competéncia no campo pedagdgico” (THERRIEN, 2012, p. 112).

Nesse processo de transformacdo do conhecimento para torna-lo acessivel e
significativo para os docentes, entram em cena os saberes didatico-metodoldgicos. O
professor profissional exerce um processo de mediacdo entre o aluno e os saberes dos
conteddos, denominado mediacdo cognitiva ou didatica. ”A mediagdo didatica se constitui
como sistema de regulacdo (que organiza e concede forma) na determinacdo de uma estrutura
exterior ¢ como modalidade de acdo que procura tornar esse objeto desejavel ao sujeito”
(D’AVILA, 2012, p. 19).

Altet (2001) esclarece que as classificacbes dos saberes com base na natureza do
conhecimento dos professores sao muitas e variam de acordo com os paradigmas de pesquisa
e com as disciplinas que as construiram. Todas convergem, porém, no entendimento da
pluralidade dos saberes necessarios para atuacdo docente eficiente.

Com base em Tardif (2012) o saber docente é um saber plural, heterogéneo, formado
de diversos saberes provenientes das instituicdes de formacdo de professores, da formacao
profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana. Esses saberes sdo os saberes disciplinares,
curriculares, profissionais e experienciais.

Para o autor, os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos do
conhecimento, como, por exemplo, a Matematica, Historia, Literatura.

Os saberes curriculares estdo relacionados aos discursos, objetivos, conteldos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacdo para cultura
(erudita). Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
contetdos, métodos) que os professores devem aprender e aplicar.

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacdo de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da
Educacdo). Os saberes pedagOgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgoes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo.

Finalmente, os saberes experienciais ou praticos.

Os proéprios professores, no exercicio de suas funcdes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
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individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer
e de saber-ser (TARDIF, 2012, p. 39).

Os saberes experienciais sdo elevados pelo professor a um patamar de importancia
superior aos demais saberes. Os saberes experienciais sao “formados de todos os demais, mas
retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”
(TARDIF, 2012, p. 54).

Tardif (2012) analisa que o principal desafio da atividade docente ndo é provocar
mudanc¢as num mundo objetivo, tal como seria a atividade laboral de um operario. O principal
problema do professor € obter a adesdo e o empenho dos alunos no projeto coletivo de
aprendizagem, considerando 0s seus motivos e o sentido que atribuem a sua prépria atividade
de aprendizagem.

O aluno néo aprende se ele proprio ndo estiver predisposto a isso. Para isso, entra em
jogo um repertorio de conhecimentos e competéncias que qualificam o trabalho docente de
modo que ele possa escolher e decidir pelas estratégias, técnicas e recursos mais indicados

para ensinar, a0 mesmo tempo em que consegue a adesao do aluno.

Ensinar €, portanto, fazer escolhas constantemente em plena interagdo com
os alunos. Ora, essas escolhas dependem da experiéncia dos professores, de
seus conhecimentos, convicg¢des e crengas, de seu compromisso com o que
fazem, de suas representacGes a respeito dos alunos e, evidentemente, dos
proprios alunos (TARDIF, 2012, p. 132).

Se compreender ¢ muito mais que aprender e envolve reflexdo e acdo, poderia se
presumir que quem compreende Matematica, saberia ensinar. No entanto, somente o saber
referente ao conteldo de Matematica ndo qualifica alguém para ensinar. Saber ensinar
pressupde saberes didatico-metodoldgicos, profissionais, experienciais, além dos saberes

disciplinares.

2.2 Analisando quem é o professor que ensina Matematica nos anos iniciais

De acordo com os Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelado e
Licenciatura (BRASIL, 2010), o Licenciado em Matematica trabalha, entre outros, como
professor em instituicdes de ensino que oferecem cursos de nivel fundamental e médio. Para
sua formacdo é prevista uma carga horaria minima de 2.800 horas e trés anos de

integralizagdo, quando séo abordados temas como:

Fundamentos de Analise, Algebra e Geometria; Calculo Diferencial e
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Integral; Algebra Linear; Geometria Analitica; Probabilidade e Estatistica;
Modelagem Matematica; Desenho Geométrico; Fisica Geral; Histoéria e
Filosofia das Ciéncias Naturais ¢ da Matematica; Historia, Filosofia e
Sociologia da Educacdo; Metodologia e Pratica de ensino de matematica;
Tecnologias da informacdo e comunicagdo aplicadas ao ensino de
matematica; Psicologia da Educacdo; Legislagdo Educacional; Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS); Pluralidade Cultural e Orientagdo Sexual;
Etica e Meio Ambiente; Relagdes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).
(BRASIL, 2010, p. 79).

Portanto, para lecionar a disciplina Matematica nos anos finais do ensino fundamental

(6° ao 9° ano) e no Ensino Médio, o professor deve ser habilitado especificamente em

Matematica, na modalidade de licenciatura. Apesar dos Referenciais Curriculares néo

apresentarem uma distribuicdo de carga horaria para cada tema, resta evidente uma proposta

bem especifica de contetdos relacionados de forma univoca a Matematica.

E para ensinar Matematica nos primeiros anos do ensino fundamental, qual a

habilitacdo necessaria? Os Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelado e

Licenciatura (2010), bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Pedagogia, licenciatura (2006) apresentam o perfil do egresso do Curso de Pedagogia e

enfatizam sua atuacgéo principal como professor.

O Licenciado em Pedagogia ou Pedagogo é o professor que planeja,
organiza e desenvolve atividades e materiais relativos a Educacdo Baésica.
Sua atribuicdo central é a docéncia na Educagéo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental [...] (BRASIL, 2010, p. 88).

Os temas para a formacdo do Pedagogo sdo previstos nos Referenciais Curriculares e

devem se adequar a carga horaria minima prevista para o curso de 3.200 horas e quatro anos

de integralizacdo, conforme se observa a seguir.
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Histéria, Filosofia e Sociologia da Educagdo; Fundamentos da Infancia;
Didatica; Pesquisa e Pratica Pedagogica; Alfabetizagdo e Letramento;
Conteudos e Métodos: da Educagdo Infantil, da Educacao de Jovens e
Adultos, do Ensino da Lingua Portuguesa, da Matematica, da Historia, da
Geografia, das Ciéncias, das Artes e da Educagdo Fisica; Psicologia da
Educagdo; Psicopedagogia; Educacdo Comparada; Educacdo Nao-Formal;
Legisla¢do Educacional; Organizacdo do Trabalho Docente; Teoria e Pratica
de Curriculo; Politicas Educacionais; Gestdo Educacional e Escolar;
Planejamento Educacional e de Ensino; Avaliacdo Educacional e de Ensino;
Literatura Infanto-Juvenil; Tecnologias da Informagdo e Comunicagido
aplicadas a Educagdo; Educacdo Inclusiva; Probabilidade e Estatistica;
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS); Pluralidade Cultural e Orientagdo
Sexual; Etica e Meio Ambiente; Relagdes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(BRASIL, 2010, p. 88).
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O professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental é necessariamente o responsavel
por uma turma de alunos (regente de turma), que podera ser do 1° até o 52 ano, e ensinara o0s
conteidos de todas as disciplinas previstas no curriculo da Base Nacional Comum, ou
seja,“Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educagdo Fisica,
de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”
(BRASIL, 2006)

Analisando os Referenciais Curriculares, percebe-se uma variedade grande de temas e
0 perigo de uma formacéo pretensamente ampla. Somente dois temas tratam especificamente
da Matematica.

E possivel inferir que o vasto repertorio de temas seja para dar conta de um leque de
atuacdo proporcionalmente amplo. Conforme se observa no mesmo documento, 0s ambientes

de atuacdo profissional do pedagogo sdo mdaltiplos.

O Pedagogo trabalha como professor em creches e em institui¢des de ensino
que oferecem cursos de Educacdo Infantil e Fundamental; como gestor de
processos educativos de sistemas e de institui¢des de ensino; em editoras ¢
em Orgdos publicos e privados que produzem e avaliam programas e
materiais didaticos para o ensino presencial e a distdncia. Além disso, atua
em espagos de educagdo ndo-formal, como organizagdes nao-
governamentais, hospitais, asilos, movimentos sociais, associagodes e clubes;
em empresas que demandem sua formacdo especifica e em instituicdes que
desenvolvem pesquisas educacionais. Também pode atuar de forma
auténoma, em empresa propria ou prestando consultoria (BRASIL, 2010, p.
88).

Na tentativa de englobar o maximo de disciplinas no curriculo para atender uma
necessidade de formacéo para uma atuacdo também diversa, corre-se o risco de uma formacéo
generalista, pouco especifica, se contrapondo a necessidade de desenvolvimento de
conhecimentos soélidos “sobre os fundamentos da Educacdo, sobre seu desenvolvimento
historico e suas relagdes com diversas areas; assim como sobre estratégias para transposicao
do conhecimento pedagdgico em saber escolar” (BRASIL, 2010, p. 88).

Como o foco do presente trabalho € analisar o processo de compreensdo e ensino de
Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, foi realizada uma pesquisa das matrizes
curriculares dos cursos de formagdo em Pedagogia em Minas Gerais, visando verificar qual a
percentual de carga horéria reservada para os conteudos matematicos durante a formacéo

inicial, resultado a seguinte tabela:
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Tabela 1 - Carga horéaria destinada ao estudo de contetdos de Matematica, em cursos de

Pedagogia, no estado de Minas Gerais.

IES Duracdo | Cargahoréria | C.H total de

curso curso Matematica
(ano)

Faculdade Presidente Antonio Carlos de 35 3.200 160 h

Conselheiro Lafaiete

IMEPC — Araguari/Instituto Master de 4,0 3.200 80 h

Ensino Presidente Antdnio Carlos

Universidade Federal de Uberlandia — 4,0 3.530 120 h

UFU

Universidade Federal de Sdo Joao Del- 4,0 3.568 72 h

Rei — UFSJ

Instituto Metodista lzabela Hendrix — 3.0 3.420 120 h/a

Belo Horizonte

Universidade do Estado de Minas Gerais 4,0 3.390 126 h
— UEMG - Divindpolis

Fonte: Dados coletados pela autora nos sites das Instituicdes citadas/2016.

A escolha dos cursos de Pedagogia para o estudo teve como critério a espacialidade e
o0 porte da IES — Instituicdo de Ensino Superior. Buscou-se examinar cursos de Pedagogia de
diferentes regides de Minas, de preferéncia em universidades, quando foi possivel.

Analisando os dados da tabela, a Faculdade Presidente Antonio Carlos destina apenas
5% da carga horaria do curso de Pedagogia para o estudo dos conteudos relacionados
diretamente a Matemética. A IMEPC destina menos ainda: 2,5%. A UFU reserva 3,4% da
carga horaria de formacdo para a Matematica. A UFSJ, 2%; o Instituto Metodista Izabela
Hendrix, 3,5% e a UEMG, 3,7%.

A principio, parece muito pouco o tempo destinado ao estudo dos contelddos
matematicos. No entanto, como saber se a carga horaria destinada a Matematica nos cursos de
formagdo do professor generalista (pedagogo) tem sido suficiente para provocar a
compreensdo dos contelldos matematicos dos anos iniciais do ensino Fundamental?

Antes de passar a analise da resposta ao presente questionamento, analisemos quais

sdo esses conteudos.
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Os conteudos da Matematica a serem trabalhados pelo professor que atua nos
primeiros anos do Ensino Fundamental estdo previstos nos Parametros Curriculares Nacionais
para a Matematica — PCN (BRASIL, 1997). Sdo eles: NUmeros Naturais, Sistema de
Numeracdo Decimal e NUumeros Racionais; Opera¢fes com Numeros Racionais e Naturais;
Espago e Forma (inclui nogdes de Geometria); Grandezas e Medidas; Tratamento da
Informacéo (integrardo este bloco estudos relativos a noc¢Ges de estatistica, de probabilidade e

de combinatoria).

[...] ao final do 5° ano do ensino fundamental, uma gama de atitudes e
habilidades j4 devem ter sido adquiridas, bem como um conjunto de
conceitos matematicos devem ter-se consolidado ou estar em ampliagdo,
possibilitando a base para outras aprendizagens necessarias para a
finalizacdo da educagdo basica, para estudos posteriores ou para a iniciacao
para o trabalho. A predisposi¢ao para raciocinar matematicamente, |[...] fazer
estimativas e verificar resultados obtidos, fazer calculos mentalmente, ou
com algoritmos convencionais, procurar regularidades e padrdes, fazer e
testar conjeturas, e formular generalizagdes, [...] sdo atitudes e habilidades
implicadas no desenvolvimento da competéncia matematica (GIGANTE;
SANTOS, 2012, p. 18).

O resultado do trabalho do professor generalista que ensina Matematica nos anos
iniciais, conforme as avaliacfes oficiais € o proximo tema. Vejamos se a carga horaria
reservada aos conteudos matematicos tém sido suficientes para capacitar o professor regente

de turma para o ensino de Matematica.

2.3 Resultados oficiais do ensino de Matemética em Minas Gerais.

A ANA - Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo ¢ uma avaliacdo censitaria e uma das
principais iniciativas do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Visa aferir os
niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e em Matematica e também as
condicGes de oferta do ciclo de alfabetizacdo das redes publicas. Participam do exame alunos
do 3° ano do ensino fundamental de escolas publicas (urbanas e rurais) de todo o pais.

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), a escala de Matematica da ANA foi organizada em quatro niveis:

Nivel 1 (até 425 pontos) - neste nivel, os estudantes provavelmente sdo capazes de:
reconhecer representacdo de figura geométrica plana ou espacial em objetos de uso cotidiano;
maior frequéncia em grafico de colunas; planificagdo de figura geomeétrica espacial

(paralelepipedo); horas e minutos em relégio digital; associar objeto de uso cotidiano a
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representacdo de figura geométrica espacial; contar objetos; comparar medidas de
comprimento em objetos do cotidiano.

Nivel 2 (maior que 425 até 525 pontos) - além das habilidades descritas no nivel
anterior, os estudantes provavelmente sdo capazes de: reconhecer nomenclatura de figura
geométrica plana; valor monetario de cédula; figura geométrica plana em uma composicao
com varias outras; associar a escrita por extenso de nimeros naturais com até trés algarismos
a sua representacdo simbdlica; completar sequéncia numérica crescente de nimeros naturais
ndo consecutivos; comparar nimeros naturais com até trés algarismos ndo ordenados; estimar
uma medida entre dois nimeros naturais com dois algarismos; resolver problema de adicéo
sem reagrupamento.

Nivel 3 (maior que 525 até 575 pontos) - além das habilidades descritas no nivel
anterior, o estudante provavelmente é capaz de: reconhecer frequéncias iguais em grafico de
colunas; composicdo de nimeros naturais com até trés algarismos, apresentada por extenso;
completar sequéncia numérica decrescente de nimeros naturais ndo consecutivos; calcular
adicdo de duas parcelas com reagrupamento; associar valor monetario de um conjunto de
moedas ao valor de uma cédula; a representacdo simbdlica de nimeros naturais com até trés
algarismos a sua escrita por extenso; resolver problema de subtragcdo, com ndmeros naturais
de até dois algarismos, com ideia de comparar e retirar, e problema de divisdo, com ideia de
repartir.

Nivel 4 (maior que 575 pontos) - além das habilidades descritas no nivel anterior, o
estudante provavelmente é capaz de: reconhecer composicdo e decomposicdo aditiva de
nimeros naturais com até trés algarismos; medidas de tempo em reldgios analdgicos;
informacBes em grafico de barras; calcular subtracdo de nUmeros naturais com até trés
algarismos; associar medidas de tempo entre reldgio analdgico e digital; resolver problema de
subtracdo como operacdo inversa da adi¢do, com nimeros naturais; problemas com a ideia de
comparar nimeros naturais de até trés algarismos; problema de multiplicacdo com a ideia de
proporcionalidade; problema de multiplicacdo com a ideia de combinacdo; problema de
divisdo com ideia de proporcionalidade e problema que envolve medidas de tempo (dias de
semanas).

Vale destacar que somente em 2014 foi incluida na ANA a avaliagdo de Matematica.

Até entdo, s0 a alfabetizacdo em Lingua Portuguesa fazia parte do processo avaliativo.
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Tabela 2 - Percentual de alunos nos niveis de Matemaética, segundo ANA - Avaliacdo

Nacional da Alfabetizacdo — 2014 — Regido Sudeste:

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Brasil 24% 33% 18% 25%
Sudeste 14% 29% 21% 36%
Espirito Santo 18% 33% 20% 29%
Minas Gerais 11% 26% 22% 41%
Rio de Janeiro 24% 37% 19% 20%
Séao Paulo 12% 27% 21% 40%

Fonte: INEP/2014.

Considerando que o MEC — Ministério de Educacdo e Cultura considera que o aluno
estd proficiente quando atinge o nivel 3 de proficiéncia em Matematica, 37% dos alunos de
Minas Gerais tiveram rendimento inadequado, contra 63% nos niveis adequados.

Para efeitos comparativos pesquisou-se também os resultados do PROEB - Programa
de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Bésica, de Minas Gerais. O PROEB faz parte do
SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliacdo. Avalia alunos do 5° e 9° ano do ensino
fundamental, e ainda do 3° do ensino médio de escolas publicas, quanto aos conhecimentos de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Os resultados pesquisados séo os de 2014 e referem-se aos resultados da avaliacéo de
Matematica, do 5° ano do ensino fundamental.

A proficiéncia média dos alunos do 5° ano da Rede Estadual, avaliados pelo PROEB
em 2014, numa escala que vai de 0 a 500 foi de 293,3. A proficiéncia por nivel, que esta
abaixo do recomendado, € apresentada logo a seguir na forma de tabela.

Lembrando que a localizacdo no nivel baixo indica caréncia de aprendizagem em
relagcdo ao que € previsto pela matriz de referéncia e aponta para a necessidade de planejar um
processo de intervencdo com esses alunos, a fim de que se desenvolvam em condicdes de
avancar aos padrdes seguintes.

As habilidades essenciais para a etapa de escolaridade avaliada, baseadas na matriz de

referéncia, sdo demonstradas pelos alunos que se encontram no nivel intermediario. Esses
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alunos demonstram atender as condi¢es minimas para que avancem em seu processo de
escolarizacdo. No entanto, € preciso estimular atividades de aprofundamento com esses
alunos, para que possam avancar ainda mais em seus conhecimentos.

No nivel recomendado, os alunos costumam responder corretamente, com base na
matriz de referéncia, a um maior quantitativo de itens, englobando aqueles que avaliam as
habilidades consideradas mais complexas e, portanto, com menor percentual de acertos, o que
sugere a sistematizacdo do processo de aprendizagem de forma consolidada para aquela etapa

de escolaridade.

TABELA 3 Percentual de alunos do 5° ano do ensino fundamental, por padréo de

desempenho em Matematica, segundo PROEB — 2014

Niveis %
Baixo (até 175) 11,5
Intermediario (de 175 a 225) 27,0
Recomendado (acima de 225) 61,5

Fonte: PROEB/2014

Considerando que os alunos que se encontram no padrdo de desempenho localizado no
nivel intermediario apresentam as condicGes minimas para avancar em Seu processo de
aprendizagem e que junto com aqueles do nivel recomendado somam 88,5%, pode-se
considerar bem satisfatorio o resultado.

Os resultados do PROEB apresentam ser melhores que os da Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacdo, se considerar a soma do nivel intermediario com o recomendado (88,5%). No
entanto, se comparar somente o resultado do nivel recomendado do PROEB (61,5%) em
relacdo ao nivel adequado da ANA (63%), tem-se praticamente 0 mesmo desempenho nas

duas avaliagoes.

Considerac0es finais

Retomando a pergunta de partida que resultou no presente estudo, tem-se que quem
sabe alguma coisa ndo sabe necessariamente ensinar. Para tanto sdo necessarios saberes
diversos, de fontes variadas, que incluem os saberes disciplinares, curriculares, profissionais,

didatico-metodoldgicos e experienciais.
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O repertério de saberes docentes ndo se restringe aqueles adquiridos na formagao
inicial. Tal aprendizado tem inicio ja nos primeiros anos de escolaridade, quando aprendem o
ser docente pelo exemplo dos professores, se ampliam durante o periodo de formacao
académica e se estendem por toda vida profissional. Nesse processo, antigos saberes sé&o
refinados, outros abandonados pelo desuso.

Logo, quem compreende 0s contelidos matematicos ndo sabe automaticamente
ensinar. A atividade docente é complexa e ndo se restringe aos saberes disciplinares. Ensinar
Matematica pressupde o conhecimento da disciplina a ensinar (conteudo programatico), bem
como os saberes didatico-pedagdgicos, profissionais, curriculares e experienciais.

Pelos resultados obtidos nas avaliacdes oficiais tem-se que o nivel de compreensao dos
conteddos matematicos, aliado aos saberes didatico-metodoldgicos parecem ser suficientes
para qualificar a agdo docente do professor dos anos iniciais. Resultados negativos
sinalizariam para uma formac&o deficitaria em Matemética e/ou em relacdo aos contetdos
didaticos, profissionais e curriculares, mas nao foi o que se verificou.

N&o é o que ocorre em relacdo ao 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino
médio, ja que nesses niveis 0s resultados sinalizam que h& problemas no processo ensino-
aprendizagem. De acordo com 0 mesmo PROEB/MG de 2014, o percentual de alunos do 9°
ano, por padrdo de desempenho em Matematica, no nivel baixo é de 19,3%, o intermediario
concentra 57,5 % e o recomendado 23,2%. No 3° ano os resultados sdo piores: nivel baixo
61,7%, intermediario 33,9% e o recomendado apenas 4,4%.

Considerando que o professor que leciona Matematica no 9° e 3° ano € licenciado em
Matematica, ou seja, formado especificamente para lecionar conteldos matematicos, ocorre
um fato no minimo curioso. Como explicar que os resultados de Matematica do 5° ano, cujo
professor é o professor generalista, sdo melhores que os do 9° e 3° ano do ensino médio? Mas
iSso € assunto para um proximo trabalho de pesquisa.
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“A mente que se abre a uma nova ideia jamais voltar ao seu tamanho original”.
Albert Einstein

Neste artigo, descreve-se e analisa-se o trabalho docente universitario no contexto das
politicas pablicas de expansao das Instituicdes de Ensino Superior privado, destacando suas
principais alteragdes relacionadas ao processo de “precarizagdo estrutural”, a intensificacao
das atividades e, em paralelo, ao achatamento e perdas salariais, pela captura da subjetividade
do trabalhador, devido ao excesso da carga horaria, salas lotadas, falta de infraestrutura,

recursos didaticos ultrapassados e jornadas de trabalho em outras instituicbes de ensino etc.

1.1 Politicas publicas e expansédo das IES privadas

No periodo de 1994 a 2007, ocorreu, principalmente no Governo do entdo Presidente
Fernando Henrique Cardoso, a expansdo das Instituicbes de Ensino Superior privadas,
namero de alunos matriculados em cursos de Graduacdo presencial no Brasil, que passou de
1.661.034 para 4.880.381, correspondendo a um aumento de 193,8% no quantitativo de
estudantes em institui¢des de Ensino Superior (BRASIL, 2009).

Isso foi um dos passos mais importantes para garantir uma expansdo com qualidade,
no Ensino Superior privado e proporcionar um aumento de mestres e de doutores a ministrar
aulas. No contexto da ampliacdo do Ensino Superior, foi estabelecido o PNE — Plano
Nacional de Educacdo, com um total de vinte metas para melhorar a qualidade de ensino. Na
emenda constitucional n® 59/2009, alterou-se, por meio de um dispositivo transitério a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n® 13.005/2014, na qual o PNE tem como base a
elaboracdo para auxiliar os planos da Educacdo nos estados e nos municipios; tendo como
previsdo orcamentaria no PIB — Produto Interno Bruto, condi¢Ges para a sua execucao
(MEC/2015).

Seguem as principais metas para a expansao do Ensino Superior:

Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na Educagdo Superior para 50%
(cinquenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento).
Meta 13: elevar a qualidade da Educagéo Superior e ampliar a proporcéo de
mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do
sistema de Educacdo Superior para 75% (setenta e cinco por cento), sendo,
do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores. 13.4) promover
a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas, por meio da
aplicacdo de instrumento préprio de avaliacdo aprovado pela Comissdo
Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior - CONAES; Meta 14: elevar

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



177

gradualmente o ndmero de matriculas na Pos-Graduagdo stricto sensu, de
modo a atingir a titulagdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000
(vinte e cinco mil) doutores. (MEC, 2015).

Tem-se vivenciado um periodo de diversas alteracbes no sistema educacional como
um todo, em todas suas fases escolares, mas o foco desta pesquisa € o Ensino Superior nos
cursos de Licenciatura: Ciéncias Bioldgicas, Letras e Pedagogia. Entre essas mudancas, tem-
se a expansdo de IES privadas, 0 aumento do nimero de vagas para ingresso de alunos e uma
diversidade cultural decorrente do ingresso de um publico cada vez mais heterogéneo:
adultos, jovens, classes sociais diferentes etc.

Nessa perspectiva, um dos desafios dos professores que atuam na docéncia
universitaria estd em compreender essa dindmica das transformacdes, contextualizar de forma
reflexiva e ser capaz de articular saberes cientificos, pedagdgicos e suas experiéncias. Sao
desafios que os professores universitarios precisam enfrentar e buscar alternativas de
solugdes, pois demandam atentar para as diversas experiéncias e conhecimentos que tém sido
construidos cotidianamente por esses sujeitos nos diferentes cenarios presencial e virtual.

N&o significa preocupar-se somente com o ensino dos contetidos especificos, uma vez
que o professor tem que dar conta de muitas outras atividades. Elas demandam
responsabilidades nas tomadas de decisfes e encaminhamentos que se ddo nas IES e exigem
competéncias especificas, para a complexidade que envolve o trabalho docente. O trabalho do
professor, compreendido como “o fazer ¢ o agir” na docéncia, ndo envolve somente a pratica
de ensino em sala de aula, supde também um “fazer” na apropriagdo do conhecimento, na
gestdo escolar, nos projetos pedagdgicos da instituicdo, na participacdo da comunidade
escolar e na vivéncia social e econdmica em que esta inserida. Em outras palavras, ndo se
caracteriza por uma simples realizacdo de tarefas com objetivos e procedimentos académicos
determinados, se assim o fosse, ndo precisaria ser professor para realiza-las.

As faculdades e universidades, em sua maioria, preparam seus alunos dos cursos de
Licenciatura para trabalharem no Ensino Basico (Infantil, Fundamental e Médio); as
condicGes oferecidas para esses profissionais privados e publicos, sdo diferentes mas possuem
fortes similaridades entre salérios, carreiras, compreensdo da precarizacdo, intensificagcdo do
trabalho e dos processos de expropriagdo da informagdo também de subordinacdo da
producéo e do poder extraclasse.

Na obra O Capital, Marx (2002, p. 152) destaca o “conjunto de contradi¢des do

processo de producdo especificamente capitalista”. Essa politica neoliberalista representa a
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materializacdo de um crescimento da producdo e da produtividade, inserida no sistema
educacional das IES e das universidades publicas, cujas expressdes incluem no préprio ato de
escrever-producdo académica, pois o0 docente precisa ser produtivo. Encerra também os
conceitos de gestdo empresarial privada, observando um fendmeno de perdas salariais,
aumento das matriculas e dos cursos, referenciando as IES privadas, salas lotadas, aumentos
dos cursos, carga horaria elevada e a transformacdo da visdo pedagdgica centrada nos
processos mercantilistas. Isso provoca um impacto profundo no trabalho do professor, pois a
maioria se manifesta por meio de uma grande insatisfacdo e de criticas, muitas vezes
ferrenhas contra a formagao universitéria nos cursos de Licenciatura.

No mundo contempordneo do trabalho, podemos identificar o processo de
precarizacdo dentro das constantes perdas de qualidade e perdas de direitos, no trabalho
docente. Analisados pela expanséo das IES privadas em curso, apresenta-se a gestdo de uma
nova postura do trabalho docente frente as novas normas da sociedade flexivel e de um perfil
ainda mais adaptativo, tais como: a ddvida do emprego, o excesso de disciplinas e a
transferéncia para o professor da responsabilidade por seu proprio emprego.

O processo de trabalho docente nos altimos anos passou por alteracfes estruturais
sociais e de leis. Essas transformaces mudaram significativamente o padréo de trabalho e de
emprego. Alguns artigos de nossa CLT — Consolidacdo das Leis do Trabalho, especificos
sobre o trabalho do professor oferecem uma visdo sintética das transformacdes do trabalho do
professor, diante da expansdo das IES privadas, a exemplo do terceiro artigo da CLT, que
descreve que ndo havera distingdes entre o trabalho intelectual, técnico e manual, diante de

todas as profissoes.

Art. 3 Considera-se empregado toda pessoa fisica que prestar servigos de
natureza ndo eventual a empregador, sob a dependéncia deste e mediante
salério.

§ Nao havera distincOes relativas a espécie de emprego e a condicdo de
trabalhador, nem entre o trabalho intelectual, técnico e manual (CLT, 2002,
p. 149).

Diante da necessidade e do desafio de construir um projeto de sociedade, em um
mundo em acelerada mudanca nas relaces sociais e de trabalho, com novas exigéncias de
qualificacdo para o mercado e preocupacdo com a cidadania, a Educagcdo emerge como um
dos fatores relevantes, que possibilita o processo intelectual do trabalho docente. O professor
¢ um profissional intelectual, que utiliza sua capacidade para ajudar os cidadaos,
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proporcionando-lhes a experimentacdo de ousadias e o profundo repensar de comportamentos
e formulacBes. Nesse contexto, € preciso estar aberto as inovacgdes, ser criativo e ousado 0
suficiente, para propor ou assumir alteracdes e criar as possibilidades para o nascimento de
novas propostas sociais (STIELER; ZARTH, 2009).

No artigo 318 da CLT (2002), o professor ndo podera dar mais que quatro aulas
consecutivas por dia, nem mais de seis intercaladas, em uma mesma instituicdo. Com a
expansdo das IES privadas, p6de-se verificar, que os professores ddo aulas em diversas
instituicbes de ensino no mesmo dia, para aumentar a sua remuneragdo. O sindicato dos
docentes defende até a expansdo da Educagdo Superior, desde que ela ndo sobrecarregue o
professor.

Nesse contexto, vemos a precarizacdo das condi¢bes de trabalho, com aumento de
cursos, aumento de disciplinas por professores e a falta de estrutura para dar aulas, recursos
fisicos e virtuais, necessarios ao desenvolvimento do processo do trabalho docente e também
do processo ensino-aprendizagem.

A EaD - Educacéo a Distancia ¢ a modalidade educacional que mais tem crescido no
Brasil nos ultimos anos, conforme a pesquisa feita em 2013, pela ABED — Associagdo
Brasileira de Educagdo a Distancia: entre 2003 a 2013, os cursos de Graduagdo a distancia
cresceram 23 vezes, saltaram de oito cursos para um leque de 84 cursos diversos. Os
indicadores mostram como a Graduacdo a distancia ganhou espaco e conseguiu que todos 0s
cursos, desde as Licenciaturas até cursos de salde e engenharias - ganhassem espacos: 97,2%
dos cursos estavam concentrados antes na area da Educacdo, agora essa fatia caiu para 38,9%.
O crescimento dessas outras areas se justifica pelo fato de que, antes, as plataformas on-line
da Educacdo a distancia se limitavam a textos e graficos e, atualmente, existe 0 acesso a
videoaulas e a softwares que simulam experiéncias e praticas. Para mais um esclarecimento,
segundo as regrais atuais no PNE, os cursos presenciais podem ter 20% de disciplinas a
distancia (FOLHA, 2014).

A partir da Lei 9.394/1996, a modalidade EaD foi apresentada como forma viavel,
alcancar as distancias continentais do nosso Pais, mas somente com o Decreto 5.622/2005,
regularizam-se os conteudos da EaD, em diversos niveis de ensino, que também regulariza o

artigo 80, da Lei 9.394/1996, estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo:

Artigo 1° - Para fins deste Decreto, caracteriza-se a Educagdo a distancia,
como modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com utilizacdo de meios e
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tecnologias de informagdo e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

§ 1° - A Educacdo a distancia organiza-se segundo metodologia, gestdo e
avaliacdo peculiares, para 0s quais esta prevista obrigatoriedade de
momentos presenciais (BRASIL, 2005).

O Decreto 5.622/2005 estabelece algumas obrigatoriedades, tais como: avaliacdo
presencial, estagio, defesa de trabalho de concluséo e equivaléncia do EaD, como modalidade
presencial. Esse dispositivo sobre a equidade entre o presencial e a distancia reduz
substancialmente a flexibilidade, pois impede que diferentes alunos, com diferentes ritmos de
estudos, em diferentes realidades de vida, tenham a oportunidade de fazer seus cursos em seu
proprio tempo, ou mesmo em qualquer forma de flexibilidade temporal na aplicacdo do curso.

No contexto desta pesquisa, 0s artigos 10° e 11°, do Decreto 5.622/2005, deixam claro
que, nos procedimentos em nivel superior, ndo havera restricbes geogréaficas ou politicas para
autorizar o funcionamento dessa modalidade de ensino. No entanto, o que descrevem sobre as
IES os incisos 1V, VI, VII e VII do artigo 12 é que, para autorizar o credenciamento ha que
exigir um PDI - Plano de Desenvolvimento Institucional, que contemple o sistema
educacional da instituicdo, a comprovacao de pessoal técnico e administrativo e corpo docente
habilitados para utilizar a infraestrutura fisica, laboratoriais e bibliotecas digitais, para lidar
com EaD (MEC, 2013).

Como razédo da expanséo, o aprimoramento dos procedimentos da Educacdo Superior
presencial e a distancia, caracteriza a diversificacdo das relacBes do trabalho docente
universitario. Esse processo alerta para a mecanizacao do trabalho, destacando-se na proxima
secdo, as relagcbes que perpassam o trabalho, as atividades profissionais de um professor,
dentro e fora de uma sala de aula e as condi¢des da execucdo das atividades docentes.

1.2 Trabalho do professor: natureza, significados, condicdes e contetidos

Desde os primordios dos tempos, a necessidade de sobrevivéncia fez o homem
desenvolver estratégias para cacar e pescar, tal como os outros animais também faziam, mas a
escrita foi o diferencial que mudou a sua forma de vida. Com o decorrer do tempo, alguns
objetivos e processos foram organizados e se chegou a organizagéo social e do trabalho. No
entanto, sua finalidade de sobrevivéncia sempre foi mantida como ontem, hoje e amanha.

A discussdo aqui proposta centra-se nos processos e na reorganizagdo do trabalho

docente, que faz uso das tecnologias digitais e a0 mesmo tempo, nas suas possibilidades e
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limites, em IES privada. Assim destacam-se, nesta secdo, as relacbes que perpassam O
trabalho, as atividades profissionais de professores, dentro e fora de uma sala de aula e as
condicdes da execucdo do seu trabalho.

Se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, também altera o seu saber como
trabalhar. Nesse sentido, o oficio é uma atividade laboral ligada & profissdo e, nesse artigo,
utiliza-se o termo trabalho, significando ensinar, capacitar-se e realizar a tarefa de ser docente,
a qual é contribuir, ensinar os conhecimentos necessarios para que o aluno torne-se um

cidad&o consciente e critico, para se inserir no mercado de trabalho.

1.2.1 Trabalho e labor docente

A docéncia como labor que exige a criagdo de mecanismos permanentes de formacao e
organizacdo do proprio trabalho, de modo que o desenvolvimento profissional se constitua em
movimento continuamente estabelecido, entre o fazer e uma possivel nova postura do trabalho
docente, abrangendo: contexto, contetdos, relacBes interpessoais, modo de gestdo e

instrumentos no ambiente tecnoldgico para auxilio de suas atividades.

O labor é a atividade que existe para produzir tudo que € vital ao homem,
onde ele (aqui tratado como animal laborans) retira da natureza tudo que é
necessario para a manutencdo da vida, mostrando o carater biolégico dessa
atividade ligada ao naturalismo radical do ser humano. Sem o labor ndo
existe "vita contemplativa", trabalho e acdo, pois, por mais que seja um ciclo
repetitivo de "labuta, consumo e regeneracdo para novamente labutar”, ele
tem como condi¢do humana a propria vida. Ele € um ciclo incessante:
enquanto had vida, ha labor. Ele "produz" bens necessarios para o
desenvolvimento biolégico do homem (bens de consumo) e esta vinculado a
conservagdo da espécie e da vida enquanto tal, sendo que esta atividade ¢ a
gue mais nos aproxima dos animais.

O trabalho é a atividade de transformacdo da natureza, onde o homem é
tratado como homo faber(fabricador), e tem como virtude intelectual a
"techné" (capacidade raciocinada de produzir, inteligéncia produtora,
técnica) (www.projetofilosofia/Arendlt, 2008).

Para Marx (1999, p. 136), o trabalho impde-se ao homem como constituicdo de
subsisténcia: “O homem se torna homem por meio das relagdes sociais, inclusive na
realizacdo de suas atividades de trabalho, além de considerar que 0 mesmo aprende no e para

o trabalho”.
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O significado do trabalho docente ndo esta dissociado da finalidade dessa atividade
fixada pela sociedade e cujos conteudos, natureza e significados mudam conforme os tempos

€ 0S contextos em que ocorrem.

No caso dos professores, o significado de seu trabalho é formado pela
finalidade da acdo de ensinar, isto é, pelo seu objetivo e pelo conteudo
concreto efetivado por meio das operacGes realizadas conscientemente pelo
professor, considerando as condi¢cfes reais e objetivas na condugdo do
processo de apropriagdo do conhecimento pelo aluno (BASSO, 1998, p. 5).

No contexto da natureza e constituicdo do trabalho do professor, considera-se sua
formacéo académica — no sentido de que a aprendizagem tem a intencionalidade e a dimens&o
das escolhas, definicdes, esforcos e o trabalho para viabilizar os aspectos relacionados ao
fazer-se e transformar-se em professor. Sdo analisados o desenvolvimento e a capacitacdo
profissional do docente a partir do trabalho e sua organizacdo, que possibilitam uma reflexao,
um compartilhamento e uma reconstrucdo de experiéncias e conhecimentos préprios a
especificidade da Educacgédo Superior.

O professor, no ensino universitario, ndo pode ficar alheio as condi¢cBes que o
envolvem no processo de seu trabalho. E necessario avaliar as perspectivas que envolvem as
condicdes sociais, econémicas e politicas do magistério, para propor alternativas de melhorias
e examinem o impacto que essas transformacgdes podem proporcionar em sua profissdo e na
sociedade como um todo. A organizacdo de atividades docentes considera tanto o dominio
dos conhecimentos do campo especifico, bem como os do campo pedagdgico, pois 0
desenvolvimento profissional docente se faz na confluéncia desses dois ambientes.

Para se iniciar uma analise da docéncia como oficio, cita-se Arroyo (2000), que fala

sobre 0s segredos e as artes da profisséo:

O termo oficio remete a artifice, remete a um fazer qualificado, profissional
os oficios se referem a um coletivo de trabalhadores qualificados, os mestres
de um oficio que s6 eles sabem fazer, que Ihes pertence, porque aprenderam
seus segredos, seus saberes e suas artes. Uma identidade respeitada,
reconhecida socialmente de tracos bem definidos. Os mestres de oficio
carregavam o orgulho de sua maestria. Inquietacbes e vontades tdo
parecidas, tdo manifestas no conjunto de lutas da categoria docente
(ARROYO, 2000, p. 18).

De modo geral, concorda-se com Arroyo (2000), e ainda € viavel acrescentar que,
quando se fala sobre o trabalho do docente, tem-se que o ser e o fazer do professor constituem

atividades complexas e requerem uma constante aprendizagem. O trabalho do professor é uma
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acdo de multiplas situacdes e enfrentamentos. A constituicdo de espagos de formacdo, que o
impulsionam a reflexdo e a problematizardo de modo compartilhado, pode auxiliar em sua
formacéo e futura acéo.

Nessa direcdo, Tardif (2002, p.186), defende que

[...] desenvolvimento profissional e formacdo entrelacam-se em um intricado
processo, a partir do qual o docente vai se construindo pouco a pouco. O
saber é fazer da profissdo ndo sdo dados a priori, mas arduamente
conquistados ao longo da carreira.

Também essa dimensdo vai além do carater do trabalho de ser professor. Supde uma
dindmica individualizada e permanente de questionamentos, de estudos e de buscas de
solucdes para as situacOes exigidas na atividade docente. Tem caracteristicas de evolucdo e
continuidade, tendo como finalidade ampliar o repertdrio de conhecimento tedrico e pratico.

Essas novas perspectivas estdo relacionadas com a capacidade do trabalho docente em
compreender 0s aspectos externos e internos, que envolvem as atividades da Educacdo
contemporanea e ndo s6 analisar a sua acdo como professor. E no decorrer do seu processo
formativo que o professor podera ir-se constituindo como tal. O que significa dizer que cada
professor precisa se reconhecer como docente comprometido com sua agdo de formador. Por
isso, no ambito de formagéo e da organizacdo do trabalho educacional, o que um professor
sabe depende também daquilo que ele ndo sabe (conhecimento). Daquilo que se supde que ele
saiba (habilidade), daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome. Dos saberes que
os outros lhe opdem ou lhe atribuem (atitudes) (TARDIF, 2002).

O trabalho do professor repercute diretamente na formacdo dos alunos que chegam as
universidades, desencadeando uma transformacdo que altera a totalidade das instituicGes de
ensino.

A carreira de ser professor no Brasil, conforme a Organizacdo Internacional do
Trabalho (OIT) e a Organizacdo das NacgOes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), esté entre as piores, em termos de remuneracgdo, entre os paises de um mesmo
perfil. Em estudo de 2003, a OIT (2003) demonstra ainda que, no Brasil, além de os salarios
serem muitos baixos, as salas de aulas estdo lotadas e os professores precisam trabalhar em
outras instituicdes e em turnos alternados, para conseguirem ter um ganho salarial adequado.
De la para os dias atuais, 0 cenario ainda persiste.

Ressalta-se ainda que a compreensao da rotina do professor e da finalidade do ato de

ensinar sao importantes para se entender que o seu trabalho no espago escolar, enquanto
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promove 0 conhecimento, o0 aprimoramento, as habilidades e as experiéncias de todos que
estdo envolvidos no ensinar e no aprender. Além disso, ha de se considerar o sujeito professor
e sua subjetividade como fundamentais ao trabalho docente. Eles relacionam-se a consciéncia
e a autonomia, mesmo que vigiada. Ou seja, o professor tem liberdade de opinar e realizar
acbes no seu espaco de trabalho, desde que cumpra as normativas, mantenha seu
planejamento adequado ao curriculo escolar proposto, por vezes passando por uma avaliacéo
administrativa, por parte da assessoria pedagdgica, da direcdo da escola e da avaliacdo
institucional, feita pelos alunos e funcionarios da mesma instituicéo.

Nas condiges atuais de trabalho, a profissédo docente ndo chega a uma condigéo fabril,
em que o trabalho, por vezes, torna-se até mecanico, no qual a produtividade é o principal, ou
0 Unico objetivo, limitando a autonomia do trabalhador na execucdo de suas atividades
(HYPOLITO, 2005). Quando a questdo é o trabalho docente, depara-se com diversos autores
que debatem sobre essa autonomia possuir certa margem, se observados o planejamento e a
metodologia, ja que o professor tem certa liberdade para elaborar seu trabalho, limitando-o,
porém, para a adequacao das diretrizes escolares.

O fio condutor do trabalho do professor requer ser compreendido em intima relagdo
com o trabalho dele na escola e nas atividades dentro da sala de aula, considerando as
mencionadas diretrizes educacional. O conhecimento estd a servico do seu trabalho. Isto
significa que as relagdes do docente com os saberes nunca sao relagbes restritas ao seu
trabalho direto na sala de aula, mas também com a diversidade de fungdes que exerce em
outros ambitos: gestdo administrativa, atendimento aos pais ou responsaveis e outras
atividades extraclasses (visitas técnicas, estagios e palestras), bem como a preparacdo de aulas
(GUILLOT, 2008).

Descrever o trabalho de ser mestre é tentar interpretar a histéria, pois os métodos de
ensino, na maioria das vezes, sdo do século XIX e de outro lado, o professor, em geral, é da
geracdo do século XX e a maioria dos alunos sdo do novo século. Quando juntamos estes trés
periodos, ha um conflito que envolve o contexto compartilhado com o0s agentes escolares:
professores, gestores escolares, familiares, alunos e o conjunto da sociedade.

A relevancia do ensino no contexto referido estd em favorecer o didlogo entre as
geragBes de maneira espontanea, como em outras relagdes e espacos sociais, mas de maneira
pedagogica e institucional, pois o tempo escolar € um dialogo de gera¢Ges conforme a analise
dos autores: Arroyo (2000), Carr (2011) e Sidnei Oliveira (2010), que apresentam as

caracterizacdes e nomeacdes de cada geracdo em seu momento histérico.
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Uma das geracOes recebe o nome de Baby-boomers (explosdo de bebés), nascida no
periodo pds Segunda Guerra Mundial, entre 1940 até a década de 1960 e refere-se as pessoas
que sdo rigidas no cumprimento de regras e padrdes, que sdo focadas e preferem agir com
autoridade. Na maioria, sdo os professores ou gestores da Educagdo. Em alguns poucos casos,
estdo voltando ao banco da escola para atualizagéo e diplomagé&o.

As caracteristicas da Geracdo X — composta por nascidos a partir da década de 1960
até a década de 1980 — trabalhando a multidisciplinaridade dos processos organizacionais,
desenvolveram suas capacidades e habilidades profissionais em varias areas, tais como: nas
indUstrias, no comércio, na informatica e na prestacdo de servico. S&8o pessoas formais,
criativas e que sdo dinamicas e que buscam constantemente o aprendizado. Com o
desenvolvimento das TDs — Tecnologias digitais, utilizam na para tentar equilibrar a vida
pessoal e o trabalho, estdo em busca de ascensdo profissional por meio dos estudos, com
retorno aos bancos da escola e na sua maioria, sdo estes, os professores das nossas salas de
aula.

A Geracdo Y — representada pelas pessoas nascidas a partir do final da década de
1980, com o mundo relativamente estavel, cresceu em uma década de valorizacdo intensa e
com internet, computacdo e mais sofisticada que as geracOes anteriores. Seus membros
ganharam autoestima e nao se sujeitam as atividades que nao fazem sentido em longo prazo.
Sabem trabalhar em rede (compartilhado) e lidam com autoridades como se eles fossem mais
um. Possuem em sua maioria, conhecimentos e habilidades sobre 0s processos tecnolégicos,
mas ndo tém paciéncia e nem tdo perseveranca em lidar com as teorias e as dificuldades; sdo
os alunos que atualmente estdo na maioria das Instituicdes de Ensino Superior.

Essa Gltima geracdo citada acima, nasceu e desenvolveu-se em uma época de grandes
avancos tecnoldgicos e prosperidade econémica globalizada. Os pais geracdo X, ndo querendo
repetir o abandono das geracOes anteriores, encheram os filhos de presentes, de atencdes e de
atividades, fomentando a autoestima deles, que cresceram vivendo em a¢éo, estimulados por
maultiplas atividades, como natacdo, danca, outras linguas etc., lancando méo da complexa
cultura que se desenhou com essa nova geracdo. Esta se relacionava com o percurso histérico
da globalizac&o no inicio do século XXI, acreditando que os conhecimentos estariam sempre
a mao, por meio das tecnologias da web, smartphone, tablet e outros mecanismos
tecnoldgicos.

A formacéo do professor universitario € modelada ao longo da sua vida profissional e

de seu continuo aprendizado, gera um conhecimento especifico relativo a disciplina, por isso
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precisa-se analisar o contexto do cenario de sala de aula e mobilizar o interesse da geragéo Y,
para que possam compreender a realidade e as praticas sob a orientacdo desse profissional do
magistério, proporcionando ao aluno a iniciacdo e a ajuda para ir a frente, sem perder o
contexto da aula e aprendizagem. Tardif (2002) atribui o saber e o ensinar a formacdo da
personalidade do docente:

Os professores atribuem o seu saber-ensinar a sua propria “personalidade”
ou a sua “arte”, parecem estar se esquecendo justamente de que essa
personalidade ndo é forgosamente “natural” ou “inata”, mas é, ao contrario,
modelada ao logo do tempo por sua prépria histéria de vida e sua
socializacdo (TARDIF, 2002, p. 78).

Nessa perspectiva, apontamos para a necessidade de compreensao do trabalho docente
subjetiva e objetivamente, considerando a sua formacdo, a organizacdo da pratica, o
planejamento escolar, a preparacdo da aula, os registros administrativos, a remuneracgdo, entre
outros aspectos. Portanto, importa compreender o trabalho do professor como um conjunto
articulado de fatores, cuja andlise se da de forma reflexiva, de modo a entender a
interdependéncia entre 0s mesmos. Isso equivale dizer que a organizacdo do trabalho docente,
considerada em sua totalidade, ndo se expressa pela somatoria de varias funcdes dispares e
independentemente das relagdes profissionais e interpessoais, incluidas as com o aluno.

Ter uma profissdo indica um processo de mudanca de um sujeito em um profissional,
que se inicia com formacdo pessoal, para transformar as outras pessoas e suas vidas. Ser
professor significa, antes de tudo, ser um sujeito capaz de utilizar os seus conhecimentos, suas
habilidades e a suas experiéncias, para desenvolver-se em contextos pedagdgicos praticos
preexistentes. O professor tem a possibilidade de ser agente de transformacéo e formacao das
novas geracoes, e auxiliar no desenvolvimento da sociedade. 1sso porque a Educagdo ndo é
apenas o ato de ensinar, mas o de levar os alunos ao “reinado do saber e do aprendizado
continuo” (ARROYO, 2000). Conforme o proprio Arroyo (2000, p. 54), ha um didlogo das

gerac0es, dentro do espago educacional:

A relevéncia da escola estd em que esse didlogo de geracGes ndo se da de
maneira espontanea, como em outras relagdes e espacos sociais, mas de
maneira pedagdgica, intencional e cuidadosa. O tempo de escola é um
didlogo de geracdes programado por adultos que dominam um saber de
oficio. Nos processos de ensino-aprendizagem mais difusos e informais, o0s
adultos atraem a atencdo dos mais jovens e principiantes nas artes de ser
humanos.
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Uma das grandes tarefas de um professor ndo é a de somente instruir, mas a de
preparar o aluno para se tornar um cidaddo consciente de seus deveres e diretos. Nessa
atividade escolar, o professor vai vivenciar também seus proprios sentimentos, incertezas,
certezas, inquietacOes e as transformagOes do seu aluno dentro do ciclo educacional. O
docente ndo pode limitar-se a educar pelo conhecimento destituido da compreensdo do
homem real, de carne e 0sso, de corpo e alma. Educamos pela e para a vida, como perspectiva
de favorecer o ensino e a formacdo de um novo cidadé&o.

No ambito da profissdo docente, pode-se descrever o valor do professor quando ele,
enquanto formador e mediador sendo aquele que cria uma técnica que possibilita 0 acesso a
construcdo da informacdo para a formacdo, o conhecimento e a colaboracdo cultural da
sociedade. Ele pertence a um grupo social que busca constantemente a sua prépria
transformacdo e a formacgdo de uma sociedade por meio do ensinar-aprender. Além do
professor, outros membros, como agentes educacionais e formadores de opinido, estdo
vinculados a este processo de transformacdo. Ser professor, portanto, € compreender 0s
sentidos de integrar-se em uma profissdo e de aprender com os colegas mais experientes,
considerando os agentes implicados no processo de aprendizado. E na rotina diaria do
trabalho que se aprende a profissao.

Todas as relagbes que envolvem o individuo-professor, classes-alunos, comunidade-
familia e a instituicdo, sdo mais eficientes quando estaveis. A harmonia é incentivada desde
que a estabilidade seja estabelecida, respeitada e se mantenha nessas relagcdes a autoridade,
mobilidade e responsabilidade. A autoridade estd vinculada ao professor, a mobilidade aos
conteddos ensinados e seu aprendizado e, finalmente a responsabilidade, que esta atrelada aos
trés parametros: o professor, o aluno e a sociedade, sendo que todos sdo corresponsaveis pelo
estabelecimento do conhecimento. A Educacgdo serve para formar individuos extremamente
diferentes e capazes de fazer funcionar as relagdes sociais, tais como a sociedade e a escola
(SACRISTAN, 2011).

Depois dessas consideracdes, pode-se partir para as indagacfes capitais desta
pesquisa: Como podemos definir o trabalho de um professor universitario? Quais sdo 0s
conhecimentos, os saberes-fazeres, as competéncias, as habilidades e os valores que esses
profissionais precisam para mobilizar e motivar, diariamente, cada aluno nas salas de aulas?
Relembrando Arroyo (2000), o termo “oficio”, etimologicamente, ¢ qualquer atividade
especializada de trabalho, profissdo, emprego, meio de vida. E “professor” o que ensina —

Mestre. E 0 membro do ensino que organiza os trabalhos préticos e colabora nas pesquisas.

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



188

Aliés, sdo considerados professores aqueles que ensinam e transmitem conhecimentos de arte,
ciéncia, disciplinas, técnica, ginastica, natacdo, musica, etc., independente de possuir
certificado de habilitacdo académica dos cursos de Licenciatura.

Existem variados niveis e graus de ensino para a formagdo do docente. Mesmo para
0s que trabalham em uma mesma instituicdo de ensino e por estarem sujeitos a estrutura
coletiva de seu trabalho, aos condicionamentos e aos recursos comparaveis e compartilhados,
entre 0s quais 0s programas institucionais a serem ensinados, que tendem a ser diferentes
dentro da mesma estrutura escolar: titulagdo, remuneragdo e carga horéria.

A identidade do trabalho do professor vem daquilo que aprendeu no decorrer de sua
vida profissional e pessoal, e que ele a manifesta por meio de seu conhecimento e para a sua
contribuicdo social no dia a dia, dentro e fora da sala de aula. Isso significa que, nessa
profissdo, ndo existe conhecimento isento de contaminagdo social. O ser professor trabalha
com sujeitos sociais e em fungdo de um projeto para a sociedade, que possibilita auxiliar no
crescimento e aperfeicoamento da pessoa/aluno.

Na sociedade, o professor tem suas responsabilidades e autoridade dentro do contexto
académico. Cabem-Ilhe introducdes do ensino e promogédo da aprendizagem nas disciplinas
curriculares e no conteudo aplicado, sob a administracdo escolar, também o cumprimento das
regras preestabelecidas pedagogica e administrativamente. Cabe ainda ao professor, manter os
papéis definidos por essas esferas de forma exequivel, dentro do contexto educacional.
Entende-se que a sociedade espera que a escola promova o cidaddo, buscando harmonia,
equilibrio emocional, com conhecimento, ética moral e comportamento; para um
funcionamento social mais tranquilo e ideal.

Nesse contexto, Sacristan (2011, p. 18), reforga salientando que, o “objetivo basico ¢
prioritario da socializagdo dos alunos na escola é prepara-los para sua incorporagdo no mundo
do trabalho”. Porém, além das expectativas sociais ligadas ao funcionamento social existem
as necessidades do mercado de trabalho capitalista, por isso, tém-se transformacdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais do mundo corporativo, que afetaram o sistema educacional e
0 ensino. A Educacéo precisa adaptar-se e capacitar profissionais para assumir o seu devido
papel nesse contexto da globalizacdo, incluindo ambas as expectativas: sociais e
coorporativas, que é o de ser agente de transformacdo, geradora de conhecimento e formadora
de sujeitos.

Na crescente onda do desenvolvimento produtivo nos curriculos e na gestdo escolar, o

professor precisa estar preparado para ampliar os horizontes de compreensdo e perceber o
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visivel impacto na organizacdo do trabalho com a utilizagdo das tecnologias digitais,
considerando-se que elas auxiliam no atendimento das mencionadas expectativas. Percebe-se
que pode haver um aumento do tempo de trabalho nas ampliacGes das tarefas e aumento do

namero de alunos por professor, seja no ensino presencial seja no ensino a distancia.

1.2.2 Precarizagdo e implicagdes para o exercicio da docéncia

Atualmente a desvalorizagdo da atuacéo do profissional de varias categorias contribui
para o sentimento de enfraquecimento da identidade profissional do professor. Esta perda esta
relacionada a descategorizacdo, ou seja, a contratacdo de pessoas que ndo sao proprias da area
e afins, para ministrar aulas em conteddos ndo dominados. Esta associada também com a
baixa remuneracdo, juntamente com o aumento de pessoas/profissionais que sao ingressantes
sem preparo, ou melhor, que fazem dessa profissio um “bico”, ndo sendo sua profissdo
principal — significando a segunda area de atuacdo profissional, aquela que pode ser
complemento da renda salarial. Isso acontece principalmente na maioria das IES privadas,
onde os cursos sdo realizados a noite e muitos professores tém outra profissdo e nas horas
vagas ministram aulas ou ddo aulas em outras instituicbes para poder aumentar sua
remuneracéo.

Assim, o quadro atual € de um sentimento de vergonha, de escolhas erradas, de maus
profissionais, contrariando a opinido muitas vezes da sociedade, que tem o professor como
aquele que educard, ensinara, cuidara e fard do ”seu filho” um cidadao correto, mostrando o
guando os docentes percebem o sofrimento, ao escolher uma profissao que da inicio a todas as
outras profissdes.

A organizagdo do trabalho docente, hoje, é similaridade dos conceitos de
produtividade e de competitividade, que podem empobrecer o debate e 0 pensamento sobre a
Educacdo, difundindo as ideias e as ilusGes totalmente contraditérias, em face dos dados
empiricos, “pois a escola ndo cria empregos por si e nem refor¢a necessariamente a coesao
social” (CANARIO, 2007, p. 136).

No ambito da organizacdo do trabalho docente a pressdo exercida pelo sistema é de
aumentar a quantidade de trabalho, dentro da jornada. Geralmente nas IES particulares, o
professor tem disciplinas que contemplam os horarios, em turno de até quinze horas por
semana, sendo que a maioria nos cursos das faculdades particulares e nos cursos noturnos. A

pressdo se concretiza também alicercada na ideia de que os docentes deveriam ser mais
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produtivos, corresponder a produgdo e a quantidade de produtos, tais como: aulas,
orientacdes, publicacdes, projetos, congressos, visitas técnicas etc. Essa dindmica tem
representado, na rotina do trabalho docente, ndo apenas uma assimilacdo desse padrdo de
producdo, mas uma necessidade de criar as condi¢des, de reorganizar seu trabalho académico
e sua valorizagéo profissional.

Dalila Oliveira (2000, p. 25) confirma essa tendéncia do conhecimento, de que “[...] a
Educacao passa por transformacdes profundas nos seus objetivos, nas suas funcfes e na sua
organizacéo, na tentativa de adequar-se as demandas a ela apresentadas”. Aspectos externos e
internos & sala de aula acarreta uma profunda indagacdo a respeito dos processos de
organizacdo do trabalho docente, pois o professor necessita legitimar e motivar sua prépria
carreira, por meio do novo jeito de ministrar aula, para mobilizar o aluno a ter vontade de
aprender.

O professor necessita utilizar as ferramentas e a linguagem desse aluno e da escola, a
qual deveria transformada em uma estrutura viva e a Educacdo deveria ser concebida como
uma continua reconstru¢do, reordenacgdo e “modernizagdo” de experiéncias entre professor,
aluno e sociedade (BARBOSA, 2003).

Nesse novo sistema, a natureza do trabalho académico poderd ser estritamente
controlada por programas definidos, por objetivos estratégicos das organizacdes em um
mundo globalizado, ou seja, o professor passara de educador a também processador de
tecnologia, dando origem a reorganizacdo de um conhecimento extremamente complexo na
busca da profissionalizacdo, inclusive do novo e do proprio trabalho de ser professor.

Deve-se ressaltar a perda da relevancia dos conteudos ensinados e do desempenho de
suas atividades escolares, para uma tecnologia que tem resposta para tudo em um tempo mais
rapido do que uma aula presencial. A UNESCO, Organizacdo das Nacbes Unidas,
desenvolveu uma pesquisa de campo, em 2003, na qual buscou atualizar os aspectos

pedagdgicos e o trabalho do professor:

Entre as finalidades mais importantes da Educacdo: 72,2% dos professores
afirmaram que o mais importante é formar cidaddos conscientes, assim como
60,5% indicaram que €é desenvolver o espirito critico, contra 8,9% que
apontaram ser o de proporcionar conhecimentos basicos, que 21,4%
afirmaram que transmitir conhecimentos basicos € um dos objetivos menos
importantes. (UNESCO, 2003, s/p)

Esses resultados, apontados pela pesquisa da UNESCO (2003), transmitem a viséo do

professor brasileiro sobre o seu trabalho. Nesse sentido temos que ha uma grande
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preocupacdo deste publico em formar o aluno para o convivio em sociedade, em detrimento
de oferecer um conhecimento puro, éxito de interconexdes com situacdes reais, nao aplicaveis
ao cotidiano do aluno. Necessitamos de uma reflexdo disso, no mercado de trabalho, que
busca um profissional com conhecimentos e saberes que podem ser utilizados e adaptados,
por meio da criticidade, para solucionar situagdes diversas.

O novo processo de trabalho deu origem a chamada “desespecializacao
multifuncional” ao “trabalho multifuncional” que, de fato, expressa a enorme intensificagdo
dos ritmos, tempos, movimentos e processos laborais. Quanto ao trabalho atual do professor,
na préatica, percebe-se, como diz Antunes (1999) sobre o trabalho atual do professor, como
estando em um “processo de precarizagdo estrutural do trabalho”. Trata-se de reconhecer a
regéncia dos procedimentos fabris dentro da Educacéo e em suas disciplinas.

Assim, ocorre que a dindmica da precarizacdo passa pela intensificacdo do ritmo do
trabalho, em paralelo ao achatamento e perdas salariais, pela captura da subjetividade do
trabalhador, pela ampla flexibilidade do tempo do contrato, pela jornada de trabalho por
tarefa, pela remuneracdo — como salario por produtividade e um professor ministrando varias
disciplinas em uma mesma institui¢do. “No entanto, ndo se pode deixar de ressaltar que a
transicdo de um regime predominantemente disciplinar para um baseado no controle”
(SIBILIA, 2012, p. 172).

E ainda na atualidade, as determinacfes objetivas e subjetivas do processo de trabalho
capitalista dentro do contexto educacional, onde o importante, principalmente para uma
instituicdo de ensino privada, que visa o controle e o lucro e também uma IES que procura
manter seus indices de aprovacao junto ao MEC, é ndo deixar o aluno desistir do curso. Pois
cada desisténcia gera uma perda na receita da instituicdo escolar.

Todavia, a precarizacdo do trabalho docente ndo se restringe apenas aos novos
processos do trabalho e as novas formas de contratacdo criadas pelo sistema globalizado, mas
também, ao contrato de trabalho: instdveis e temporarios, estagnacdo dos salarios,
flexibilizacdo, intensificacdo do trabalho, aumento da produtividade e retirada dos direitos
trabalhistas.

A complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento dos efeitos da
globalizagdo no cenario educacional, no contexto do novo padrdo de acumulagéo de capital,
de forma a compreender as razdes historicas da precarizacdo do trabalho e suas repercussoes
no fazer docente. O termo precarizagdo do trabalho relaciona-se & transformacdo das

condig@es profissionais do ensino com as mudangas econémicas e sociais globalizadas. Entre
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essas mudancas, podem ser citadas aquelas que indicam que o trabalho precarizado teve seu
inicio associado as mudancas percebidas no mundo do trabalho, ocorridas por volta da década
de 1970, periodo de crise mundial do petroleo e, aqui no Brasil, periodo mais severo da
Ditadura Militar. “As razdes para as mudangas tém sido atribuidas a uma tentativa do capital
de reduzir o custo com o trabalho como resposta preferencial para determinada crise na
acumulagao capitalista” (ANTUNES, 1999, p. 54).

A reorganizacdo do trabalho docente relaciona as condi¢es atribuidas em sua
dimensdo sobre alienacdo subordinada pelo capital, utilizando o dominio do conhecimento
para apropriar-se da riqueza e dos avangos tecnoldgicos, gerando uma classe que pode ser
dominante. Contudo, é importante ressaltar a importancia da interacdo entre os muitos
conteddos a serem abordados nas diferentes areas do conhecimento, pois, dentro do contexto
norteador desta pesquisa, 0 ensino passa a ter mais sentido e a aprendizagem passa a ser
abstrata, dentro desse procedimento do trabalho do professor.

O debate sobre a organizacdo do trabalho e sobre a precarizacdo privilegiava apenas
um setor do proletariado, aquele envolvido com as atividades que geram diretamente a mais-
valia, ou seja, aqueles que realizam o chamado trabalho produtivo, a exemplo nas areas
industriais, comerciais e educacionais. Os segmentos dos trabalhadores que ndo produzem
diretamente a mais-valia e que realizam o que, no ambito da teoria econdbmica marxista,
denomina-se trabalho improdutivo, ndo tiveram o mesmo espaco. Nessa categoria estdo 0s
professores, pois eles ndo tém como dimensionar, auferir o que foi ensinado, prontamente,
diariamente.

Para uma melhor compreensao do trabalho produtivo, é importante explicar o sistema
capitalista (capitalismo mercantil ou mercantilismo), que se expandiu a partir do século
XV, e trouxe profunda mudanca nas praticas da administracdo dos negdécios. A nascente
burguesia do periodo medieval transformou-se em poderosas familias de comerciantes e
banqueiros. Em muitos casos, essas familias burguesas substituiram as oficinas artesanais
locais (escola). Também surgiram os intermediarios e agenciadores de matérias-primas e méao
de obra. O capitalista tornou-se a figura que entendia e dominava a producdo e
comercializacdo de bens, por meio das fronteiras e dos oceanos. Eles possuiam informacoes
gue os empregados ndo tinham e assim, o processo de tomada de decisdo sobre os negdocios
passou dos trabalhadores para o0s empreendedores/comerciantes, modificando
profundamente a pratica da administracdo participativa nesse periodo medieval
(HOBSBAWN, 2011).
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Com o surgimento da reforma protestante, no século XVI, modificaram-se certos
valores que influenciavam a cultura empresarial e criaram-se novos paradigmas para a
administracdo das organizacbes. No campo doutrinario, a reforma enfatizou o espirito
individualista e empreendedor e a responsabilidade individual, em substituicdo a submissdo
religiosa valorizada pela Igreja Catdlica. Calvino e Martinho Lutero enfatizavam o trabalho
duro como forma de melhorar a situacdo pessoal e beneficiar a comunidade. As tendéncias da
época deram impulso por meio da Revolucdo Industrial, ao nascimento de dois
eventos: o surgimento das fabricas e a invengdo das maquinas a vapor. A concentracdo de
trabalhadores que usavam maquinas aumentou grandemente a produtividade. Ao mesmo
tempo, aumentou a complexidade dos problemas, tanto nas empresas como na sociedade
(LANDES, 2005).

O artesdo transformou-se em operario especialista em operar maquinas, 0 que
desumanizou o processo de fabricacdo, tornando-o dependente do emprego. Esse € um
momento histérico que serve para analisar a posicdo docente atual diante das novas
tecnologias, principalmente no que se refere a quebra da identidade dele dentro do discurso de
negacdo de qualquer racionalidade, que ndo seja o mercado e liquidando-se totalmente os
procedimentos metodoldgicos.

Castells (2000, p. 263) faz uma analise dos processos mercantilistas e dos
procedimentos institucionais que corroboram na analogia das duas situacdes e explicam as

transformacdes que aconteceram no trabalho em si e no mercado de trabalho:

Decisfes administrativas, sistemas de relacGes industriais, ambientes
culturais e institucionais e politicos governamentais sdo fontes basicas das
praticas de trabalho e da organizacdo da producdo que o impacto da
tecnologia s6 pode ser entendido em uma complexa interacdo no bojo de um
sistema social abrangendo todos esses elementos.

Sob a analise de Castells (2000), a introducdo da tecnologia estd transformando o
mercado desde a Revolugo Industrial até os dias atuais. E o que acontece com o trabalho
docente que esta totalmente envolvido nas mudancas tecnoldgicas. Os docentes, em geral,
hoje, sentem-se coletivamente desprestigiados. Individualmente estdo em uma prova de
dignidade, no sentido de que a qualidade dos seres estd em Xxeque-mate, bem como as
questdes moral e ética, impondo a justificacdo de suas escolhas em relagdo a uma concepcao

do que é certo ou um bem comum.
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O exercicio de ser professor deve ser valorizado, porque é de utilidade social,
reconhecido como qualificado e competente, pois sendo que tem atributos de autonomia,
responsabilidade e descoberta do aprender para os alunos; os diversos profissionais tiveram
um dia um professor que os auxiliou na descoberta do seu aperfeicoamento.

Abordar o trabalho do professor pelo angulo dos processos que constroem as
adversidades profissionais impGe observar suas atividades cotidianas, para tentar compreender
sua conduta, como o aumento da carga horaria, a inflexibilidade ou flexibilidade dos
curriculos conteudistas, os tamanhos das turmas, o aumento dos cursos e a estrutura
institucional, conforme aspectos e condicdes a seguir:

a) Carga horaria: Desenvolvimento das atividades no planejamento da aula; na
execucdo das aulas; atividades de correcdo de trabalhos avaliativos e provas; participacdo em
reunibes pedagogicas; visitas técnicas; formacao continuada e trabalhando em mais de uma
instituicdo para compensar o salério baixo.

b) Curriculos/conteudos: Contetidos basicos da escolarizacdo; estagios-simpdsios-
congressos; disciplina e controle assumem rigidez curricular: reducdo ou aligeiramento; visao
pedagogica centrada na transmissdo cultural; organizacdo interdisciplinar e no processo de
ensino-aprendizagem.

C) Tamanho das turmas: Relaciona-se diretamente com a questdo que envolve o
desenvolvimento entre o professor e o aluno, pois, a cada dia, as salas estdo lotadas de alunos.
Coloca-se 0 méaximo de alunos por periodos para economizar 0 espa¢o e 0 horario do
professor, que tem que ministrar um fluxo de alunos acima do espaco fisico e adaptar-se para
ministrar as aulas.

d) Aumento de cursos: Desenvolvimento de cursos gque se adaptam aos processos
do mercado com visdo para a empregabilidade dos alunos. Criagdo dos cursos superiores de
tecnologias (tecnicistas) com duracdo de curto prazo, no maximo trés anos. Aumento dos
cursos de EaD, com polos em diversas cidades até fora do Estado da sede das IES privadas ou
das universidades publicas federais e estaduais.

e) Estrutura institucional: Espaco fisico muitas vezes adaptado para laboratérios,
bibliotecas com 0 minimo de livros por alunos, salas de aulas com quadros negros, em vez de
quadro branco ou digital, salas de aulas adaptadas com iluminagéo e ventilacdo inadequadas
ao ensino.

Nas condicdes do trabalho escolar, os projetos pedagdgicos ganham conotagdes

diversas em tais arranjos. Convivem, certamente, preocupacdes como a melhoria da qualidade
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de ensino e como a superacdo do carater fragmentado do curriculo, buscando elementos para
discutir as préaticas curriculares no interior da escola. As rea¢Ges as mudangas apontam para
sua falta de sintonia com a pratica, causando estranhamento e rejeicdo por parte dos
professores e dos alunos. Se o foco das intervencbes € a aprendizagem, procura-se evitar a
fragmentacg&o nesse processo educacional.

A crise do padrdo de acumulacdo taylorista/fordista, que aflorou em fins dos anos
1950, desencadeou uma série de transformac6es no mundo laboral. O foco do novo complexo
de reestruturacdo produtiva a atingir as empresas capitalistas, é a gestdo do trabalho vivo e da
forca de trabalho. Elas se tornaram reflexos de uma reorganizacdo do capital, mediante a
acumulacdo flexivel, que tem o modelo toyotista como a mais avancada forma de
intensificacdo do trabalho (ALVES, 2011); (ANTUNES, 1999).

As alteracdes nas estruturas produtivas e na organizagdo do trabalho, advindas desse
fendmeno globalizante, e a incidéncia das politicas neoliberais tém sido responsaveis por
transformacfes no processo de trabalho e na organizacdo da forma de ser professor. A
organizacdo do trabalho ocupa lugar central nessa discussdo nao somente por estabelecer
como ele sera feito, mas como sera estabelecido o seu novo formato mercantilista.
Paralelamente a esse processo, tem-se a descaracterizacdo dos profissionais ou a
desprofissionalizacdo dos docentes.

O dominio da teoria pedagogica se tornou desnecessario diante de uma
descaracterizacdo, referendada na Lei n® 5.692/71, desfigurando a Licenciatura, os curriculos
empobrecidos de conhecimento e reduzindo a escola ao ensino e os docentes a “ensinantes”.
O movimento de afirmacdo da visao educacional de sua especificidade e do profissionalismo
no trato estd vem na contramdo dessa triste historia, para desfigurar o profissional docente
(MEC, 2015).

A institucionalizacdo da carreira docente denota o fato de que se trata de uma
realidade social e coletiva, pois muitos professores sé querem estabilidade funcional. Ou seja,
guando o professor se vé como um trabalhador, considerando suas expectativas pessoais sobre
sua trajetoria profissional, ele busca uma realizacdo pessoal, que pode ser, por exemplo, de
ganhos financeiros, de estabilidade funcional ou de reconhecimento profissional. Tais
expectativas individuais parecem chocar-se com o conceito de que a Educacdo esta inserida
para a formacdo de uma sociedade ética e moral.

Estando o professor inserido em contexto fragil e repleto de ambiguidades, cobra-se

que ele ofereca um ensino de qualidade, em um sistema massificado e, muitas vezes, sem 0s
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recursos humanos e materiais necessarios, recebendo baixos salarios e aumentando suas
atividades. Isso possibilita o crescimento pela perspectiva negativa que a sociedade tem
construido acerca da profissdo docéncia, a indignidade, a exacerbacgdo da individualizacao, a
desvalorizacéo e a falta de reconhecimento da sociedade para com o professor.

A fragilizacdo aumenta quando esse profissional ndo pode sequer contar com a
solidariedade dos proprios colegas, que foi destruida pelas novas formas de gestdo, em
especial as que promovem a avaliagdo individualizada das performances, atreladas a novos
critérios de qualidade, negando a subjetividade dos homens e mulheres, que trabalham na
Educacdo. Antunes (1999, p. 87) declara: “[...] o processo de envolvimento interativo, amplia-
se e se complexifica as formas da reificacdo (processo de alienacdo, em que a caracteristica de
ser uma “coisa” se torna tipica da realidade objetiva)”, distanciando a subjetividade que
trabalha no exercicio de uma atividade auténtica e autodeterminada.

Na crise de identidade profissional, o magistério progressivamente perdeu sua aura de
ciéncia aplicada, pois atualmente poucos querem dirigir-se a ele para aproximar-se de um
saber muito mais ambiguo, de um saber socialmente situado e localmente construido na
desvalorizacéo do ser docente.

Assimila-se, assim, ao exercicio de uma racionalidade instrumental diretamente
baseada no modelo das ciéncias aplicadas. A pericia profissional tem sido cada vez mais
desvalorizada, de acordo com o modelo tecnocratico, que improvisa a indeterminacdo, a
intuicdo, o senso comum; desempenha um papel apoiador e, a0 mesmo tempo, impde rotinas
préprias a cada professor e suas disciplinas académicas.

E tipico do sistema educacional atual apresentar condicdes de organizacéo do trabalho
degradadas pelas relacGes interpessoais entre o professor, o aluno, a gestdo escolar e a

sociedade.
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. . . 48
“Uma aula interessante ¢ aquela em que ocorre o encontro do desejo e do saber”

Introducéo

A estruturacao do que vai ser ensinado por um professor de Lingua Portuguesa, em um
curso de formacdo de professores, depende da explicitacdo dos objetivos que se pretende
atingir com o processo de ensino de uma lingua. Esses objetivos sdo afetados pela concepcao
que o educador tem do que seja ensinar lingua portuguesa para futuros professores de Lingua
Portuguesa. Isso porque, qualquer metodologia de ensino articula uma opc¢do politica que
envolve uma teoria da compreensdo da realidade a partir dos mecanismos utilizados em sala

de aula.

Estabelecer uma comparacéo entre professor e aluno em formacéo sobre o que pensam
ser relevantes no ensino de lingua portuguesa, é importante para saber se ha correspondéncia
entre 0 que esta sendo ensinado e o que esta sendo (ou ndo) aprendido. Até que ponto ha uma
correspondéncia entre a concepc¢do de ensino de lingua do professor e a concepcdo do aluno

em relagdo ao ensino dessa lingua.

O objetivo, neste artigo, é comparar o que pensam o professor de Lingua Portuguesa e
0 de Fundamentos e Metodologias de Lingua Portuguesa sobre o seu papel, quais sdo as
qualidades de uma boa aula, as de um bom professor e a atuacdo esperada dos alunos, com a
opinido dos alunos em formacdo, ou seja, futuros professores. E, a partir dessa comparacao,

perceber qual é a relacdo com o saber de cada um: professor e aluno.

Este estudo tem como material de analise um questionario aplicado a estudantes de
Licenciatura em Letras de uma faculdade particular no interior de Minas Gerais e a dois
professores desses alunos: um de Lingua Portuguesa e outro de Fundamentos e Metodologias

da Lingua Portuguesa.

A ideia deste trabalho surgiu a partir das leituras realizadas na disciplina de Doutorado
em Estudos Linguisticos: Discurso e ensino: a relacdo com o saber, e a leitura mais especifica

do artigo de Helena Feres Hawad (2014), em que ela, por meio, também, de um questionario

8 CHARLOT, 2005, p. 54
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aplicado a estudantes de Licenciatura em Letras em fase de conclusédo de curso, analisa
indicios de como eles veem o papel do professor de lingua portuguesa, em que a autora, apos
suas andlises, afirma que “ o discurso produzido por professores em formagdo revela suas
atitudes frente a pratica pedagdgica”. E ainda acrescenta que “as representacdes de aula,
professor e aluno sdo importantes pelo impacto que tém na selecdo de contetidos de ensino e
estratégias pedagogicas”. (HAWARD, 2014, p. 01)

As discussdes realizadas na disciplina de Discurso e ensino, no curso de Doutorado
fizeram com que eu repensasse minha pratica pedagdgica, como professora de pratica de
ensino de um curso que prepara alunos para serem professores de Lingua Portuguesa. Por isso
0 interesse em saber 0 que eles pensam sobre o papel do professor, o que, para eles é uma boa
aula de lingua portuguesa e o que os alunos devem fazer em uma aula de Lingua Portuguesa.
O que me inquieta é saber qual é a relacdo que estes alunos tém com o saber, como nos
professores estamos possibilitando ou ndo essa construcao do saber. Serd que o que eles estdo
aprendendo fara sentido na vida deles? Sera que as aulas, para eles, sdo interessantes? Sera

que ha compreensao?

Segundo Charlot (2005, p. 55) “do ponto de vista teorico, uma aula interessante ¢é
aquela em que ocorre o encontro do desejo e do saber”. A minha duvida é: Serd que nos
professores estamos possibilitando este encontro, ou melhor, quando ocorre esse encontro?
Segundo Charlot (2005, p. 27) “o saber € o centro da experiéncia na escola. A escola ¢ um
lugar onde o professor estd tentando ensinar coisas para alunos que estdo tentando aprendé-
las”. Nessa perspectiva, a escola ¢ o espago do saber, sendo assim, o professor deve ter o que
dizer, além disso, “ndo ¢ qualquer coisa que cabe na sala de aula”, o estatuto de conhecimento
entre professor e aluno ndo é o mesmo. O professor deve assumir uma posigdo discursivo-
enunciativa que o coloque no papel de professor, com dominio de saberes especificos que o

torne capaz de ensinar ou transmitir alguma coisa que faca sentido para o aluno.

Nas proprias palavras de Charlot,

[...] para que o aluno se aproprie do saber, para que construa competéncias
cognitivas, é preciso que estude, que se engaje em uma atividade intelectual,
e que se mobilize intelectualmente. Mas, para que ele se mobilize, é preciso
gue a situacdo de aprendizagem tenha sentido para ele, que possa produzir
prazer, responder a um desejo. E uma primeira condic&o para que o aluno se
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aproprie do saber. A segunda condicdo é que a mobilizacdo intelectual
induza uma atividade intelectual eficaz (CHARLQOT, 2005, p. 54).

Nesse sentido, Bertoldo (2016, p. 01) corrobora com as ideias de Charlot quando
afirma que “¢ na sala de aula que o aluno pode ter um contato-confronto com saberes
especificos a partir de atividades intelectuais que, por sua vez, em alguma medida, implicam o

seu sucesso ou o fracasso escolar.”

Dessa maneira, € na sala de aula que, provavelmente, podera de alguma maneira
ocorrer 0 encontro entre o desejo e o saber. Um aluno que por algum motivo acredita que
“vale a pena olhar para onde o professor estd olhando”, que o que o professor esta ensinando
faz sentido para ele. Nesse caso, ele reconhece a funcdo especifica da escola: estudar,
aprender, saber. Na opinido de Charlot (2005, p. 60) “as questdes da atividade intelectual, do
sentido, do prazer, sao as chaves do ensino”. Um professor bem sucedido sera aquele que

conseguir desenvolver e incentivar a atividade intelectual do aluno.

E nesse sentido que se pode afirmar que o jogo das relages pedagdgicas precisa da
relacdo de transferéncia. O aluno pode reconhecer no professor um “suposto saber”. Sendo
assim, ele supde que o professor sabe algo interessante que fard sentido para ele: “um saber
que o sujeito acredita necessitar para superar os seus problemas. ” Quando ocorre
transferéncia, significa dizer que “eu aposto em alguém”. Segundo Bertoldo (2016, p. 30),
“para a Historia acontecer € preciso que os corpos estejam engajados e isso ¢ trabalhoso”.

Segundo Soares (2009, p. 23) “a transferéncia positiva entre professor e aluno cria as
necessarias condi¢des para o favorecimento de um modo de aprendizagem.” Ela ainda

acrescenta que ,

[...] ao reconhecer o investimento transferencial que lhe é dirigido, o
professor disponibiliza-se para um encontro com o aluno, sem o qual, a
relacdo educativa apenas cumprird a funcdo autoritaria de transmissdo de
contetidos pedagogicos, sem cuidados, sem criatividade, sem escuta as
demandas do aprendiz. (SOARES, 2009, p. 24).

E interessante perceber que, embora o proprio aluno nio saiba dizer se ocorreu ou nio

a transferéncia, pois ela pode se manifestar posteriormente ao momento que estd sendo
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vivenciado, a relacdo que ele mantém com o professor, boa ou ruim, serd importante para que
ela venha ocorrer. De acordo com Bertoldo (2016, p. 14) “ esse processo de transferéncia nas
relacGes pedagogicas parece constituir um elemento chave para que haja mobilizacdo tanto da
parte do aluno quanto do professor, o que, mais uma vez, faz vir a tona a consciéncia de que
ndo se trata de um processo que pode ser levado a termo unilateralmente.” Assim, €
necessario que o professor tenha a funcao de instaurar a problematizacao, de fazer perguntas,
de colocar duvidas para que o aluno possa realmente criar, estabelecendo uma relacdo

dialdgica, sem que o professor deixe de exercer o papel de desencadeador de autoridade.

Nesse sentido, percebe-se a necessidade de se problematizar a relagdo com o saber, de
se ter em mente qual é a funcdo do professor, do aluno e da escola. Como professores, é
preciso ter em mente que a escola é realmente o espaco do saber e que o professor tem algo a
dizer, que tem consciéncia de que a relacdo do saber em uma aula esta ligada a sua relacao
com o seu saber. Para isso, é preciso também que ambos (professor e aluno) assumam
responsabilidade enunciativa, ou seja, tanto professor quanto aluno devem saber ndo s6 o que
dizer, mas também como estabelecer a relacdo deles com o saber.

As imagens que a professora e 0s alunos possuem de seu objeto de trabalho, no caso, o
ensino da Lingua portuguesa, dentro do atual contexto sdcio historico, constituem um
imaginario deles sobre o ensino da Lingua portuguesa e sobre os dizeres da professora, a sua
pratica em sala de aula e a relacdo dos alunos com o ensino dessa lingua.

O imaginério faz parte do funcionamento da linguagem e esta, também, relacionado a
questdes de poder, por isso as representacdes sdo delimitadas ideologicamente no sentido de
atender as questdes relacionadas ao poder politico e econébmico

Passaremos para a metodologia do trabalho, apresentando o questionario aplicado e

analisando as respostas obtidas.

Metodologia

Para a realizacdo deste trabalho, foi aplicado um questionario com perguntas abertas a
30 estudantes de Licenciatura em Letras, e a dois professores da turma: um de Lingua
Portuguesa e 0 outro de Fundamentos e Metodologias da Lingua Portuguesa. As perguntas
foram as mesmas, tanto para os alunos quanto para os professores. Na tabulacdo dos dados

ndo optei pela andlise quantitativa, mas pela transcricdo das respostas dadas as perguntas.
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Procurei transcrever o que eles responderam, sem me preocupar com 0 quantitativo das

respostas.
As perguntas elaboradas foram:
1. Como deve ser uma boa aula de lingua portuguesa?
2. O que é preciso saber para ser um bom professor de lingua portuguesa?
3. O que os alunos devem fazer na aula de lingua portuguesa?

Lembrando que eu utilizei as mesmas questfes elaboradas por Hawad (2014) em seu
artigo “O ensino de lingua materna no discurso de professores em formacdo”. Em seu artigo a
autora aplica o questionario apenas para os estudantes, eu resolvi aplicar também para 0s
professores, com o intuito de saber qual a visdo de cada um e qual a relacdo deles com o

saber.

Resultados e discussodes

Em relacdo a primeira pergunta: Como deve ser uma boa aula de lingua

portuguesa, tivemos basicamente as seguintes respostas dos alunos:

Vale ressaltar que a ordem estabelecida para as respostas (em todas as questdes) ndo
significa que uma foi mais numerosa que outra, nem mais importante. Eu transcrevi de

maneira geral o que eles responderam.
a. Planejada, seguindo as propostas do CBC (Curriculo Basico Comum)
b. Contextualizada (ndo abordar a gramética de forma isolada)

c. Dindmica, criativa, alegre, reflexiva, clara e objetiva (utilizar diversos tipos de recursos

criativos e conciliar teoria e préatica)

d. Abordar conteudos que os alunos tenham dificuldades.

Os professores responderam:
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a. Professor de Lingua Portuguesa

“Uma boa aula de Lingua Portuguesa ¢ aquela em que os alunos tenham a
oportunidade de ler bons textos, de diversos géneros, discuti-los, compreender as estruturas
gramaticais da lingua e produzir os proprios textos. Uma aula em que a oralidade, a leitura e a

escrita sejam parte do mesmo processo”.

b. Professor de Fundamentos e Metodologias da Lingua Portuguesa

“A boa aula de portugués deve ser aquela que consiga responder as necessidades
expressivas dos educandos, seja dentro de um estilo formal ou informal, mas que contemple a
realidade dos mesmos, visto que ele trazem um pré-conhecimento pratico fundamental da

lingua”.

Comparando as respostas dos alunos com as dos professores, percebemos uma
consonancia entre as ideias. Tanto para os alunos quanto para os professores, fica claro que
uma aula de Lingua Portuguesa deve seguir as propostas do CBC (Curriculo Basico Comum),

baseadas nos Parametros Curriculares Nacionais, que propde

[...] que o ensino de Lingua Portuguesa deve preparar o aluno para a vida,
gualificando-o para o aprendizado permanente e para 0 exercicio da
cidadania. Se a linguagem é atividade interativa em que nos constituimos
COMO Sujeitos sociais, preparar para a vida significa formar locutores/autores
e interlocutores capazes de usar a lingua materna para compreender o que
ouvem e leem e para se expressar em variedades e registros de linguagem
pertinentes e adequados a diferentes situacdes comunicativas. Tal propésito
implica o acesso a diversidade de usos da lingua, em especial as variedades
cultas e aos géneros de discurso do dominio publico, que as exigem,
condigdo necessaria ao aprendizado permanente e & inser¢do social
(BRASIL, 1998, p. 15)

Para o professor de Lingua Portuguesa, uma boa aula de Lingua Portuguesa deve
abordar leitura, compreensao de textos, conhecimentos gramaticais e producédo textual pelos
alunos. Além disso, ele ressalta a importancia de se trabalhar ndo s6 a modalidade escrita da

lingua, mas também a modalidade oral. E isso é previsto pelos PCNs
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[...] cabe & escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no
planejamento e realizacdo de apresentacdes publicas: realizacdo de
entrevistas, debates, seminarios, apresentacOes teatrais etc. Trata-se de
propor situacOes didaticas nas quais essas atividades facam sentido de fato,
pois é descabido treinar um nivel mais formal da fala, tomado como mais
apropriado para todas as situagdes. (BRASIL, 1998, p. 25)

O professor de Fundamentos e Metodologias também ressalta a importancia de se
trabalhar com escrita e oralidade, quando afirma que “A boa aula de portugués deve ser
aquela que consiga responder as necessidades expressivas dos educandos, seja dentro de um
estilo formal ou informal.” (grifo nosso) E interessante observar o uso do artigo definido no
lugar do indefinido, utilizado pelo professor de Metodologia (A boa aula de portugués...), isso
reforca seu posicionamento, asseverando com veeméncia 0 que ele acredita ser importante

numa aula de portugués.

A contextualizacdo, também é um aspecto citado tanto pelos alunos quanto pelos
professores, o que significa ndo abordar a gramatica isolada, por si s6, mas por meio de
textos, mais especificamente por meio dos géneros textuais. Novamente, percebemos a
influéncia das concepgdes do CBC, quando prevé que “As relagdes que um texto mantém com
o0 mundo extralinguistico podem ser apreendidas por meio da operacdo aqui denominada
contextualizacdo, ou seja, da analise das condi¢des de producdo, circulacdo e recepcdo do
texto.” (MINAS GERALIS, 2005, p. 12)

Muitos estudantes responderam que uma boa aula de Lingua Portuguesa deve ser
dinamica, alegre, criativa e conciliar teoria e prética. E interessante notar, que esses elementos
ndo respondem especificamente a pergunta feita, pois qualquer aula pode ou deve ter essas
caracteristicas, ndo apenas a de Lingua Portuguesa. 1sso nos leva a pensar que, para eles esses
elementos garantiriam que a aula fosse boa, ou seja, eles aliam o prazer, a satisfacdo ao saber,
ao conteddo que sera ministrado. E mais, esses elementos despertariam o interesse do aluno

em aprender.

Alguns graduandos ressaltam a importancia de o professor abordar contedidos que 0s
alunos tenham dificuldade. Nas respostas obtidas, muitos afirmaram que € papel do professor

“ sanar as defasagens de cada aluno”, ““ sanar duvidas e dificuldades”. Para esses alunos, uma

boa aula de Lingua Portuguesa deve trabalhar como se fosse um reforgo escolar. Prioriza-se o
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que ndo foi aprendido, o que nao foi absorvido pelos alunos em outras séries, em outra etapa

da vida deles.

Poucos estudantes se referiram a Linguistica como embasamento tedrico para o
trabalho do professor. Apenas um aluno mencionou que mediante os conhecimentos advindos
da Linguistica é necessario que o professor domine e aborde a norma culta da lingua, mas
respeitando as diferengas linguisticas, trabalhando as diversidades linguisticas sem

preconceito.

Quanto a segunda pergunta: O que é preciso saber para ser um bom professor de

lingua portuguesa, obtivemos as seguintes respostas dos alunos:
a) Conhecer o conteudo e nao pensar que sabe.

b) Dominar todos os contetidos que ensinara em sala de aula. (ter propriedade do que esta
falando)

¢) Dominio da norma culta e conhecimento das variedades linguisticas.

d) Ter um bom planejamento (preparar as aulas com antecedéncia)

e) A aula depende dos conhecimentos do professor para ser boa.

f) Saber o contetido e adapta-lo a cada tipo de aluno e a cada sala de aula.

h) O professor deve ser bem humorado, deixar fluir a sua criatividade e principalmente ter

conhecimento da gramatica, interpretacdo e vocabulario.

i) Incluir o estudo dos diversos géneros textuais.

As repostas dos professores foram:
a) Professor de Lingua Portuguesa:

“ Embora a gramatica ndo va ser o centro das aulas, o professor de Lingua Portuguesa

precisa, sim, ter um conhecimento aprofundado dela. Da mesma forma que ndo se admite um
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médico que ndo conheca em detalhes o funcionamento do corpo humano, ndo se admite um

professor de Lingua Portuguesa que ndo conheca o funcionamento da lingua”.

b) Professor de Fundamentos e Metodologias da Lingua Portuguesa:

“Formacdo especifica na area, conhecimento suficiente para trabalhar a disciplina,
habito de leitura e pesquisa, preocupacdo com a sua formacéo continuada. Um bom professor
de Lingua Portuguesa ndo nasce pronto e acabado, mas na pratica ele vai se formando, e essa
busca constante pelo conhecimento podera Ihe dar subsidios suficientes para desempenhar sua

fun¢do. ”

Percebe-se, pelas respostas, que tanto os alunos quanto os professores, acreditam que o
professor de Lingua Portuguesa deve saber o conteddo que sera ministrado, mais
especificamente o contetdo gramatical. Embora muitos tenham mencionado o estudo dos
géneros textuais e das variedades linguisticas, a maioria afirma que o professor de Lingua
Portuguesa deve dominar e trabalhar a norma culta em sala de aula. De alguma maneira
reforcam a importancia do conhecimento tedrico na formacao do professor, apesar de ele ndo

se reduzir apenas ao conhecimento gramatical da lingua.

Nenhuma resposta dos alunos indicou que o professor precisa ser competente em
leitura e producdo de textos, mas sim, dominar a gramatica. 1sso, de alguma maneira vai de
encontro ao principal objetivo do ensino de Lingua Portuguesa, segundo os PCNs:
desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos. Se nés nos comunicamos por meio de
textos e ndo por meio de frases isoladas, simplesmente conhecer e dominar a gramatica, ndo
nos possibilitara o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Isso é reforcado pelo

CBC, quando afirma:

Portanto, para expandir as possibilidades de uso da lingua, é necessario
trabalhar com textos orais e escritos representativos dos diversos
géneros, inclusive e em especial textos produzidos em situacdes de
interacdo diferentes daquelas do universo imediato do aluno. Contemplar
a diversidade ndo significa, porém, pretender ensinar todos 0s géneros —
até porque eles sdo praticamente em numero ilimitado, criam-se e
recriam-se historicamente — nem ensinar todos os géneros de uma sé vez.
(MINAS GERAIS, 2005, p. 17) (grifos nossos)
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A necessidade de ser pesquisador e ter formacdo continuada foi citado pelo professor
de Fundamentos e Metodologias da Lingua Portuguesa e fica implicito na voz de alguns
estudantes, quando afirmam gue “o professor deve saber o contetido € nao pensar que sabe”.
H& sempre que se pesquisar, que se conhecer mais. Essa resposta nos leva a pensar, também,
sobre a funcdo do professor de instaurar a duvida, de problematizar o conteido e ndo oferecer
tudo pronto para o aluno, fazer com que o aluno por meio da pesquisa, do interesse em
aprender, va atrds de mais conhecimento, para que ele mesmo possa construir o seu saber. Ja
que segundo Mrech (1999, 83), “o saber ¢ uma elaboragdo pessoal do sujeito, algo a ser
estabelecido e tecido pelo sujeito. O conhecimento apenas o0 seu contexto inicial instituido a

partir da informacgao”.

Em relacdo a terceira questdo: O que os alunos devem fazer na aula de Lingua

Portuguesa- as respostas dos estudantes foram:

a) Os alunos devem interagir com o professor e ter comportamento participativo.
b) Ter acesso a varios tipos de leitura e informacdes.

c) Adquirir conhecimentos e aprendizagem.

d) Ler diversos tipos e géneros textuais, escrever para treinar, participar de todas as

atividades.
e) Os alunos devem participar, assim a aula ficara mais interessante.
f) E necessario que os alunos sejam instigados a producao (de textos, de atividades, etc.)

g) Os alunos devem saber aproveitar as aulas de portugués, pois, de certa forma é a mais

importante, é a base de tudo.

h) O aluno na aula de Lingua Portuguesa tem que praticar leitura e atividades propostas pelo

professor.

i) O aluno deve entrar em contato com contetdos que lhe acrescentara um bom desempenho

em relacdo a aprendizagem.

j) Conhecer a parte gramatical da lingua.
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Nessa questéo os professores responderam:
a) Professor de Lingua Portuguesa

“ Os alunos, na aula de Lingua Portuguesa, devem ler, compreender textos, discuti-los,

conhecer as estruturas gramaticais da lingua e produzir textos.”

b) Professor de Fundamentos e Metodologias da Lingua Portuguesa

“Nossa lingua ¢ formada por uma diversidade multipla de linguagens, sendo essa
lingua dividida em duas partes fundamentais: fala e escrita. Com isso em sala de aula deve ser
trabalhado com nossos alunos esses pontos fundamentais. Os alunos devem ter contato e
conseguirem entender que nem sempre falamos como escrevemos. O que muitas vezes €
apresentado que em nosso pais existem duas linguas distintas e que na verdade ndo o é.
Nossos alunos devem praticar em sala de aula a leitura e 0 que consequentemente ira auxilia-

los na escrita, visto que quem nao 1€, ndo escreve.”

Nessa questdo, embora haja uma diversidade de respostas, depreende-se que, para
muitos, o aluno deveria interagir com o professor, participar das aulas, ser ativo e ndo apenas
recebedor de conhecimento. Diferentemente da questdo anterior de que para ser um bom
professor de Lingua Portuguesa, o importante € dominar a gramatica, os alunos devem
praticar a leitura e producdo de textos. Parece contraditorio, o professor deve prioritariamente
dominar a gramatica, mas instigar nos alunos o interesse pela leitura e escrita de textos.

Parece que a funcdo de ler e escrever deve ser do aluno e ndo também do professor.

Apesar de muitos estudantes afirmarem a importancia da participacdo dos alunos nas
aulas, a impressao que se tem, na fala de alguns, é que participar seria fazer o que o professor
pede, cumprir as tarefas solicitadas, como podemos perceber nas respostas: “Ler diversos
tipos e géneros textuais, escrever para treinar, participar de todas as atividades. O aluno
na aula de Lingua Portuguesa tem que praticar leitura e atividades propostas pelo

professor.” (grifo nosso)
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Caberia ao professor a iniciativa, a acdo, e ao aluno reagir a acdo do professor. Isso
pode ser comprovado, também, por uma resposta que diz “a aprendizagem do aluno depende
do professor, pois ele é o mediador, € ele quem vai direcionar o que os alunos vao fazer nas
aulas de Lingua Portuguesa”. Outra complementa “ A aula depende dos conhecimentos do
professor, os alunos devem saber aproveita-los.” Um outro aponta: “Quanto mais o professor
cobrar dos alunos, melhor ele sera”. Outro diz: “ participar de todas as atividades, sabendo
ouvir e falar no momento certo, respeitando o professor.” Nessas falas, fica bem visivel a
passividade dos alunos em relagdo a construcdo do saber, sendo o professor responsavel pela
consolidacédo do saber.

E possivel afirmar que para a maioria dos estudantes a aula deveria ser expositiva, um
evento de transmissdo de informacGes pelo professor, o professor possui 0 saber e tem a
funcdo de repassar para os alunos. Isso, infelizmente, nos mostra que a aula ndo esta sendo
vista como uma sessdo de atividades em que os alunos trabalnem de modo intenso e
relativamente independente sob a orientacdo do professor, que é o que propde as tendéncias

pedagdgicas mais recentes.

Desse modo, concordamos com Hawad (2014, p. 14), quando afirma que “em se
tratando de lingua materna, a exclusdo de atividades desenvolvidas sob a orientacdo do
professor, € preocupante, visto que o desenvolvimento da linguagem dos educandos s6 se
pode fazer mediante a vivéncia direta da lingua em uso, e ndo por uma assimilacdo de

conteudos a eles expostos”.

Alguns reconhecem que, assim como o professor, 0 aluno deve principalmente
conhecer a parte gramatical da lingua. Para estes, se o aluno conhece a gramatica ele

conseguira ser competente na lingua.

Outras analises poderiam ser depreendidas a partir das respostas obtidas, mas optamos
por analisar a visdo do estudante de Licenciatura em letras e do professor em relacéo ao papel
desempenhado pelo docente de Lingua Portuguesa, verificando como se d& a relagdo deles

com o saber.

Consideracoes finais
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A partir das respostas obtidas, foi possivel estabelecer uma comparagdo entre o0 que
pensam os estudantes de Licenciatura em Letras e os professores desses estudantes em relacéo

ao papel do professor de Lingua Portuguesa.

Para iniciar nossas consideracdes, apresentemos a definicdo de Orlandi (1987) sobre o

discurso pedagdgico (DP). A autora define o discurso pedagdgico

(...) como um discurso circular, isso €, um dizer institucionalizado, sobre as
coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a
qual tende: a escola. O fato de estar vinculado a escola, a uma instituig&o,
portanto, faz do DP aquilo que ele é, e o mostra (revela) em sua funcdo
(ORLANDI, 1987, p. 28).

E ainda acrescenta que “a escola se institui por regulamentos, por maximas que
aparecem como validas para a a¢do, como modelos” (ORLANDI, 1987, p. 28). Nesse sentido,
percebemos a responsabilidade do professor em reconhecer seu papel e sua fungao.

E possivel observar pontos de vista semelhantes entre professores e alunos, o que de
alguma maneira nos leva a acreditar que alguma troca esta sendo feita, ou seja, algum
conhecimento estd sendo transmitido. Tanto professores quanto alunos reforcam a
necessidade de o professor possuir um conhecimento tedrico, e isso é positivo, pois como ja
afirmamos “o professor precisa ter o que dizer”, é necessario que ele domine saberes
especificos pertinentes ao que estd sendo ensinado, além disso, ambos, professor e aluno,

precisam assumir a responsabilidade enunciativa do que estéa sendo dito.

Pelas respostas dos professores, percebe-se esse comprometimento com o saber. Para
eles, o papel do professor de Lingua Portuguesa é trabalhar com saberes que envolvam leitura,
compreensdo, conhecimentos linguisticos e producdo textual, ou seja, para eles é importante

que os alunos adquiram habilidades e competéncias para dominar o funcionamento da lingua.

Embora poucos estudantes facam referéncia a Linguistica, nota-se que a maioria
considera importante que o professor aborde tanto a norma culta, como as outras variedades
linguisticas e que a gramatica seja trabalhada de forma contextualizada, a partir de textos e
reconhecem que o papel do professor ndo é fazer com que os alunos adquiram somente uma
variante da lingua, mas leva-los a ampliarem seus conhecimentos com outras variantes e
outros niveis de formalidade de uso da lingua. Os professores também abordam a importancia

de se trabalhar tanto com a modalidade escrita quanto com a modalidade oral da lingua.
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No entanto, parece haver uma fragilidade em relacéo a autonomia do aluno em sala de
aula. A maioria dos estudantes considera que a responsabilidade de ensinar e de o aluno
aprender é do professor. Mediante a atuacdo do professor é que o aluno aprende. Segundo
Charlot (2005), é o sujeito que aprende, ninguém aprende no lugar dele, € preciso que ele
sinta o desejo de aprender, mas ele s6 pode aprender pela mediacéo do outro e participando de

uma atividade.

Isso reforca a necessidade de o professor instaurar a duvida, problematizar o que esta
sendo trabalhado para que o aluno consiga conquistar sua singularidade. O dever da escola é
fazer com que o aluno assuma uma posicao, e isso exige do professor uma atitude politica, no
sentido de contribuir para a construcdo do saber do aluno. Para ser singular é preciso estar
engajado em uma sociedade. E preciso que o aluno sinta desejo em aprender e de construir

seu proprio saber.

Nesse sentido, seria indispensavel que esses estudantes de graduacdo tivessem mais
oportunidades de participarem de aulas que ndo seguissem simplesmente o modelo
expositivo, ja que como professores, a tendéncia € reproduzirem em seu trabalho as praticas

pedagogicas a que foram expostos como alunos.

No que se refere a relacdo com o saber dos professores e dos alunos, percebe-se que
h&, na voz de ambos, uma preocupacdo em priorizar o que sera ensinado, o contetdo. Parece
ficar evidente que ha um desejo de saber, de ensinar e um esfor¢co em se engajarem em uma
atividade intelectual. Tanto professores quanto alunos reconhecem a importancia de estudar,
de que aquilo que estéa sendo trabalhado faca sentido na vida deles. Nesse sentido, ha, segundo

Charlot (2005), uma mobilizacdo, um desejo de se envolverem intelectualmente.

Assim, ja que a escola “€¢ um lugar do saber, onde professores estdo tentando ensinar
coisas para os alunos e os alunos estao tentando adquirir saberes” ” (CHARLOT, 2005, p. 65),
espera-se realmente que os professores, em suas aulas, consigam mobilizar os estudantes,
futuros professores, a sentirem desejo, vontade de aprender, possibilitando a construcdo de

sentidos e consequentemente a efetivagdo da aprendizagem.
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PROPOSTAS PARA O ENSINO DE HISTORIA E GEOGRAFIA NA EDUCACAO
INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Tania Nunes Davi*

O curso de Pedagogia da FUCAMP — FACIHUS, de Monte Carmelo -M.G, tem por
principio unir a teoria a pratica e promover a melhoria da educacdo na regido. Os alunos
atuam na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na docéncia e na
gestdo de escolar. O que torna ainda maior a responsabilidade dos professores do curso na
formacéo dos futuros docentes pois eles véo atuar no mercado de trabalho em variadas frentes
e precisam ter uma base sélida de praticas e teorias que lhes permitam inovar, ser criativos e

inventivos nas instituicdes de ensino.

O objetivo desse artigo foi mostrar como a interdisciplinaridade auxilia na

(re)construcéo de conceitos e praticas utilizadas na disciplina de Fundamentos e Metodologias

* Doutora em Histéria pela UFU. Professora da FUCAMP/FACIHUS, Monte Carmelo — M.G.. E-mail:
taniandavi@gmail.com
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de Historia e Geografia. Para tanto apresentamos atividades que envolvem multiplos géneros
textuais e que permitem aos graduandos desenvolver suas potencialidades de interpretacgéo,

leitura, escrita e artisticas.

A disciplina de Fundamentos e Metodologias de Historia e Geografia

Histdria e Geografia ocupam hoje um espaco marginal nos quadros curriculares dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Pressionadas pelas avaliacGes externas que priorizam
leitura, escrita e matematica, as escolas acabam desenvolvendo poucas atividades
relacionadas a essas disciplinas. O que elas ndo percebem ou deixam de analisar é que
Geografia e Historia podem contribuir de forma decisiva para a alfabetizagéo, a criticidade e a
criatividade das criancas. Para tanto a escola pode desenvolver projetos interdisciplinares que

formal ou informalmente trabalhem conceitos inerentes as duas disciplinas.

A proposta da interdisciplinaridade permeia o planejamento de Fundamentos e
Metodologias de Histdria e Geografia (com esse ou outro nome da disciplina dependendo do
quadro curricular adotado ao longo dos anos do Curso de Pedagogia). Reforcar conceitos,
sanar deficiéncias tedricas com os graduandos nao é suficiente pois devemos indicar
caminhos, metodologias, técnicas e recursos que eles podem utilizar quando estiverem no
cotidiano da sala de aula. Seja qual for a atividade desenvolvida ela deve pautar-se na

criatividade, ludicidade, motivacdo e compromisso com a aprendizagem do aluno.

1°° para a Educacdo Infantil e dos PCNs! de Histéria

Partindo das propostas do RCNE
e Geografia para os anos iniciais do Ensino Fundamental desenvolvemos discussdes teoricas
de conceitos como: tempo, espaco/local, alfabetizacdo e leituras de mapas, historia local,
historia pessoal, memoria, entre outros, procurando perceber as mudancas e as permanéncias
ao longo do tempo e do espagco nos quais as criangas estdo inseridas. Reforcar os
conhecimentos tedricos dos graduandos envolve também apontar metodologias, recursos e
técnicas que eles podem utilizar em sala de aula para trabalhar com esses temas. Para cada

conceito apontamos possibilidades de trabalho que envolvam pesquisa, descoberta,

%0 RCNEI: Referencial Curricular Nacional para Educagao Infantil
51 PCN: Parametros Curriculares Nacionais
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ludicidade, trabalho em grupo, resolucdo de problemas e constru¢cdo de materiais para

utilizacdo.

Notamos, ao longo dos anos, que alguns graduandos ainda encaram Historia e
Geografia com disciplinas decorativas, chatas que ndo tem como serem inovadas. Essa
postura € fruto da sua formagdo académica anterior com professores que sdo tradicionalistas
ao ensinar, que ndo conseguem perceber ou implementar a necessidade da
interdisciplinaridade entre a Histdria, a Geografia e as outras disciplinas do curriculo e
ensinam como se ndo fosse necessario criticar o livro didatico e ir além dele. Esse tipo de
ensino deixa de lado a leitura das entrelinhas, néo reconhece a relagdo com outros géneros
textuais e documentos como forma de aprendizagem e se foca apenas em datas e fatos, sem
analise dos elementos que levam aos acontecimentos e suas consequéncias. Assim, 0S
graduandos chegam ao curso de Pedagogia com uma visdo estreita das possibilidades que
essas disciplinas oferecem, mas com as discussdes e praticas em Historia e Geografia eles
comecam a mudar sua perspectiva e podem fazer uma praxis mais abrangente com seus
futuros alunos, auxiliando-os a se tornarem cidaddos mais criticos e conscientes de seus

direitos e deveres.

Propostas de atividades interdisciplinares

1. Contacao de histérias com conceitos histéricos e geogréaficos

A proposta aqui apresentada foi desenvolvida no primeiro semestre de 2015, com as
alunas do 5° periodo do Curso de Pedagogia e orientado pela professora Me. Neusa Rosa
Naves (Literatura Infantojuvenil) e por mim. As atividades partiram da proposta de entrelacar
os conceitos de Histdria e Geografia com as técnicas de contacdo de histdrias e teve como

objetivos:

a) Possibilitar ao aluno a construgdo de seu conhecimento de forma pratica e criativa a
partir da elaboracdo de livros com tematicas ligadas a conceitos de Historia e
Geografia e apresentacdo dos mesmos nas diversas modalidades de trabalho com a

Literatura Infantojuvenil.
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b) Conscientizar os alunos do curso de Pedagogia sobre a necessidade da leitura para a
formacgédo dos alunos em todos os niveis de ensino, fornecendo meios para que o
graduando utilize recursos e metodologias diversificadas para a criacdo e apresentacéo

de histérias.

A contacdo de historias € uma pratica que remonta ao passado ndo letrado da
humanidade, mas que ndo pode ser esquecida nos tempos cibernéticos que vivemos. As
criangas gostam de ouvir histérias que, quando bem contadas, transportam o aluno para o
mundo da imaginacdo. O contador/professor deve conhecer as técnicas de como narrar uma
historia para poder diversificar o seu fazer e permitir que as criancas viagem pela narrativa

pois

O contador é uma testemunha para mim de algo que vai acontecer. E um
jogo que é preciso aceitar. Aceitar, nos deixar levar pela mentira. A arte do
contador consiste antes de tudo em produzir uma versdo pessoal dos fatos
que ele conta, é uma arte testemunhal. (HINDENOCH, 2005 apud
PATRINI, 2005, p. 74)

Para que os alunos da graduacdo apliqguem essa arte testemunhal, que envolve o
encantamento de se deixar levar pela mentira, pela seducdo, pelas entonacdes de voz e
movimentos de corpo é preciso aprender as técnicas e ter momentos para coloca-las em
pratica durante a formacdo e os estagios. O fundamental é que o contador aprenda a “se
adaptar a diferentes espacos, diferentes atividades, diferentes experiéncias para recontar uma
historia” (MATEO, 2005 apud PATRINI, 2005, p. 76).

A proposta foi desenvolver de forma pratica uma atividade de construcdo e
apresentacdo das historias a partir de temas ligados ao ensino de Historia e Geografia na
Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, incentivando os graduandos de
Pedagogia a ler, escrever, criar e utilizar metodologias diferenciadas no momento de

apresentacdo do trabalho.

Para atingir os objetivos dividimos a sala em grupos e cada um ficou com um tema
gerador. De posse do tema cada grupo, com orientagdo constante das professoras das
disciplinas, comegou a confeccionar um livro com uma historia a partir do seu tema. Coube ao

grupo escolher o género textual que achasse melhor para expressar o tema e a historia
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construida. O ponto de partida da historia podia ser inédito ou uma nova versdo de alguma
historia classica. Alguns grupos optaram por reler historias classicas que melhor se
encaixassem em seu tema, mas a maioria preferiu criar histdrias inéditas para a futura
apresentacdo. Seguindo o cronograma preestabelecido e as orientagdes, 0S grupos montaram
as historias que foram lidas e corrigidas pelas professoras e depois confeccionaram os livros

utilizando os materiais que achassem necessarios com ilustragdes manuais ou de computador.

Depois dessa primeira etapa, e com a histéria pronta, passou-se a orientacdo da
apresentacdo das historias. Cada grupo, a partir das técnicas que aprendeu na disciplina de
Literatura Infantojuvenil, foi orientado a escolher uma das diversas op¢Ges metodoldgicas
para que cada historia fosse apresentada de forma diferente e criativa. Agendou-se aulas, em

ambas as disciplinas, para ensaio e confeccdo de material ou cenarios de apresentacéo.

A turma foi dividida em nove grupos que apresentaram suas histdrias na forma de
livros e da contacdo em um momento ladico e de aprendizagem coletiva com outras turmas do
curso. O tema do grupo 1 era: “Espacgo: diferenca entre espaco urbano e rural” e a
metodologia de contacdo de histdrias que eles apresentaram foi a do Embornal de Histérias. O
grupo 2 apresentou “Meu primeiro dia de aula”, contado por meio do Varal de Historias. Ja o
grupo 3 com “Histéria local: a cidade ontem e hoje” utilizou a técnica de Historia
demonstrativa. A proxima equipe teve como tema “Minha escola” e utilizou 0 Album seriado
com forma de contacdo da historia escrita. A equipe 5 desenvolveu o tema “Diversidade
cultural: respeitar e conhecer o outro” e utilizou a técnica de Causos para contar a histéria. A
tematica do grupo 6 foi “Sua historia: o primeiro dia de aula” e foi apresentada com
fantoches. Com o Avental de historias, a equipe 7, contou o tema: “Didlogos entre avo(0)s e
netos: como era a vida em outros tempos”. J& o grupo 8, cujo tema foi “Espaco: utilizando
orientagdo espacial e leitura de mapas”, apresentou um Jogral. Por meio do teatro, a equipe 9,

contou o tema “Historia familiar: conhecendo suas origens”.

Apbs as apresentacdes procuramos ter um feedback com os graduandos e eles
apontaram como foi estimulante poder criar as histdrias, desenvolver os livros e apresenta-los
para as outras turmas do curso e como as atividades permitiram que eles trabalhassem em
grupo e aplicassem seus conhecimentos tedricos de forma pratica no momento das

apresentacoes.
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2. Cinema para o ensino de Historia e Geografia

Essa proposta ¢ uma metodologia que utilizamos de forma constante em todas as
turmas para reforgar conceitos e permitir o debate de temas. As criangas e os graduandos do
Curso séo fruto de uma sociedade da imagem, que transitam por maltiplos géneros textuais e
imagéticos para entenderem e decodificaram o mundo que os cercam. E, como aponta Duarte,
0 homem do século XXI “jamais seria o que ¢ se ndo tivesse entrado em contato com a

imagem em movimento” (DUARTE, 2002, p. 18) pois

muito da percep¢do que temos da histéria da humanidade talvez esteja
irremediavelmente marcada pelo contato que temos/tivemos com as imagens
cinematograficas. Por mais que estejamos intelectualmente informados a
respeito de como se passaram os chamados “fatos historicos” [...] [as] cenas
historicas teimam em ocupar nosso imaginario, despertando sentimentos
contraditdrios e constrangimentos intimos. (DUARTE, 2002, p. 18-19)

Logo, mesmo que um filme contenha anacronismos (que devem ser apontados e
discutidos) o cinema faz parte do patrimonio artistico e cultural da humanidade e ndo pode ser
ignorado pela educacdo. A escola, de qualquer nivel de ensino, ndo pode ignorar que o
universo infantil e adulto esta baseado em imagens de filmes, da internet, da televisdo. A
partir disso deve fazer uso dessas formas de linguagem para ativar as maltiplas inteligéncias
dos alunos e promover momentos com atividades reflexivas sobre temas ligados aos

conteddos de Geografia e Historia.
Os objetivos de se trabalhar com filmes dentro dessas disciplinas sdo:

a) Promover o olhar critico do aluno quanto as imagens e tematicas que sdo abordadas
nos filmes

b) Analisar as propostas dos filmes, suas entrelinhas narrativas e imagéticas

c) Permitir que o aluno (re)construa as narrativas filmicas por meio da sua experiéncia

prévia e a partir dos conceitos aprendidos.

Duarte afirma que “ver filmes, ¢ uma pratica social tdo importante, do ponto de vista
da formacgdo cultural e educacional das pessoas, quanto a leitura de obras literdrias,
filosoficas, socioldgicas e tantas mais” (DUARTE, 2002, p. 17) isso porque fazemos parte de

uma sociedade audiovisual na qual o “dominio dessa linguagem ¢ requisito fundamental para
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se transitar pelos mais diferentes campos sociais.” (DUARTE, 2002, p. 14) Educar o olhar do
aluno inclui produzir oportunidades, espacos e acdes que lhe permitam contato com os filmes,

suas analises e criticas das narrativas.

Ao iniciar qualquer tematica utilizando filmes na graduacéo, visando serem usados nos
anos inicias do Ensino Fundamental, apontamos a necessidade de se adequar o filme a faixa
etaria dos alunos que véo assistir. Os chamados filmes histéricos para a faixa etéaria dos alunos
do 1° ao 5° ano séo limitados, a maioria tem indicacdo de censura para maiores de 12 anos
pois podem conter cenas de violéncia ou atitudes improprias. Entdo o professor deve ser
criterioso ao pensar em um titulo ou pode utilizar documentarios ao inves de filmes. J& os
titulos para se tratar de conceitos geogréaficos sdo mais numerosos e féaceis de serem
encontrados com faixa etaria livre. Cabe cuidados também com a duracdo do filme, se for
muito extenso pode cansar as criangas menores e levar ao desinteresse pela histéria e pelas

atividades posteriores.

Outra preocupacao é frisar que utilizar filmes ndo é um tapa buraco para quando o
professor faltou ou esta cansado. Filmes requerem o mesmo planejamento de qualquer outra
metodologia e até mais preparo, pois o professor deve assistir ao filme antes, montar seu
planejamento, as atividades que deseja desenvolver a partir da narrativa e como elas seréo
aplicadas. Saber as caracteristicas do filme, seu género, sua sinopse sdo um pré-requisito para
promover a motivacdo do aluno para assistir com um olhar mais critico voltando sua analise
para a tematica desejada. Além disso o professor deve conhecer o equipamento e 0 espago
para se passar o filme. Algumas escolas possuem salas de midia com televiséo, aparelho de
dvd e até cadeiras ou almofadas confortaveis para se assistir filmes, outras ndo dispdem desse
espaco e os filmes devem ser passados em sala de aula. Nesse caso pode-se modificar o

espaco para que a crianga sinta que € uma aula diferente, um momento especial.

A maioria dos graduandos gostam de filme, mas tem medo de n&o utilizar de forma
correta ou de ndo saber escolher um titulo que atenda as propostas do tema a ser trabalhado.
Para superar essa angustia é necessario ter op¢des de titulos e praticar como trabalhar filmes
com criangas, pois nem sempre o espectador do filme vai conseguir alcancar o nivel de
analise que se quer com uma narrativa. Outros falam que todos os filmes que pensam em
passar as criancas ja conhecem. Essa é uma realidade da qual ndo se pode fugir, as criangas

tém acesso a filmes em mudltiplas plataformas e gostam de assistir seus titulos preferidos
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diversas vezes, sabem o0s personagens, as falas e cenas. Mas isso ndo é empecilho para se
utilizar titulos mais populares, basta planejar e direcionar o olhar da crianca para temas que,
talvez, elas nem perceberam ao assistir originalmente um filme. Isso dara a elas uma nova

perspectiva sobre a narrativa e permitird que o vejam de forma diferente.

Vamos aqui apontar as propostas de trabalho para dois filmes que trabalhamos
regularmente na disciplina de Historia e Geografia: O caminho para Eldorado (2000) e Li¢oes
para a vida toda (2004).

O caminho para Eldorado é um filme de longa metragem em desenho que traz a
historia de dois malandros, os amigos Tulio e Miguel que, depois de muitas trapalhadas,
acabam chegando a América. Como eles ganharam um mapa do tesouro vao tentar encontrar a

cidade perdida de Eldorado, uma cidade lendaria feita toda de ouro.

Esse filme, na graduacdo, é utilizado quando apresentamos a temética da alfabetizacéo
de mapas, pois todo o enredo gira em torno da obtencdo do mapa para Eldorado e de como
Miguel e Tulio seguem as indicacdes iconograficas para chegar a cidade. Como o0 mapa nédo
tem indicacOes de distancia, legenda, nem rosa dos ventos, € um bom exemplo de que mapas
podem ser diferentes e ndo utilizar os icones e formas oficiais que a Geografia consagrou, mas
mesmo assim sdo indicadores de caminhos e lugares. Depois de assistir ao filme e discutir
sobre a questdo dos mapas, passamos a ouvir e sugerir outras tematicas que podem ser

desenvolvidas.

O desenho pode ser utilizado para mostrar como foi a chegada do homem branco na
América, pois aponta discussdes como a ganancia por ouro, as dificuldades de ser cruzar o
oceano Atlantico, a fascinacdo dos indios pelo cavalo Altivo (ja que na América ndo existiam
cavalos antes da chegada dos europeus), a forma de vida diferente dos indios, seus jogos e
crencas religiosas. A interdisciplinaridade do filme estd na possibilidade de atividades que
apontem a relacdo de amizade de Tulio e Miguel (Etica e cidadania), o respeito as diferencas
da cultura india e branca (Pluralidade cultural), os animais nativos da América (Ciéncia e
Geografia), as musicas apresentadas (Artes). As atividades a serem desenvolvidas podem ser
inimeras como: recontar a histéria em outro género, como teatro, historia em quadrinhos ou
poesia e se colocando no lugar de outros personagens da narrativa (como o rei ou o cavalo,
por exemplo); reescrever o final da histéria; produzir um novo mapa para Eldorado (ou outro

lugar como uma praca, uma biblioteca); produzir mapas para brincar de caca ao tesouro
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(localizagdo espacial, lateralidade); pesquisar sobre 0s jogos dos povos mesoamericanos
(incluindo os indios brasileiros); pesquisar sobre os alimentos que existiam na América antes

de Colombo e que agora fazem parte da culinaria mundial (milho, batata, cacau).

Ja o filme LicGes para a vida toda é utilizado, na graduacdo, para a discussao da
temética histéria familiar. Como as relagdes familiares estdo muito mais complexas na
atualidade do que antigamente, a escola deve trabalhar as novas e possiveis configuracfes da
familia, enfatizando que familia ndo é s6 a bioldgica, mas aqueles que cuidam e amam a
crianca. Nesse sentido, LicOes para a vida toda é um filme sem restricdes de idade para ser
apresentado e conta a relagdo que se estabelece entre um menino e seus tios avos solteirdes.
Walter (0o menino) é forgado pela mée negligente e interesseira a passar o0 verdo com 0s tios
reclusos em uma fazenda no meio do nada. Mas a relacdo de respeito, companheirismo e
amizade se desenvolve permitindo que os tios (Garth e Hub) tenham um novo objetivo na

vida e que Walter obtenha a estabilidade que a mé&e ndo pode dar.

A nova configuracdo da familia de Walter é o ponto de partida para discutir como sédo
as familias modernas brasileiras nas quais se tem formacgdes com criangas morando com 0s
avos, com o0s segundos maridos/esposas, com 0s meios irmdos, com apenas um dos pais
bioldgicos, com tios ou irmdos mais velhos. A historia pode propiciar uma nova forma para
ver o que é familia e a reflexdo sobre a importancia de se ter alguém que cuide e ame a

crianga mesmo quando ndo € seu pai ou méae bioldgico.

A narrativa do filme pode proporcionar a discussdo de vérias tematicas diferentes.
Tema profissdes: a construcdo e contacdo de historias a partir das historias de Garth e Hub e
até da profissdo de quadrinista de Walter. Temas que envolvem discussdes de ética e
cidadania: a diferenca de vivéncia entre as geracdes; o que é verdade e 0 que € mentira (a mée
de Walter mente para ele o tempo todo; a opcao de Walter em acreditar nas incriveis historias
dos tios); a conduta ética de alguns personagens (0s parentes dos tios s6 pensam na heranca
que eles podem deixar); envelhecer com objetivos e metas (os tios ja ndo tinham mais
nenhuma vontade de viver e sé se interessam novamente pela vida para ficar com Walter e vé-
lo crescer). Tema de educacéo financeira: como gastar dinheiro (os tios tém muito dinheiro,
mas ndo tem um planejamento de como gasta-lo). Tema espago em Geografia: apontar 0s

diferentes espacos nos quais a narrativa do filme € feita: a fazenda, o deserto, a cidade.
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Além dos filmes de ficgdo sugeridos tem-se, atualmente, muitos desenhos infantis com
propostas educativas que podem ser usados em sala de aula como: Doutora Brinquedos, O
Show da Luna, O Diario de Mika, Peppa pig, Dora Aventureira, Peixonauta, entre outros, que
permitem trabalhar teméticas que permeiam os conteldos de Geografia e Historia. Como
esses desenhos tem curta duracdo, podem ser trabalhados em uma aula de forma mais rapida,
como ativadores do interesse da crianga por determinadas tematicas. Os desenhos infantis séo
muito indicados para se trabalhar com a Educacéo Infantil pois sdo um universo presente em
seu cotidiano e trazem tematicas mais diretas que sdo facilmente apreendidas pelas criangas
menores. Cabe ao professor direcionar as discussfes em rodas de conversa, com atividades
que levem a reflexdo critica sobre o tema apresentado e que podem ser desdobradas em outras
acOes que utilizem criativamente os desenhos animados. Outro fildo da Educacao Infantil sdo
os desenhos e filmes de contos de fadas classicos como: Os trés porquinhos, Branca de Neve,
Cinderela, Rapunzel, O patinho feio e outros que podem auxiliar na alfabetizacdo e discusséo

de tematicas de cidadania, inclusdo, respeito ao proximo e ao diferente.

3. Discutindo o preconceito racial na escola

O topico historia e cultura afrodescendente envolve a discussdo do preconceito racial
na escola e é uma oportunidade de trabalhar diferentes géneros textuais e descontruir
(pre)conceitos que os graduandos trazem de casa. A desconstrucdo dessas posturas
preconceituosas na graduacdo permite que, no futuro, os alunos possam tratar do tema de
forma a possibilitar que a identidade negra flua com menos dificuldade na escola e na

sociedade.

Como aponta Lopes

O combate ao racismo, ao preconceito e a discriminacdo, em nivel escolar,
deve tomar as mais diferentes formas de valorizagdo da pessoa humana,
povos e nagdes, valorizagcdo que se alcanga quando descobrimos que as
pessoas, mesmo com suas dessemelhancas, ainda séo iguais entre sie iguais a
nos, com direito de acesso aos bens e servicos de que a sociedade dispde, de
usufrui-los, criar outros, bem como de exercer seus deveres em beneficio
préprio e dos demais. (LOPES, 2005, p. 185)
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O tema do preconceito racial costuma ser espinhoso e a0 mesmo tempo esclarecedor
pois os graduandos afrodescendentes acabam contando suas experiéncias com o preconceito
na infancia e como foram e sdo marcantes estes momentos na sua formacéo. Ja tivemos casos
de graduandos que sofreram bullying por causa do cabelo crespo, de irméos que depois de
ouvir que soda deixa tudo branco e claro quase tomaram banho para ficar branco, de
presenciar nos estagios professores que ignoram a crianca negra, de criancas que ao fazer uma
lembranca do dia das maes preferem recortar e colar uma mae branca a uma negra. Todas
essas experiéncias transmitem aspectos do preconceito racial que podem envolver fatores
estéticos, econdmicos, religiosos e culturais. O papel do professor € ndo se omitir quando
esses acontecimentos se fazem presentes na escola e trabalhar com os alunos o respeito a

diversidade, ao outro e o fim dos preconceitos. Segundo Lopes,

As pessoas ndo herdam, geneticamente, ideias de racismo, sentimentos de
preconceito e modos de exercitar a discriminagdo, antes os desenvolvem
com seus pares, na familia, no trabalho, no grupo religioso, na escola. Da
mesma forma, podem aprender a ser ou tornar-se preconceituosos e
discriminadores em relagdo a povos e nagdes. (LOPES, 2005, p. 188)

Cabe a escola descontruir essas ideias desenvolvidas sobre preconceito e racismo para
que as criangas e até os adultos percebam que a diversidade é necessaria e que conhecer o
outro diminui 0s espacos para que o0 preconceito se estabeleca e se transforme em violéncia

fisica e psicologica.

Na graduacdo, quando chegamos a esse tema, apresentamos algumas metodologias
para levar os graduandos a refletirem sobre como os alunos afrodescendentes séo tratados na
escola. Iniciando pela questdo do cabelo crespo, com a musica Olhos coloridos, de Sandra de
Sa. Apobs passar a musica, discutimos como ela pode ser utilizada em sala de aula e que
atividades pode iniciar como: fazer uma roda de conversa e depois construir bonecas negras
com cabelos coloridos (na Educacdo Infantil) ou pesquisar e construir painéis com imagens de

penteados para cabelos crespos usados por famosos e desconhecidos (nos anos iniciais).

Outra abordagem é a construcdo de uma identidade negra positiva que pode partir da
apresentacdo e leitura de livros como: Minha mée € negra sim!, de Patricia Santana ou Que
cor é a minha cor?, de Martha Rodrigues. Minha mée é negra sim!, traz a historia de um

menino que é induzido a representar sua mae de outra cor e ndo com a cor negra. Sem
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entender a posi¢do do professor que solicitou que ele pintasse a mée de outra cor, 0 menino se
entristece, mas apds uma conversa com o0 avo percebe que sua etnia sofre preconceitos, mas
que tem que lutar contra eles e ter orgulho da sua cor. Em Que cor € a minha cor?, uma
menina tentando definir de que cor ela é vai aprendendo que € negra e que o Brasil tem todas
as cores. A leitura de qualquer desses livros pode incentivar um trabalho que desperte no
aluno afrodescendente a sua identidade e nos demais alunos o respeito pelo outro. As
atividades a partir dos livros podem ser: pesquisar e discutir casos de preconceito racial
veiculados na midia; construir sua propria histéria sobre enfrentamento do preconceito;

montar uma peca a partir de uma das histdrias dos alunos.

Tanto a musica como o0s livros sdo sugestdes, existem outros titulos que podem ser
utilizados com o0 mesmo propdsito de criticar a realidade do preconceito, levando as criangas a
conhecerem a importancia da contribuicdo negra para a cultura do Brasil, a necessidade do

respeito as diferencas e a multiplicidade de cores e saberes que compde 0 povo brasileiro.

4. Historia local e documentos

A histéria local é um dos temas propostos pelo PCN para serem trabalhados em
Histdria mas, em cidades pequenas como Monte Carmelo — MG e regido, se tem uma historia
local cristalizada, que se foca em preservar os feitos da elite politico econémica. Essa histéria
se baseia numa versdo monofocal de documentos, em geral depoimentos orais da elite,
ignorando os multiplos olhares das categorias menos favorecidas e a possibilidade de acesso a
outros documentos. Quando se tem livros publicados sobre a historia local eles ndo trazem as
fontes documentais das quais retiraram suas afirmacdes pois, em geral, sdo livros produzidos
por ndo historiadores, memorialistas locais que colhem as histérias mais ndo tem

comprovacéo dos fatos que acabam se tornando mitos da localidade.

Em geral, cada comunidade, em suas bibliotecas publicas ou Secretarias de Educacao
e Cultura tem uma histéria pronta para que os alunos (xero)copiem na época do aniversario da
cidade. Até mesmo as escolas tém a pratica de, no aniversario, passarem uma versao pronta de
como elas surgiram, o motivo do nome da escola e seus diretores. Tanto cidades quanto
escolas tém espacos vazios nas suas historias que, ao invés de serem preenchidos com novas

documentacdes, sdo deixados de lado. Para a crianga essas praticas prontas fazem com que
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elas, desde cedo, formem a ideia que a Histdria, enquanto disciplina, é chata, ndo tem
novidades e que € sO decorar fatos e datas para se ter nota. Devemos modificar essa visdo logo
nos primeiros anos do Ensino Fundamental para que ela ndo contamine todo o processo de se
reconhecer na propria histéria e de perceber a disciplina como dindmica a partir do

questionamento, dos novos documentos e olhares sobre o passado.

Segundo o PCN de Historia e Geografia

Os estudos da histdria local conduzem aos estudos dos diferentes modos de
viver no presente e em outros tempos, que existem ou que existiram no
mesmo espaco. Nesse sentido, a proposta para os estudos historicos é de
favorecer o desenvolvimento das capacidades de diferenciacdo e
identificagdo, com a intencdo de expor as permanéncias de costumes e
relagdes sociais, as mudancas, as diferencas e as semelhangas das vivéncias
coletivas, sem julgar grupos sociais, classificando-os como mais “evoluidos”
ou “atrasados”. (BRASIL, 1997, p. 40)

Partindo dessa proposta, na graduacdo, propomos que os alunos construam um
trabalho com documentos histéricos diferentes para acessar a historia local. Com o objetivo
de:

a) Permitir aos alunos trabalharem com tipos diferentes de documentos como histéria
oral, fotografia, jornal, etc., acessando as versdes dos diversos sujeitos histdricos e ndo
apenas das pessoas consideradas importantes (elite) da comunidade

b) Contribuir para que os alunos percebam que se pode trabalhar histéria local sem se ter
um livro da historia oficial da comunidade

c) Possibilitar uma atividade que trabalhe as permanéncias e mudancas ao longo do

tempo dos comportamentos sociais, das formas de viver e do espaco

A partir de temas predeterminados como: a escola, brincadeiras, estrada de ferro,
festas religiosas, patriménio histérico material, patriménio histérico imaterial, entre outros,
dividimos a turma em equipes. Por meio de sorteio se escolhe o tema e o tipo de documento
que se vai utilizar para apresentar a tematica para a turma. Como possuimos alunos de todas

as cidades da regido (Abadia dos Dourados, Coromandel, Douradoquara, Estrela do Sul, Irai
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de Minas, Romaria) é possivel montar grupos para cada localidade, assim ao fazer o trabalho
os alunos estdao conhecendo a propria historia.

O interessante de se trabalhar a historia local com depoimentos orais € que os alunos
podem entrevistar moradores e colher historias de vida a partir dos temas propostos. Ao longo
do tempo tivemos depoimentos sobre como era a vida na cidade e no campo; as diferencgas
entre as brincadeiras de ontem e de hoje; as mudancas que ocorreram na educacao, nas formas
de namoro, convivéncia e trabalho. A regido tem muitas comunidades vindas de varias partes
do pais (do sul, do nordeste) que podem ser uma fonte de estudos para se compreender a
historia local, a histéria familiar e 0os novos habitos culturais que eles trouxeram para as
localidades. Outra tematica sdo as festas religiosas que sdo parte fundamental da construcéo
identitaria de algumas localidades (como Romaria, por exemplo) e que podem gerar trabalhos
que apontem a relacdo das comunidades com o sagrado e o profano da festa e como essa
relagdo mudou ao longo do tempo.

Quando o grupo utiliza fotografias para expor uma tematica, incentivamos o uso de
fotos familiares sobre temas especificos como casamento, moda, festas, espacos conhecidos
da cidade para que, ao montar o ontem e 0 hoje, se faca a comparagéo entre as permanéncias e
mudangas. Em Monte Carmelo temos um acervo digitalizado de fotos antigas que abarcam
locais pablicos como pracas, casario, estrada de ferro e igrejas que permitem seguir as
mudancas nesses espacos desde o inicio do século XX até o presente — isso mostra aos alunos
que se pode abordar como os locais mudam junto com a histéria desses espagos e a suas
ressignificacdes para a comunidade.

Outros tipos de documentos sdo objetos materiais das familias que, expostos, podem
contar como a tecnologia mudou ao longo do tempo e influenciou a vida das pessoas da
regifo. E comum aparecerem lamparinas antigas que queimavam querosene ou outro tipo de
6leo, ferros que utilizavam brasa para passar roupa, esporas antigas, machados de pedra, baus
antigos, moedas antigas, discos de vinil, telefones discados, etc. Esses materiais, contrapostos
aos seus similares modernos, permitem que os alunos percebam como a tecnologia mudou,
facilitando ou néo a vida moderna.

Esse tipo de trabalho permite que os alunos percebam que podem trabalhar a historia
local, extrapolando a cdpia anual da mesma versdo de como a cidade surgiu, de como era a
vida na comunidade. Aponta que se pode (re)construir a histdria local por meio da historia

oral, ouvindo as pessoas mais velhas da comunidade sobre temas especificos e depois
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montando um panorama mais realista e multifocal de como era viver, estudar, namorar e

trabalhar na localidade ontem e hoje.

Considerac0es finais

Preparar os alunos de graduagdo em Pedagogia para a pratica cotidiana da sala de aula
envolve percebe-los como sujeitos de seu conhecimento, propiciando-lhes oportunidades para
que cologuem em prética as teorias aprendidas e indicando-lhes caminhos que podem ser

seguidos nas diferentes etapas de ensino em que eles podem atuar.

O graduando traz uma histdria de vida académica que envolve seus conhecimentos
pessoais e prévios que, as vezes, possuem equivocos e lacunas que o curso deve (des)construir
e (re)construir. No curso de Pedagogia ndo devemos encarar o graduando como mais um
aluno que estd cursando uma nova etapa de sua formacgdo, mas como um colega que esta
iniciando sua vida profissional e que se apresenta cheio de davidas, expectativas e
necessidades de renovar as praticas pedagogicas. Novas formas de ensinar e aprender séo
fundamentais para que, ao sair da faculdade e encarar uma sala de aula, o graduado tenha suas
bases de praxis fortalecidas e se sinta preparado para atuar de forma responsavel junto ao seu
aluno. Uma responsabilidade que envolve ser critico, criativo e inventivo no momento de
propor projetos que auxiliem a crianga a entender e captar conceitos nos mais diversos
contedos ministrados nas etapas da Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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A CONVIVENCIA DEMOCRATICA COMO UMA CONSTRUCAO COLETIVA NAS
ESCOLAS MINEIRAS

Termisia Luiza Rocha 2

Introducéo

No ano de 2015 a¢bes foram desenvolvidas pela Secretaria de Estado de Educacao de
Minas Gerais (SEE/MG), com objetivo de “fazer da escola um ambiente mais democratico e
plural” >, no qual a discussdo e a luta por uma educacéo de qualidade se pautem no respeito e
no reconhecimento de diferengas que existem entre 0s sujeitos que convivem neste ambiente.

Em consonancia com a politica de Educacdo em Direitos Humanos presente nas
diretrizes do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) que apregoa a
Educagdo como “um direito em si mesma e um meio indispensavel para aferir outros direitos”

que a Educagéo ganha importancia quando:

[...] direcionada ao pleno desenvolvimento e as suas potencialidades,
valorizando o respeito aos grupos socialmente excluidos. Essa concepcao de
educacdo busca efetivar a cidadania plena para a construcdo de
conhecimentos, de valores, atitudes e comportamentos, além da defesa
socioambiental e justiga social. (BRASIL, 2009, p.25).

>2 Mestre em Educagéo pela Universidade de Uberaba — UNIUBE. Professora da FUCAMP/FACIHUS, Monte
Carmelo — M.G.. Analista educacional da Superintendéncia Regional de Ensino de Monte Carmelo, Assessora
pedagogica da Diretoria Pedagdgica desde 2015, Coordenadora regional do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na ldade Certa 2017. E-mail: termisial@gmail.com

** Vide Documento Orientador do Programa de Convivéncia Democratica na Escola, disponivel em
www.educacao.mg.gov.br

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



232

Sendo assim, educar para a promogao, defesa e garantia dos direitos humanos, implica
0 respeito a dignidade da pessoa humana, assegurando 0 acesso e a permanéncia na escola
com vistas ao seu desenvolvimento qualitativo. Além disso, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) >* como marco regulatério dos direitos das criancas e dos adolescentes,
representou a materializacdo do reconhecimento desta parcela da populagdo como sujeitos de
direitos.

Alinhada a este entendimento a SEE/MG criou o Programa de Convivéncia
Democraética a ser implementado nas escolas publicas estaduais mineiras a partir de marco de
2017, fundamentando-se na perspectiva de formacdo integral dos sujeitos em suas diversas
dimensbes, quer sejam: humana, social, politica, comunitaria, sisttmica, de maneira
transversal e interdisciplinar.

O referencial juridico do programa esté abalizado nas discussdes a respeito da garantia
dos direitos, entre os quais se destacam a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948),
a Constituicdo Federal (1988), o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), a Lei 10.639 que obriga o ensino de Historia
e Cultura Afro Brasileira nas escolas, etc.

O Programa de Convivéncia Democratica tem por finalidade a promocdo, defesa e
garantia de direitos humanos, bem como o reconhecimento e a valorizacdo das diferencas e
das diversidades presentes no ambiente escolar, pretendendo articular projetos e estratégias
para promover e defender direitos, além de compreender e enfrentar violéncias neste
ambiente, incentivando a participagdo da comunidade escolar e fortalecendo a
representatividade das escolas nos territorios nos quais elas estejam inseridas.

O proposito imediato é que cada instituicdo defina um Plano de Acdo que entoara as
necessidades de atendimento em detrimento as realidades vividas cotidianamente, para que
desta forma o enfrentamento se dé em virtude do que ocorre nestes espagos. Somente assim, 0

planejamento podera dar-se de forma eficaz.

Concepcdes e principios do Programa
O conceito de violéncia abarcado nas diretrizes do Programa é bastante amplo e

sabemos que este fendmeno esta presente em todas as sociedades, talvez com maior

> Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei 8069 de 13 de julho de 1990. Disponivel em:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8069.htm>. Acesso em: 09 abr. 2017.
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incidéncia e visibilidade na atual, quando os diversos aparatos midiaticos deflagram e
“viralizam” situagdes de violéncia com rapidez incontestavel.

Trata-se de algo inerente a vida como as formas a seguir: violéncia doméstica, politica,
policial, religiosa, criminal, simbdlica, nas ruas, no transito, nas escolas, no campo, contra o
jovem, a crianga, a mulher, o idoso, o portador de necessidades especiais, o afrodescendente,
0 homossexual, entre outras.

Sendo assim, a violéncia pode ser entendida como uma acdo diretamente associada a
uma pessoa ou a um grupo, a qual interfere na integridade fisica, moral, psicolégica ou
cultural de uma pessoa ou de um grupo de pessoas. Seus efeitos podem ser provocados por
acontecimentos e/ou mudancas radicais ocorridas na sociedade atingindo negativamente 0s
individuos ou a coletividade em relacdo aos lagcos de pertencimentos, dos meios e condicdes
de vida, etc.

Neste contexto, cabe a escola exercer seu papel de humanizagdo através da
socializacdo, da construcdo de valores necessarios ao exercicio da cidadania, por meio da
convivéncia democratica e de intervenc@es concretas nas questdes sociais e culturais.

Indubitavelmente a preocupacdo de membros e autoridades com a violéncia escolar
ndo é um fato recente, pelo contrério, é problema localizado no centro de discussdes calorosas
por parte de gestores, professores, administradores e pesquisadores da escola. Por um lado
percebe-se a preocupacdo dos pais com a seguranca dos filhos, dos professores com relacéo a
si proprios e dos gestores com relacdo aos professores e aos alunos. Pode-se dizer que trata-se
de um ciclo de culpas e culpados, sem pretender indicar solugdes definitivas para os
problemas.

As manifestacGes de violéncia na escola envolvem todos os sujeitos do ambiente e por
vezes de terceiros alheios a mesma. Charlot (2002, p.21) indica que apesar da violéncia na
escola néo ser algo novo, ela tem assumido novas formas, causando inclusive uma “angustia
social” em face da violéncia nas escolas atingirem propor¢des cada vez maiores. Outra
novidade para o autor € o fato de termos cada vez mais cedo um nimero expressivo de
criancas e jovens com pouca idade cometendo e exercendo a violéncia sobre si e 0(s) outro (S)
no ambiente da instituigéo.

Para Orsini, Guerra e Lima (2014) “varios problemas ocorridos no ambiente escolar
sdo provenientes de uma imagem de educacdo ideal e como consequéncia, da nao
consideracdo do conflito como parte integrante e necessaria do processo educativo” (ORSINI,

GUERRA,; LIMA, 2014, p. 80). Em muitas situagdes os atos s&o camuflados na iluséo de que
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ndo falando ird garantir que os mesmos ndo se repitam, ledo engano porque o ndo tratamento
ndo destitui a gravidade de nenhuma situacédo, além de impedir a devida terapéutica.

Sendo assim, podemos afirmar que o conflito surge em detrimento da dificuldade de
lidar com as diferencas, somada a aparente impossibilidade de coexisténcia de mais de um

interesse.

O que é e como se expressa a violéncia escolar

A partir de suas caracteristicas, Abramovay (2003) classificou os atos e as a¢des de
violéncia na escola em dois niveis: a incivilidades, a violéncia simbdlica ou institucional. Eles
citam que a violéncia na escola em trés niveis: “a violéncia como golpes, deferimentos,
violéncia sexual, roubos, crimes, vandalismo; a incivilidades- humilhacGes, palavras
grosseiras, falta de respeito; a violéncia simbolica ou institucional como falta de sentido em
permanecer na escola por tantos anos; o ensino como um desprazer que obriga o jovem a
prender matérias e conteidos alheios aos seus interesses; as imposicdes de uma sociedade que
ndo sabe acolher os seus jovens no mercado de trabalho; a violéncia das relacdes de poder
entre professores e alunos; a negagéo da identidade e satisfag@o profissional aos professores, a
sua obrigacdo de suportar o absentismo ¢ a indiferenga dos alunos” (ABRAMOVAY, 2003, p.
95).

Em 2002, o autor Charlot (2002), propés um sistema de classificacdo dos episédios de
violéncia na escola na qual foi identificado trés tipos de manifestagdo como “violéncia na
escola, violéncia da escola, violéncia contra a escola” (CHARLOT, 2002, p. 22).

A violéncia na escola seria a produzida no interior do ambiente escolar, mas ndo esta
ligada a natureza das atividades inerentes a instituicdo. Exemplo disso sdo as disputas por
controle de qualquer espécie que poderiam se dar em ambiente externo, no entanto, por varios
fatores acabam por ocorrer dentro da escola.

A violéncia a escola apresenta-se quando estudantes, comunidade escolar e membros
diversos agridem a instituicdo enquanto patrimonio e enquanto grupo, como exemplo temos a
depredacdo predial, o insulto e/ou humilhacdo a professores, a agressdo fisica a alunos,
professores, etc.

A violéncia da escola é algo institucional, reflete-se na forma como 0s jovens sdo
violentados pela escola, ou seja, como a escola trata seus alunos. E neste interim que se
percebe que por vezes a escola mostra-se impotente face a violéncia na escola, porém,

certamente dispOe de meios para lidar com a violéncia a escola e da escola.

Quem compreende ensina ??? EDITORA FUCAMP



235

Também neste contexto, Abramovay (2005) afirma que:

Assim, ndo sdo apenas 0s episddios graves e espetaculares - como
homicidios, porte e uso de armas - que sdao compreendidos como violéncia,
mas também conflitos, comportamentos e préaticas institucionais
incorporadas ao cotidiano dos estabelecimentos de ensino. Portanto a
violéncia escolar pode ser entendida como uma construgdo social, que se da
em meio a interagcBes entre sujeitos no espaco escolar. Enfatizando a
probabilidade da violéncia como um processo social que compreende tanto
relagOes externas como internas, e institucionais, em particular no que tange
as relagoes sociais entre sujeitos diversos. (ABRAMOVAY, 2005, p.79).

E preciso ter cautela ao apresentar conceitos de violéncia, que se constitui algo
dindmico e mutével, assim como as relacfes sociais passam por transformacdes cotidianas, as
acOes e relacdes escolares também. Por outro lado, o olhar sobre a violéncia escolar consiste
em um ganho na medida em que possibilita a defesa por um conceito de violéncia
fundamentado num contexto social, historico, cultural em que ele se da com vantagens de
poder envolver agdes, comportamentos e situacdes diferenciadas que envolvem individuos
distintos (professores, alunos, membros da comunidade e demais membros da comunidade

escolar).

Categorias de violéncia no ambiente escolar

O Programa de Convivéncia Democratica apresentado pela SEE/MG indica categorias
de violéncia no universo escolar de acordo com sua natureza. S&o relatadas as microvioléncias
ou incivilidades que sdo aquelas que perpassam as relagfes sociais na escola, por meio de
praticas e habitos como humilhagdes, grosserias, falta de respeito, recusa de atendimento as
demandas dos estudantes, entre outros, que apesar de fragilizarem ou destruirem os lacos
sociais, as mesmas acabam se naturalizando, e suas consequéncias mais frequentes dizem
respeito ao medo e a inseguranca que podem acabar minando a instituicéo.

As violéncias simbdlicas ou institucionais por sua vez, sdo aquelas que operam por
imposicdo de simbolos de poder. Na dindmica escolar, estabelecem-se relagdes que
reproduzem violéncias como forma de dominacdo. Um exemplo é a forma fisica e estrutural
das escolas.

Engrossa essa lista a falta de sentido para o estudante ao tentar compreender 0s
condicionantes que 0 obrigam a permanecer no ambiente da escola por anos e anos; a escola

como fonte de inesgotaveis e repetitivos castigos e materializada como ambiente de desprazer
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que exige do aluno o aprendizado de conteldos alheios aos seus interesses pessoais; as
violéncias nas relacbes entre professores e alunos, alunos e professores; a negacdo da
identidade docente, a indiferenca dos estudantes e o absenteismo.

Outra categoria diz respeito a violéncia dura que sdo os atos enquadrados como crime
ou contravencao penal. Este tipo de violéncia é aquele no qual existe a acdo de um individuo
contra a integridade fisica e/ou psicolégica de outro e/ou contra si mesmo. Sdo exemplos
disso o suicidio, roubos, homicidios, trafico e consumo de drogas, porte de armas de fogo, etc.

A (ltima categoria apresentada no Programa de Convivéncia Democrética diz respeito
as diferentes formas de manutencdo das desigualdades sociais, culturais, étnicas, etarias e de
género que produzem a miséria e as varias formas de submissdo e exploracdo das pessoas
umas pelas outras. Esta categoria é chamada de violéncia estrutural. Relaciona-se diretamente
com a exclusdo e ao preconceito, seja ele de que natureza for.

Para Abramovay (2012) “a escola ndo reproduz apenas as violéncias correntes fora na
sociedade, mas reproduz formas proprias, de diversas ordens, tipos e escalas, que refletem em
seu cotidiano” (ABRAMOVAY, 2012, p. 46). E preciso, pois, analisar as distintas formas e
manifestacdes deste fendmeno na escola de forma global, até porque as formas de violéncias
geralmente ndo aparecem isoladas, elas se mesclam umas as outras e podem estar associadas e
subsistindo no mesmo ambiente de forma concomitante.

As acdes adotadas pelas escolas como estratégias de contencdo da violéncia, por vezes
acabam por desencadear a materializacdo de repressdes que geralmente estdo ligadas a
aumento de policiamento dentro e no entorno da escola, endurecimento de regras,
padronizacdo de comportamentos, etc.

Tais medidas podem minimizar temporariamente os efeitos, mas ndo corrigem as
causas, podendo reforcar uma postura acomodativa, discriminatéria, determinista, ditadora,
que por vezes fortalece a inevitabilidade da violéncia.

Logo, a centralidade da questdo passa a ser a diferenciacdo entre as formas legitimas
ou aceitaveis da agressividade e do conflito e como a escola e sua comunidade imediata
podem canaliza-las a bem da convivéncia democratica. Charlot (2002) define este aspecto do
problema dizendo que “o problema ndo ¢ fazer desaparecer da escola a agressividade e o
conflito, mas regula-los pela palavra e ndo pela violéncia. Ficando bem claro que a violéncia
sera mais provavel, na medida em que a palavra se tornar impossivel” (CHARLOT, 2002, p.

436).
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Verificamos aqui a intencionalidade da proposta dos espagos de escuta e de didlogo
como acdes de agregacdo da comunidade em torno da busca por resolucdo de situacdes.
Adiante sera exposto um montante de acdes que se realizadas poderdo corroborar para a

construcdo de ambientes democraticos e participativos.

Indisciplina e violéncia escolar

Uma abordagem da distin¢do entre indisciplina e violéncia escolar foi feita por Silva
(2010) e apresentada no programa. Para este autor embora existam semelhancas entre os
fendmenos, existem caracteristicas inerentes ao primeiro, que embora possam estar presentes
no segundo, ndo Ihe sintetizam e por vezes os tornam diversos entre si.

A diferenca esta na natureza das regras que violam, na gravidade presente em cada um
dos atos e nas consequéncias imediatas que podem acarretar aqueles contras 0s quais sdo
infringidos.

A indisciplina escolar costuma ser sintetizada genericamente pelos professores como
sendo as que perturbam a ordem da sala de aula, comuns em comportamentos estudantis que
burlam as regras, dificultam o andamento dos contetdos, podendo a chegar a questionar a
autoridade do professor.

Como exemplo podemos dizer das conversas paralelas em sala, das entradas e saidas
ndo autorizadas pelos professores em assuntos e no ambiente da sala, as desobediéncias
expressas ao determinado pelo docente e que por vezes esta determinado pela dire¢do a quem
o0 docente esta diretamente subordinado, etc.

Para Silva (2010) “os comportamentos de indisciplina apresentam uma pequena
gravidade intrinseca, sendo condenados mais pela perturbacdo que podem gerar no ambiente
escolar do que pelas consequéncias imediatas que podem acarretar a integridade fisica ou
psicologica dos sujeitos” (SILVA, 2010, p. 08).

Todavia, no caso da violéncia escolar a mesma tende a estar associada a
comportamentos que violam regras sociais mais abrangentes que podem causar danos fisicos,
morais, estruturais, psicolégicos, materiais ou de outra natureza a instituicbes ou pessoas.
Como exemplos temos casos de assassinato, agressoes fisicas, ameacas de agressao, porte de
armas, trafico de drogas, etc.

Estes tipos de comportamento trazem em seu bojo uma enorme gravidade intrinseca,
além de serem condenaveis e penalizaveis em todas as esferas da convivéncia social, ndo se

restringindo apenas a realidade escolar.
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Indisciplina e Ato Infracional

O Programa busca no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA/1990) o seu
dimensionamento tedrico para o Ato infracional que ¢ “uma conduta descrita como crime ou
contravencdo penal” e o artigo 104 dispde que sdo “penalmente inimputdveis os menores de
18 anos”.

A diferenca entre indisciplina e ato infracional precisa estar clara para a equipe da
escola e para a comunidade na qual ela esta inserida, de modo que atos de indisciplina ndo
sejam criminalizados. Cremos que as escolas tém capacidade de solucionar seus conflitos sem
acionar érgaos externos sem a devida necessidade.

No documento base a SEE/MG afirma que na maioria das vezes, criancas e
adolescentes que cometem atos infracionais ou sdo reiteradamente indisciplinados néo
tiveram acesso a direitos durante toda ou em grande parte de sua existéncia. Por esse motivo é
imperioso entender o contexto gerador da violéncia e ndo apenas responder a situacfes de

violéncia de maneira estritamente burocratica.

A prevencéao da violéncia

As diversas violéncias presentes no cotidiano escolar prejudicam o processo de
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e ofuscam o fomento a qualidade ao acesso e
permanéncia dos alunos nas mesmas. Sendo assim, diante do risco a garantia do direito e dos
impedimentos ao desenvolvimento integral dos discentes, é necessario agir preventivamente
coibindo, esclarecendo, orientando e administrando conflitos pequenos para que ndo sejam
grandes demais para serem resolvidos pela comunidade escolar.

E preciso uma transformagio nas escolas em uma perspectiva que va de encontro a
uma politica de Educacdo em Direitos Humanos. A mesma deve se dar envolvendo a
formacdo docente, construcdo de consensos entre 0s sujeitos da comunidade escolar sobre as
regras de convivéncia com o objetivo de se estabelecer na escola, para a escola e a escola uma
convivéncia democratica.

Somente fechando acordos inspirados em valores como a diversidade, respeito,
solidariedade, respeito, posicdo de escuta e didlogo é que se pode prevenir a reproducao de
uma cultura de violéncia que estd engendrada no cotidiano. Ndo podemos admitir que

situagdes de conflito sejam resolvidas com a exacerbacdo da propria violéncia.
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Principios orientadores do Programa

O Programa de Convivéncia Democratica tem com principios orientadores a
Intersetoriedade, a Territorialidade e a Centralidade dos Sujeitos. A Intersetoriedade €
tratada em ambito estadual com a afirmacdo de uma politica de atendimento integral aos
alunos nas escolas.

Uma acédo intersetorial demanda articulacdes e integracdo com entidades publicas,
particulares e/ou estatal. Vislumbra-se a formacdo de redes de atendimento, parcerias na
oferta de oportunidades e na construgéo de acOes e atitudes de enfrentamento e solucdo de
situacoes.

A articulacdo em rede é denominada no Programa como sendo Redes Locais de
Grupos e Instituicdes e tem como objetivo estabelecer o trabalho cooperativo entre as diversas
instituicdes que lidam com estudantes, de forma a ndo sobrecarregar as escolas, estabelecendo
por outro lado possibilidades para o desenvolvimento de seu trabalho.

A Territorialidade esta centrada na ideia do pertencimento e da relacdo do sujeito com
o0 territério do qual o mesmo faz parte. Ndo se pode querer entender os estudantes sem
compreender os territorios de origem e convivéncia destes. E por meio do entendimento da
relacdo dos sujeitos da comunidade escolar com seus territorios que se compreende a relacdo
socioespacial da escola. Ademais, ao situar a escola e sua comunidade no territorio, pode-se
lograr inclui-la em outros espacos e buscar deles suas potencialidades como locus educativo.

No quesito Centralidade dos Sujeitos, o programa estd ligado diretamente aos dois
eixos anteriores, ja que ndo é possivel falar em rede ou comunidade sem pensar em sujeitos
autbnomos que podem construir coletivamente situacdes de ensino e aprendizagem
significativas.

Para educar de maneira inclusiva ndo podemos exigir das pessoas que se enquadrem e
se encaixem em regras pré-determinadas por minorias. Além disso, cada etapa de vida do
sujeito esta alocada em determinados tempos de vivéncia e tem suas particularidades. Sendo
assim, a educacdo precisa ser pensada para abarcar as especificidades dos sujeitos integrados
aos seus territorios.

SO é presumivel na pratica uma escola democratica se ela consegue afirmar, incluir,
admitir e vivenciar toda a diversidade considerada neste processo, da qual podem ser

extraidas inimeras oportunidades de aprendizagem.

Objetivos e eixos norteadores do Programa
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O principal objetivo do programa é promover conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes capazes de possibilitar aos estudantes a criacdo de condi¢Bes que conduzam a
resolucdo negociada de conflitos e a prevencdo da violéncia, trazendo para as escolas
estaduais de Minas Gerais a discussdo de temas como a cidadania, diversidade e préaticas
aliadas a promocdo de uma Educacédo pautada nos Direitos Humanos.

O eixo norteador Gestdo Democratica e Participacdo Social objetiva incentivar a
participacdo social no contexto escolar, valorizando e incentivando a entrada da comunidade e
dos sujeitos do entorno da escola na mesma.

O eixo Acgbes Educativas logra promover estratégias de garantia do acesso e da
permanéncia dos alunos nas escolas, aliada a uma educacdo que prime pela exceléncia e
qualidade de acordo com as necessidades e demandas da comunidade. E neste eixo que a
garantia do enfrentamento & violéncia se solidifica e se mostra como fundamental a bem dos
processos e das pessoas.

O eixo Formacdo Continuada atesta que os individuos devem ter acesso ao
conhecimento e fazer dele uma ferramenta de propulsdo no ambiente que buscamos
caracterizar como ideal para a convivéncia democratica. O programa prevé formagdo nos
seguintes topicos: educacdo em direitos humanos; género e diversidades; prevencdo a

violéncia; gestdo e mediacao de conflitos e relacbes étnico-raciais na escola.

Acdes do Programa

As acdes vao desde a busca da participacdo da comunidade escolar por meio de
atividades como a Escola Aberta que convida pais, comunidade, alunos e demais agentes do
territério escolar e irem a escola aos finais de semana para desenvolver oficinas de esporte,
artesanato, danca, musica, etc... até a ampliacdo da oferta de Educagdo em Tempo Integral.

A integralidade da Educacdo ndo € vista apenas como um modelo, mas como uma
filosofia de trabalho e um mecanismo que possibilita ampliar a carga horaria dos alunos nas
escolas com qualidade e significado.

Outra acdo do programa esta atrelada a inclusdo, almeja-se romper barreiras fisicas,
ideologicas e estruturais, dizendo sim a todo e qualquer sujeito que queira estudar nas escolas
publicas estaduais.

Em complemento a diversidade o programa conceitua e realga a relevancia de se

trabalhar sobre as questdes oriundas as relagBes étnico raciais, implementando acGes
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afirmativas e positivas que visam a reparacdo de perdas e desigualdades sociais advindas da
falta de politicas publicas para efetiva insercdo dos negros na sociedade em geral.

Além disso, cada escola estadual mineira foi convidada a desenvolver a¢cdes como
Assembleias Escolares para decisfes colegiadas, abertura a participagdo dos alunos por meio
dos Grémios Escolares, etc.

Um plano de convivéncia democratica para cada escola

O plano de cada escola é justamente a vivéncia dos eixos, pressupostos e objetivos do
Programa langado pela SEE/MG neste ano de 2017. Espera-se que cada escola construa
coletivamente junto a sua comunidade as suas estratégias para prevencao e enfrentamento da
violéncia.

As acgbes propostas fardo parte de um instrumento vivo, ativo na instituicdo que
promovera ac¢les de reconhecimento a diversidade e a pessoa humana, a laicidade do Estado,
a democracia na Educacdo, tudo dentro de uma perspectiva de Educacdo em Direitos
Humanos.

A partir de abril, até o0 més de julho cada unidade ird materializar seu plano e
estabelecer acdes para desenvolvimento e alcance dos objetivos do Programa. Apos a
discussdo ampla que deve subsidiar a escrita e definicdo das atitudes a serem tomadas,

igualmente importante serd 0 monitoramento e execucao.

Considerac0es finais

E essencial que no desenvolver deste processo cada escola proponha atuacdes em seus
planos que estejam fundamentadas em principios de convivéncia, para que a escola seja livre
de preconceitos, violéncia, abuso sexual, intimidacdo e punicao fisica, perseguicdes e outros
do género.

Para a elaboracdo do plano as escolas deverdo instituir comissfes representativas
garantindo a paridade e participacdo de todos os segmentos. Realizar um diagndstico da
situacdo atual de cada escola detectando as situacdes de violéncia, os envolvidos e possiveis
formas de tratamento da situacdo.

Feito isso devem ser definidas as acBes pedagdgicas articulando projetos e estratégias
educativas. Por fim, as escolas precisam aproveitar as dinamicas diarias e estudar, aprofundar
sobre o assunto como forma de proporcionar formagdo continuada e em servigcos aos

professores e demais membros que estdo cotidianamente nas escolas.
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Nessa articulagdo é fundamental que a escola seja capaz de reconhecer a comunidade e
o territorio no qual esta inserida e de assumir e seu papel na busca de solugdes coletivas, por
meio de dialogo, exercicio de escuta e participacdo social. E assim que a escola exerce e
ensina autonomia de democracia.

Este texto ndo teve a pretensdo de esgotar o assunto, mas sim de apresentar esta
proposta de acdo a nivel estadual que apresenta, orienta e indica rumos para tratar
coletivamente este tema em ambientes escolares e fora dele, afinal, a violéncia angustia a toda
a sociedade.

Estamos certos de que novas analises e consideracBes deverdo ser feitas apds a
implantacdo deste programa nas escolas estaduais da rede publica mineira com o objetivo de
avaliar se o Programa atingiu os fins para 0s quais se destina.

Como esta descrito o Programa prevé a promoc¢do da qualidade social da Educacéo,
considerando todas as dimensbes que agregam a formagdo integral dos sujeitos. Essa
perspectiva considera e valoriza a participacdo de diversos agentes como profissionais da
educacdo, familia, instituicGes sociais e diversos sujeitos que compdem o territdrio no qual a
escola esta inserida.

O Programa sugere a ressignificacdo da escola como um espago para criangas,
adolescentes e familias. Almeja-se como forma de enfrentamento da violéncia e instalacdo de
uma cultura de paz que ocorra um estreitamento das relacdes entre escola e comunidade.

Logramos que 0 processo se transforme em concretude e que a mesma se dé de forma
ampla e irrestrita. Em trabalho futuro pretendemos abarcar o assunto, desta feita relatando as

experiéncias e as praticas desenvolvidas nas escolas.
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