REVISTA BRASILEIRA DE
ESTUDOS PEDAGOGICOS

volume 98 nimero 249 maio/ago. 2017

™ —
@ o
- ©
N @
< ©
o =
S =
oo
==
PDB D
1787
LD

FoEm e e

m=  M|NISTERIO DA
™ EDUCACAO




Republica Federativa do Brasil
Ministério da Educagao (MEC)

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)



REVISTA BRASILEIRA DE
ESTUDOS PEDAGOGICOS R B E P

p-ISSN 0034-7183
e-ISSN 2176-6681
Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 241-546, maio/ago. 2017.



EDITORIA CIENTIFICA

Ana Maria Iério Dias — UFC — Fortaleza, Cear4, Brasil

Flavia Obino Cérrea Werle — Unisinos — Sdo Leopoldo, Rio Grande do Sul, Brasil
Guilherme Veiga Rios — Inep — Brasilia, Distrito Federal, Brasil

Jacira Helena do Valle Pereira Assis — UFMS — Campo Grande, Mato Grosso do Sul, Brasil
Maria Clara Di Pierro — USP — Sao Paulo, Sao Paulo, Brasil

Rogério Diniz Junqueira — Inep — Brasilia, Distrito Federal, Brasil

Wivian Weller — UnB — Brasilia, Distrito Federal, Brasil

CONSELHO EDITORIAL

Nacional:

Alceu Ravanello Ferraro — UFRGS — Porto Alegre, Rio Grande do Sul, Brasil
Ana Maria Saul — PUC-SP — Sao Paulo, Sao Paulo, Brasil

Bernardete Angelina Gatti — FCC — Sao Paulo, Sao Paulo, Brasil

Carlos Roberto Jamil Cury — PUC-MG — Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil
Celso de Rui Beisiegel — USP — Sao Paulo, Sdao Paulo, Brasil

Cipriano Luckesi — UFBA — Salvador, Bahia, Brasil

Clarissa Baeta Neves — UFRGS — Porto Alegre, Rio Grande do Sul, Brasil
Delcele Mascarenhas Queiroz — Uneb — Salvador, Bahia, Brasil

Guacira Lopes Louro — UFRGS — Porto Alegre, Rio Grande do Sul, Brasil
Jader de Medeiros Britto — UFRJ — Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, Brasil
Janete Lins de Azevedo — UFPE — Recife, Pernambuco, Brasil

Leda Scheibe — UFSC — Floriandpolis, Santa Catarina, Brasil

Luiz Carlos de Freitas — Unicamp — Campinas, Sado Paulo, Brasil

Magda Becker Soares — UFMG — Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil
Marta Kohl de Oliveira — USP — Sao Paulo, Sdo Paulo, Brasil

Miguel Arroyo — UFMG - Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil

Nilda Alves — UERJ — Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, Brasil

Petronilha Beatriz Gongalves Silva — UFSCar — Sao Carlos, Sao Paulo, Brasil
Rosa Helena Dias da Silva — Ufam — Manaus, Amazonas, Brasil

Rosangela Tenério Carvalho — UFPE — Recife, Pernambuco, Brasil

Internacional:
Almerindo Janela Afonso — Universidade do Minho — Minho, Braga, Portugal
Carlos Alberto Torres — University of California — Los Angeles (UCLA), EUA
Carlos Pérez Rasetti — Universidad Nacional de la Patagonia Austral — Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, Argentina
Domingos Fernandes — Universidade de Lisboa — Lisboa, Portugal
Guiselle M. Garbanzo Vargas — Universidad de Costa Rica, San José, Costa Rica
Izabel Galvao — Universidade de Paris 13 — Paris, Franca
Juan Carlos Tedesco — Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién — IIPE/
Unesco, Buenos Aires, Argentina
Margarita Poggi — Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién — ITPE/Unesco,
Buenos Aires, Argentina



REVISTA BRASILEIRA DE
ESTUDOS PEDAGOGICOS

volume 98 nimero 249 maio/ago. 2017

p-ISSN 0034-7183
e-ISSN 2176-6681



Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
E permitida a reprodugéo total ou parcial desta publicacéo, desde que citada a fonte.

ASSESSORIA TECNICA DE EDITORAQAOVE PUBLICAQ()ES
Dorivan Ferreira Gomes dorivan.gomes@inep.gov.br
Roshni Mariana de Mateus roshni.mateus@inep.gov.br

EDITORIA EXECUTIVA

Clara Etiene Lima de Souza clara.souza@inep.gov.br
Elaine de Almeida Cabral elaine.cabral@inep.gov.br
Elenita Gongalves Rodrigues elenita.rodrigues@inep.gov.br
Té&nia Maria Castro tania.castro@inep.gov.br

REVISAO

Portugués:

Aline Ferreira de Souza
Amanda Mendes Casal

Clara Etiene Lima de Souza
Elaine de Almeida Cabral
Elenita Gongalves Rodrigues
Josiane Cristina da Costa Silva
Inglés:

Marcelo Mendes de Souza
Walkiria de Moraes Teixeira da Silva

NORMALIZAGAO E INDEXAGAO
Clarice Rodrigues da Costa
Elisangela Dourado Arisawa
Lilian dos Santos Lopes

PROJETO GRAFICO
Marcos Hartwich

DIAGRAMAQAO E ARTE-FINAL
Lilian dos Santos Lopes

CAPA
Marcos Hartwich

APOIO ADMINISTRATIVO
Luana dos Santos

TIRAGEM 2.000 exemplares

EDITORIA

Inep/MEC - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Setor de Industrias Gréficas - Quadra 04 - Lote 327, Térreo, Ala B

CEP 70.610-908 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 2022-3077, 2022-3078

editoria.rbep@inep.gov.br - http://www.rbep.inep.gov.br

DISTRIBUICAO

Inep/MEC - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Setor de Industrias Gréaficas - Quadra 04 - Lote 327, Térreo, Ala B

CEP 70.610-908 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 2022-3070

dired.publicacoes@inep.gov.br - http://www.publicacoes.inep.gov.br

Indexada em:
Bibliografia Brasileira de Educacdo (BBE)/Inep
Directory of Open Ocen Journal (DOAJ)
Edubase/Universidade Estadual de Campinas (Unicamp)
Educ@/Fundagao Carlos Chagas (FCC)
Elektronische Zeitschriftenbibliothek (EZB)
E-Revistas
Hispanic American Periodicals Index (HAPI)
Sistema Regional de Informacion en Linea para Revistas Cientificas de America Latina,
el Caribe, Espafa y Portugal (Latindex)
Scientific Electronic Library Online (SciELO)
Qualis/Capes: Educacao — A2

Ensino — A1l

A exatiddo das informagdes e os conceitos e opinides emitidos
sdo de exclusiva responsabilidade dos autores.

ESTA PUBLICAQAO NAO PODE SER VENDIDA. DISTRIBUIQAO GRATUITA.
PUBLICADA EM 2016

Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Anisio Teixeira. v. 1, n. 1, (jul. 1944 -). — Brasilia : O Instituto, 1944 -.

Quadrimestral. Mensal 1944 a 1946. Bimestral 1946 e 1947. Trimestral 1948 a 1976.

Suspensa de abr. 1980 a abr. 1983.

Publicada pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, até o v. 61, n.

140, set. 1976.

Indices de autores e assuntos: 1944-1951, 1944-1958, 1958-1965, 1966-1973, 1944-1984.

Versao eletrénica (desde 2007): <http://www.rbep.inep.gov.br>
ISSN 0034-7183 (impresso); 2176-6681 (online)

1. Educagao-Brasil. I. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.




Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 245-246, maio/ago. 2017.

suMmARIO [3{=1dz

Editorial.......ccooooiiiii e 249
Estudos

The comprehension of numerical relationships in the learning of
fractions: a comparative study with Brazilian and Portuguese children .251
Isabel Cristina Peregrina Vasconcelos

Ema Paula Botelho da Costa Mamede

Beatriz Vargas Dorneles

Argumentos para a formacao do professor de ensino religioso

no projeto pedagdgico do curso de Ciéncias das Religioes

da UFPB: que docente se pretende formar?..............cccccceeeuveeennennnnnnn. 270
Daniela Patti do Amaral

Renato José de Oliveira

Evelin Christine Fonseca de Souza

Os cadernos formativos do PNEM e suas implicagbes na configuracdo
curricular do ensino médio para a juventude brasileira....................... 293
Jéferson Silveira Dantas

Problematizando representagbes docentes nos cadernos de formagao

do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na Idade Certa (PNAIC)...311
Juliana Mottini Klein

Bianca Salazar Guizzo

Institucionalizacdo da formagdo docente: andlise de um programa

de desenvolvimento profiSSioNal .................cccceueeeeueeiiueeiieaiiieaiiaesiinnnn, 332
Amanda Rezende Costa Xavier

Michelle Cristine da Silva Toti

Maria Antonia Ramos de Azevedo



Produgao académica sobre financiamento da educagdo: 2000-2010...
Rosana Evangelista da Cruz
Maércia Aparecida Jacomini

Associagbes comunitdrias e politicas educacionais para a infincia:
entre relagées de forgca e performances..................c.ccceeeeeueeeeeiieneennnn..
Antonia Almeida Silva

Fani Quitéria Nascimento Rehem

Os saberes e a formacéo profisssional em lazer: uma analise

no campo das politicas pUbBLICAS. ...................ccoouuieeeeeeeeeiiiieeeeeeee
Bruno Ocelli Ungheri

Hélder Ferreira Isayama

Alfabetizacdo e educagdo cientificas: consensos e controversias .........
Fernanda Cavalcanti Vitor
Ana Paula Bispo da Silva

A categoria da praxis em Pedagogia do Oprimido: sentidos

e implicagbes para a educagdo libertadora .............ccccc.cccceeeeeeneeccnnn.
Sandra Maria Gadelha de Carvalho

Paulo Martins Pio

Dando voz as criangas: percepgées acerca do papel

da dimensao afetiva na atividade pedagogica..................cccceeeeueeeeeenn..
Helga Loos-Sant’Ana

Priscila Mossato Rodrigues Barbosa

O ensino da leitura em ambiente virtual: o uso da plataforma
“afiando palavras” em escolas publicas cearenses..............................
Jefrei Almeida Rocha

José de Sousa Breves Filho

Marcos José Negreiros Gomes

O ensino primdrio como propaganda do projeto de formagao

das Associagées Cristas de Mogos no Brasil (1893-1929) ...................
Anderson da Cunha Baia

Andrea Moreno

Relatos de Experiéncia

Pratica de Modelagem Matemadtica na formacao inicial
de professores de matematica: relato e reflexoes ....................c..........
Wellington Piveta Oliveira

Educacdo, ambiente e aprendizagem social: metodologias
participativas para geoconservagdo e sustentabilidade.......................
Vania Maria Nunes dos Santos

Pedro Roberto Jacobi

Instrugées aos Colaboradores.....................ooeviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieans

347

Sumario

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 245-246, maio/ago. 2017.



suMMARY [z{=132

Editorial.......cooooiiiiiiiiee e 249
Studies

The comprehension of numerical relationships in the learning of
fractions: a comparative study with Brazilian and Portuguese children....251
Isabel Cristina Peregrina Vasconcelos

Ema Paula Botelho da Costa Mamede

Beatriz Vargas Dorneles

Arguments for training teachers in religious education

in the religious studies course at UFPB: what kind of teachers

We Want t0 gradUate?...............ceeeeuuieeeeiiieeiiiieeeteee e 270
Daniela Patti do Amaral

Renato José de Oliveira

Evelin Christine Fonseca de Souza

PNEM'’s training books and their implications for the high school
curricular setting for Brazilian yOUth...................ccccouuueeeneeeeeeriiinn... 293
Jéferson Silveira Dantas

Analyzing the representation of teachers in the training books

of the program National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC,

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa) ................ccccccuuun.... 311
Juliana Mottini Klein

Bianca Salazar Guizzo

Institutionalization of teacher education: analysis of a

professional development PrOGIam] ...........c..eeeuueeuuseeuaeiieeieeeieeeeeann 332
Amanda Rezende Costa Xavier

Michelle Cristine da Silva Toti

Maria Antonia Ramos de Azevedo

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 247-248, maio/ago. 2017.



Academic production on education funding: 2000-2010.................... 347
Rosana Evangelista da Cruz
Maércia Aparecida Jacomini

Community associations and childhood educational policies:

between power struggles and performance...............c...ccceceeeeeuneeenn.... 371
Antonia Almeida Silva

Fani Quitéria Nascimento Rehem

The knowledge and professional qualification in leisure:

an analysis in the field of publiC POIICY ...............ccevuieeeieeeiiaaiiieaiiennnnns 389
Bruno Ocelli Ungheri

Hélder Ferreira Isayama

Scientific literacy and science education: consensus and controversies ...... 410
Fernanda Cavalcanti Vitor
Ana Paula Bispo da Silva

The category of praxis in pedagogy of the oppressed: senses

and implications for the education liberating .............ccccc.ccceeveeeuun.n. 428
Sandra Maria Gadelha de Carvalho

Paulo Martins Pio

Giving voice to children: insights on the role

of affectivity in pedagogical aCtiVITY .........cc.ceeuueeuueeeuieiiiieiiineiieenien 446
Helga Loos-Sant’Ana

Priscila Mossato Rodrigues Barbosa

Teaching of reading in a virtual environment: the use of

the platform Afiando Palavras in the public schools of Ceara.............. 467
Jefrei Almeida Rocha

José de Sousa Breves Filho

Marcos José Negreiros Gomes

Primary education as propaganda for the intellectual formation project
of the Young Men'’s Christian Associations in Brazil (1893-1929)....... 489
Anderson da Cunha Baia

Andrea Moreno

Experience Reports

The practice of mathematical modeling in the early formation
of teachers: report and refleCtions...............cc.cceueeeeeiiiieeeiiieeeieeeeeeaa, 503
Wellington Piveta Oliveira

Education, environment and social learning: participative

methodologies for geoconservation and sustainability ....................... 522
Vania Maria Nunes dos Santos

Pedro Roberto Jacobi

Instructions for the Collaborators ................ccccceevveiiiiiiiieiieieann. 541

Summary

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 247-248, maio/ago. 2017.



EDITORIAL [31=]13x

http://dx.doi.org/10.24109/2176-6681.rbep.98i249.3458

Caro/a leitor/a,

A publicacdo do nimero 249 da Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos (RBEP) acontece em contexto de reconhecimento académico e
cientifico do trabalho realizado por sua equipe editorial e por seus autores
e colaboradores. Publicada hd 73 anos, a Revista, editada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) desde
1944, agora se classifica no estrato A do Qualis-Periédicos. Na avaliagdo
do triénio 2013-2016 da Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), passou a ter qualificagdo A1 na area Ensino e A2
em Educacéo.

A elevacao do padrao de qualidade da RBEP é resultado de uma série de
acdes do Inep e de seu corpo editorial nos ultimos anos, como investimento
na capacitacao da equipe, maior captacao de artigos internacionais,
indexacao em bases de dados nacionais e internacionais, participacao da
equipe em eventos na area da Educacao e migracao para uma versao mais
atualizada do Sistema Eletronico de Editoracao de Revistas (Seer).

Neste nimero, divulgam-se 15 artigos inéditos de autores vinculados a
institui¢des de varias regides do Brasil e também do exterior. Os trabalhos
apresentados podem ser organizados em quatro eixos tematicos: formacao
docente; politica educacional; praxis, processos e métodos pedagdgicos; e
histéria da educagéo.

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 249-250, maio/ago. 2017.



No eixo formacao docente, encontram-se estudos que discutem e
problematizam: a formacao do docente do ensino religioso; as recentes
acodes e proposicoes curriculares para o ensino médio; as representagoes de
professores/as alfabetizadores/as; e a institucionalizagdo de um programa
de desenvolvimento profissional para docentes do ensino superior. Também
h4 um relato de experiéncia que aborda a temética da formacao docente,
apresentando a modelagem na educagdo matemética em contexto de
formacao inicial.

No eixo politica educacional, reinem-se estudos com metodologias
diversificadas que contemplam: o levantamento da producdo académica
sobre financiamento da educagao; as fungdes politicas das associagdes
comunitarias; os saberes necessarios para a atuagao de profissionais em
elaboracéo, implementacédo, desenvolvimento e avaliagdo de politicas
publicas de esporte e lazer; e, por fim, uma revisdo de literatura sobre
alfabetizagdo e educagéo cientificas, que evidencia uma lacuna entre
propostas tedricas e agdes de professores/as em aulas de ciéncias.

No eixo préaxis, processos e métodos pedagdgicos, agrupam-se cinco
trabalhos sobre o desenvolvimento do ser humano nos processos de ensino-
aprendizagem, em contextos de educacao formal ou nao formal. Assim, o
artigo que abre esse eixo tematico relé o classico Pedagogia do oprimido,
de Paulo Freire, e procura tecer relagoes com Filosofia da praxis, de Adolfo
Sanchez Vazquez. Dois artigos desse eixo tratam de achados e propostas
metodoldgicas para o ensino: um se debruca em fragées matematicas; outro,
em leitura em ambiente virtual de aprendizagem (AVA). Na sequéncia,
apresentam-se um estudo que aborda a dimensao da afetividade na atividade
pedagdgica por meio de processos representacionais de criancas da quarta
série do ensino fundamental e um relato de experiéncia que apresenta o
uso de metodologias participativas no ensino de geociéncias.

Finalizando este nuimero, o eixo histéria da educagdo é composto
por uma pesquisa documental que busca compreender o papel do ensino
primério ofertado pelas Associagoes Cristas de Mocgos Brasileiras em seu
projeto de formagdo moral-religiosa, no periodo de 1893 a 1929.

Desejamos, caro/a leitor/a, que este nimero provoque reflexodes e
contribua para estudos e pesquisas.

Editoria Cientifica e Executiva

Editorial

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 249-250, maio/ago. 2017.
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The comprehension of numerical
relationships in the learning of
fractions: a comparative study with
Brazilian and Portuguese children

Isabel Cristina Peregrina Vasconcelos" "
Ema Paula Botelho da Costa Mamede™ 'V

Beatriz Vargas Dorneles" V!

http://dx.doi.org/10.24109/2176-6681.rbep.98i249.3043

Abstract

The understanding of rational numbers is one of the major conceptual
challenges faced by students in mathematics learning in basic education.
Regarding fractions, to establish the inverse relationship between the
numerator and the denominator becomes a key issue in concept formation.
The main goals of this study were: to understand if the inverse relationship
between smaller quantities than the unit in quotient and part-whole
situations influences the learning of fractions; and to compare Brazilian
and Portuguese students’ comprehension of the inverse relationship
between quantities in fraction problems, using quotient and part-whole
situations. The results indicate that students have a better grasp of the
inverse relationship between the quantities in the quotient situation and
also showed that Portuguese students performed significantly better
than Brazilian students in the both types of situations. The discrepancy
in student performance can be explained by differences in the curricula
of mathematics in grade four in these countries. Implications for the
teaching of mathematics in these two countries were also discussed.

Keywords: rational numbers; fractions; inverse relation.

249, p. 251-269, maio/ago. 2017.



Resumo
A compreenséo das relagées numericas na aprendizagem das fragées:
um estudo comparativo com criangas brasileiras e portuguesas

A compreensao dos numeros racionais € um dos maiores desafios
conceituais enfrentados pelos estudantes na aprendizagem matematica
durante a educacdo bdsica. No que diz respeito as fragées, estabelecer
a relagéao inversa entre o numerador e o denominador torna-se uma
habilidade fundamental na construgdo do conceito. Os objetivos deste
estudo foram: verificar como a compreensdo da relacdo inversa entre
quantidades menores do que a unidade, apresentadas nas situacées de
quociente e parte-todo, influencia na aprendizagem das fragées, e perceber
se existe diferenca no desempenho entre alunos brasileiros e portugueses
quanto a compreensao da relagio inversa entre quantidades em problemas
de fragdo. Os resultados indicam que os estudantes apresentam uma
melhor compreensao da relagdo inversa entre quantidades na situagdo
quociente e apontam que os desempenhos dos estudantes portugueses
séo significativamente melhores do que os dos estudantes brasileiros,
nos diferentes tipos de situagdo. A discrepancia no desempenho dos
estudantes pode ser explicada pelas diferencas nos programas curriculares
de matemadtica no quarto ano nesses paises. Implicagées no ensino
da matemadtica nesses dois paises foram discutidas.

Palavras-chave: numeros racionais; fragées; relagao inversa.

Introduction

The understanding of fractions is based on logical relationships
that are associated with the idea of quotient or magnitude. The inverse
relationship between quantities is a fundamental aspect of the conceptual
understanding of fractions, which means that when a whole is split into
equal parts, the more parts will correspond to smaller parts. Authors
have suggested that comprehending this inverse relation requires the
reorganization of numerical knowledge (Stafylidou; Vosniadou, 2004), due
to the need to grasp that the properties of integers do not define numbers
in general (Jordan et al.,, 2013), and that understanding their magnitude
requires the recognition of an infinite quantity of numbers between two
fractions (Vamvakoussi; Vosniadou, 2010).

A broad and diverse set of studies has contributed to the conceptual
complexity of fractions and their impact on mathematical learning
(Stafylidou; Vosniadou, 2004; Mamede; Nunes; Bryant, 2005; Hecht; Vagi;
Torgesen, 2007; Nunes; Bryant, 2008; Siegler; Thompson; Schneider, 2011).
However, there are still different reasons why learning fractions represent
a challenge for some students.

One of these reasons relates to symbolic representation, which
involves two integers, a and b, (where b # 0), indicating the fraction a/b.
In this case, Nunes and Bryant (2015) claim that representing one number

Isabel Cristina Peregrina Vasconcelos
Ema Paula Botelho da Costa Mamede
Beatriz Vargas Dorneles
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The comprehension of numerical relationships in the learning of fractions:
a comparative study with Brazilian and Portuguese children

using two numerical fields may induce the children to only regard one
of these numbers or that they might not understand that there is an inverse
relationship between the numerator and the denominator. Another reason
relates to the fact that the ordering and the equivalence relationships work
differently in the two numerical fields (Behr et al., 1984; Nunes; Bryant,
2015).

A third reason concerns the significance that the numerator and
denominator have in relation to the various situations in which fractions are
used (Behr et al., 1984; Kieren, 1993; Nunes et al., 2004). Regardless of the
type of difficulty that exists in learning fractions, They often continue into
higher education (Stafylidou; Vosniadou, 2004; Vamvakoussi; Vosniadou,
2004).

In spite of the many existing studies into the comprehension of logical
relationships and the conceptual knowledge of fractions, they are still
a matter of concern to researchers and educators, mainly in terms of what
children can learn about fractions and how this learning occurs. Thus, the
aims of this study are: to see how the inverse relation between quantities
smaller than the unit, presented in quotient and part-whole situations,
influences the learning of fractions; and to investigate whether there is any
difference in the performance of Brazilian and Portuguese in relation to their
understanding of the inverse relation between quantities represented by
fraction. Before generalizations could be established, the cultural proximity
and language similarity were relevant aspects considered when comparing
the performance of children from these two countries. A decision was
made to investigate the logical relation that is presented in the learning
of fractions, which was highlighted in the literature as an essential concept
for algebra and mathematics at more advanced levels (Nunes; Bryant, 2008).

This article comprises three sections: the first presents a numerical
knowledge literature review; the second describes the method of this study;
and the final section discusses the results and educational implications
of its empirical findings.

Relevance and challenges in learning fractions

Research on numerical knowledge (Behr et al., 1984; Kieren, 1993;
Stafylidou; Vosniadou, 2004; Nunes; Bryant, 2008; Siegler; Thompson;
Schneider, 2011; Hallett et al., 2012; Jordan et al., 2013) revolves around the
idea that rational numbers implicate more complex notions than integers.

Learning fractions has an important role to play in the field
of mathematics, which consists of representing quantities that cannot be
described with integers and the relationships between quantities. Quantities
smaller than one unit can arise in a division situation or a measurement
situation (Behr et al., 1984; Kieren, 1993; Nunes et al., 2004).

A significant number of teaching approaches introduce fractions using
part-whole situations. In these situations, the denominator of a fraction
indicates the number of equal parts on which a whole was divided and the
numerator indicates the parts considered. For example, the %3 fraction
of a cake is understood as a cake that is divided into three equal parts,

253
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and two of these parts are taken into consideration. The possibility
of ordering fractions by magnitude tends to elude many children because
they think that the larger the fractions values, the greater the quantity
it represents (Nunes; Bryant, 2015). In the quotient situation, the numerator
represents the amount to be shared and the denominator represents the
number of beneficiaries. For example, %5 represents that two chocolate bars
were distributed among three children but also that each child received
24 of the chocolate bar. The problems of the part-whole situation involve
a multiplicative relation between two quantities of the same magnitude and
the use of fair division or partitioning of a whole into equal parts (Vergnaud,
1983; Kieren; 1993). The problems regarding the quotient situation involve
a multiplicative relation between two quantities of different magnitudes
and the use of one-to-many correspondence, which may or may not involve
division.

The relationships established between the numerator and the
denominator involve complex cognitive skills for dealing with the
consequences of changes in the size of each of them: (a) for the same
denominator, the larger the numerator, the larger the fraction, (for
example, %2< ¥ expresses a direct relationship); (b) for the same numerator,
the larger the denominator, the smaller the fraction, (for example, ¥2>3,
referring to the inverse relationship); and (c) numerator and denominator
are different, (for example, %3 and %5 involve proportional relationships)
(Behr et al., 1984; Nunes; Bryant, 2008). Literature has been suggesting
that children’s grasp of the inverse relation between quantities is facilitated
in the quotient situation (Mamede, 2007; Mamede; Nunes; Bryant, 2005;
Streefland, 1997). Nunes et al. (2004) argue that this is due to the fact that
the numerator and denominator are different types of variables.

Understanding the inverse relationship between quantities
smaller than the unit

The conceptual difference between fraction situations was a source
of inspiration for drawing comparisons between children’s understanding
of the equivalence and ordering of fractions using the quotient and part-
whole situations. Behr et al. (1984) highlight that understanding the size
represented by a fraction is fundamental for the development of underlying
conceptual abilities in terms of ordering and equivalence of fractions.

Ordering fractions that are smaller than the unit involve the knowledge
of the inverse relationship between the numerator and the denominator,
that is, when a whole is divided into other equal parts the parts will be
smaller and that there is no compensation between the size and the number
of parts. In its turn, the equivalence of fractions smaller than the unit
involves understanding the inverse proportional relation, which implies
that in order to double the number of parts, each part must be half of its
original size to ensure that sizes are equivalent. Hence, to understand the
equivalence of fractions requires establishing compensatory relationships
between the area and the number of equal parts in which the unit was
divided. Thus, it is necessary to understand that fractions, which refer
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to the same quantity, can be represented by different symbols, such as %2,
%4, ¥, and can be expressed by different names (one half, two quarters,
three sixths, etc.), and can form equivalence classes (Behr et al., 1983).
A study performed by Mamede, Nunes and Bryant (2005) investigated the
understanding of quantities represented by fractions in quotient, part-whole
and fractional operator situations with 80 children aged six and seven years
old, before receiving formal instruction on fractions in school. The results
indicated that children performed better in the quotient than in the part-
whole situation, both in ordering and equivalence problems of fractions,
and performed similarly in the naming tasks. A study by Nunes and Bryant
(2008) examined the comprehension of equivalence and ordering of children
in their fourth and fifth graders from eight schools in England. The tasks
involved comparing fractions, such as %2 and %; ¥2 and %4; and without
referring to a situational context, which demonstrated that the linguistic
and numerical symbols have a supporting role to play in students’ grasp of
equivalence and ordering. In addition, the authors suggested that perception
based on numeric symbols is not sufficient to understand equivalence and
ordering in the context of rational numbers. Kieren (1988) had previously
suggested that these representations play an amplifying role in natural
and structuring abilities during activities, from which reasoning is driven.

The possibility of exploring significant contexts from daily life provides
the opportunity to use problem-solving strategies (rather than memorized
procedures), which can stimulate reasoning and communication, in addition
to being a facilitator for learning mathematics (Behr; Post; Lesh, 1981). For
researchers, correspondence is a problem-solving strategy that involves
multiplicative relationships (Nunes et al., 2010). Different models can be
used for solving quantitative problems. Nunes and Bryant (2015) highlight
three factors involved in solving problems and argue that each of these
factors has an impact on the way we learn. These factors are as follows:
reflective thinking, sociocultural interaction and use of learning tools.
Reflective thinking consists of a mental activity on behalf of the student,
which is expressed by imagining or relating ideas. Socio-cultural interaction
advances the development of mathematical ideas by students, which occurs
through their interactions with the environment. Finally, the use of learning
tools can help develop strategies and procedures for solving problems.
A study by Hecht, Vagi and Torgesen (2007) suggests that children with
learning disabilities use inaccurate mental models as well as memorized
and incorrect procedures to solve mathematical problems.

As different situations in which fractions are used involve distinct
linguistic and contextual support, it becomes relevant to further explore
how different situations in which fractions are used affect students’
understanding of the concept.

Teaching fractions during the early years of basic education in
Brazil and Portugal

The poor achievement in learning fractions can be associated with
the approach to fractions in school, where mainly one of the meanings
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of fractions is explored (Kieren, 1993). Mathematics in the classroom often
introduces fractions with models of geometric figures and with part-whole
situations.

In Brazil, the National Curricular Parameters (PCN, Parametros
Curriculares Nacionais) emphasize that the approach to rational numbers
aims at leading students to realize that the natural numbers already-known
are insufficient to solve certain problems (Brasil. MEC, 1997). It is a study
that starts in the second cycle of elementary school and it is consolidated
in the final two cycles of school. According to the PCN (Brasil. MEC, 1997),
teaching rational numbers start with their recognition in daily life. Also
according to PCN (Brasil. MEC, 1997), learning rational numbers implies
challenging with ideas built by students about natural numbers. Therefore,
it takes time and demands the right approach.

In Portugal, the Mathematics Program for Basic Education (PMEB,
Programa da Matematica no Ensino Basico) includes rational numbers in
the first cycle of basic education (Portugal. MEC, 2007a). Thus, it begins to
guide the initial notion of fraction and its different meanings, simultaneously
exploring the fractional and decimal representation and developing number
sense. Initially, the PMEB emphasizes “[...] an intuitive approach from
situations of equal sharing and equal division, is resorting to models and
representation in fraction form” (Portugal. MEC, 20074, p. 15). The PMEB
highlights the development of three essential skills: problem-solving,
mathematical reasoning and mathematical communication. The PMEB
proposes that the problems serve as an application context for knowledge
acquired previously; they also serve for building new knowledge. It also
points to how thinking processes used in performing different types of
mathematical tasks are vital to the students’ grasp of the concept. Finally,
it points to the relevance of students’ ability to interpret and communicate
their mathematical ideas orally and to represent them in written ways,
as well as to understand the ideas expressed by others.

To improve the quality of mathematics in school, the National Council
of Teachers of Mathematics (NCTM) established principles and standards for
curriculum and evaluation to the subject. In view of the NCTM, numerical
knowledge involves counting, quantities of comparison, and advancing
the understanding of the structure of the numerical system of base ten.
The document asserts the importance of understanding the learning
process of mathematics and emphasizes that the compression of numbers
becomes more complex when it involves fractions and whole number.
This requires that the teaching of mathematics engage students in solving
a variety of problems, not just as one of the goals of learning but as a major
means of doing so. The principles and standards indicate that problem-
solving develops mathematical reasoning and promotes communication
and representation that are part of the process of learning mathematics
(NCTM, 2000).

In short, one can say that the official documents of Brazil and Portugal
include in their curriculum guidelines the perspective of the principles of the
US program proposed by the NCTM (2000). The Portuguese curriculum has
extended the time in which children’s activities involving rational numbers
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are exposed. Brazilian curricular parameters emphasize the use of problem
solving as a teaching strategy.

Brazilian and Portuguese researchers have broadened the study
on teaching and learning rational numbers. During an exploratory study
with ten and 11-years-old Portuguese students in their fifth grade, Ponte
and Quaresma (2014) investigated the multiple representations of rational
numbers with different uses and types of grandeur and showed that the
comprehension of ordering and comparing fractions combines formal
and informal reasoning. From a different study on fractions, performed
by Mamede and Vasconcelos (2014) with Portuguese fourth graders, the
existence of a relationship between students’ performance in quotient and
part-whole fraction situations, as well as ordering and equivalence relations,
was found. The results showed a significant correlation between ordering
and equivalence in both situations.

Research performed by Campos and Magina (2004) with 70 teachers
of third and fourth graders demonstrated that teachers have an impression
regarding their students’ performance that differs from reality and tend
to overestimate their ability. The results indicated that the teachers
adequately conceptualized fractions in some situations, in spite of the fact
that they misrepresented fractions and ratio. However, comparative studies
investigating fractions are scarcer. In Brazil, the current study found one
comparative study with Brazilian and Portuguese children, aged six and
seven, which was performed by Dorneles, Mamede and Nunes (2008). The
study investigated ordering, equivalence and naming of fractions in quotient
and part-whole situations. The performance of the children indicated
greater levels of success in fraction ordering and equivalence tasks in
the quotient meaning than in the part-whole meaning. This suggests that
they had some informal knowledge on the logic of fractions developed in
their everyday lives, without any formal education. The authors suggest
that this fact can be explained as a consequence of the earlier and more
extensive childhood education in Portugal. The present study addresses the
following questions: How do children understand the inverse relationship
between quantities and fractions in part-whole and quotient situations?
Are there any differences in the performance of Brazilian and Portuguese
students when solving problems in quotient and part-whole situations?
The similar language and the cultural proximity enabled the comparison
of the performance of Brazilian and Portuguese students.

Method

Participants

Ninety Brazilian and 73 Portuguese school children participated in this
study. The children were aged between nine and ten years and were in their
fourth grade of basic education within the public school network of two
cities, Porto Alegre, Brazil, and Braga, Portugal. None of the students, from
Brazil or Portugal, had received any formal instruction on the conceptual
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knowledge of fractions. In order to avoid discrepancies in comparing the
results, the subjects from the sample were defined according to these three
aspects: (a) both schools were part of the public education network and had
similar socioeconomic profiles; (b) data analysis did not include information
of students over 11 years or those with special needs; and (c) there was
a similar level of knowledge regarding whole numbers and operations.

Procedure

This study is part of the research project entitled "Different
groups of children with difficulties learning mathematics: what are the
commonalities?” which was submitted and approved by the Research Ethics
Committee at Federal University of Rio Grande do Sul (UFRGS), Brazil.
All the data used for this comparative study among Brazilian and Portuguese
children were collected by an academic intern at the University of Minho,
Braga, Portugal.

A questionnaire was applied in order to verify the understanding
of the inverse relationship between quantities smaller than the unit. The
questionnaire comprised 16 problems divided into four categories: (1)
ordering problems in a part-whole situation; (2) equivalence problems
in a part-whole situation; (3) ordering problems in a quotient situation;
and (4) problems of equivalence in a quotient situation. All problems
were adapted from the study of Mamede, Nunes and Bryant (2005). The
participants were given a book containing the problems, organized in such a
way as to contain one on each sheet and to alternate each type of problem.

The instrument was collectively applied by the researchers in both
countries during class time. The full-time teachers were present during
the application of the instrument, which lasted approximately 50 minutes.
The instrument had a similar construction in both countries, with only
a few adaptations in terms of language. In Portugal, the instrument was
applied by two of the authors of this article.

All the problems were projected on slides in the classroom and each one
of them was read aloud to the group by one of the researchers, in order to
avoid any interference of students’ different levels of reading skills. After
reading it, the students individually attempted to solve the problem, writing
on their own booklet. Two minutes were given to solve each problem.
The students then proceeded to solve the next problem.

Solving problems focused on logical reasoning of numbers and
operations involve skills to compare amounts, establish relationships
between quantities and judge the relative value: “more than; less than; same
quantity as”. These specific problems do not require numerical computation
or arithmetic abilities. However, they require a greater understanding
of the: (1) inverse relationship between two variables; (2) partitioning;
(3) one-to-many correspondence; (4) ordering; and (5) equivalence. The
solution to the problems involved three multiple-choice alternatives, only
one being correct.
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Instruments

Students’ understanding of the inverse relationship between quantities
smaller than the unit in part-whole situations was evaluated. The part-
whole situation problems involve comparing quantities and contexts,
in order to understand the changes when the numerator is constant and the
denominator is variable. The part-whole situation problems that comprise
the instrument are presented in Table 1.

Table 1 — Examples of Problems Presented in the Part-whole
Situation

Part-whole situation problems

Ordering Equivalence

Marco and Lara have identical pizzas.
Marco cut his pizza into two equal
slices and ate one slice. Lara cut her
pizza into three equal slices and ate
one slice. Did Marco eat more pizza,

Rita and Olga have identical cakes.
Rita split her cake into two equal
pieces and ate one piece. Olga split
her cake into four equal pieces and
ate two pieces. Did Rita eat more

cake, less cake or the same amount
of cake as Olga? Explain your answer.

less pizza or the same amount of
pizza as Lara? Explain your answer.

Source: adapted from Mamede, Nunes and Bryant (2005).

Students’ understanding of the inverse relationship between quantities
smaller than the unit in quotient situations was evaluated. The comparison
contexts make it possible to notice that if an amount is shared among
more people then each one will receive less chocolate, the comparison also
involves the correspondence of one bar to one child. The quotient situation
problems that comprise the instrument are presented in Table 2.

Table 2 — Examples of Problems Presented in the Quotient
Situation

Quotient situation problems

Equivalence Ordering
Two girls share one pizza equally
and four boys share two pizzas
equally. Did each of the girls eat
more pizza, less pizza or the same
amount of pizza as each of the boys?
Explain your answer.

Two girls split one cake equally

and three boys split one cake
equally. Did each girl eat more cake,
less cake or the same amount of
cake as each of the boys? Explain
your answer.

Source: adapted from Mamede, Nunes and Bryant (2005).

Visual models were used to support contextual situations, as the
problems used in the assessment tool were not familiar to any of the
students from both countries and this unfamiliarity could interfere with
the results. Figure 1 shows an example of the model used in the problems.
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Figure 1 — Example of Figure Model Presented in the Quotient
Situation Problem

Source: Mamede, Nunes and Bryant (2005).
Data analysis

Data analysis was carried out with the support of the software
Statistical Package for Social Sciences (SPSS), version 18.

Results

In order to compare the performance of Brazilian and Portuguese
students in solving problems, descriptives were carried out. A score of one
was given for a correct answer and of zero for an incorrect answer. The
results were primarily examined using the mean and the standard deviation
of correct responses, depending on the problem type. These results can
be seen in Table 3.

Table 3 — Mean (and Standard Deviation) of the Correct Responses
Riven by Brazilian and Portuguese Students According to the Type

of Problem
_ Brazil (n = 90) Portugal (n = 73)
Quotient Part-whole Quotient Part-whole
Ordering 1,72 (1,40) 1,07 (1,14) 3,00 (1,19) 1,98 (1,47)
Equivalence 1,67 (1,43) 0,55 (0,86) 2,33 (1,41) 1,40 (1,31)

Source: Authors’ elaboration.

The results show that participants found quotient situation problems
easier when compared with the part-whole situation. Both the Brazilian
and the Portuguese students performed better in ordering than equivalence
problems. In both situations, the Portuguese performed better in solving
fraction problems than the Brazilian students. The distributions by country
of children’s performance in each type of fractions problem presented
in quotient and part-whole situation are given in Graphics 1, 2, 3 and 4,
respectively.
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In the quotient situation, concerning ordering problems, 43.5% of the
Brazilian and 83.3% of the Portuguese students solved at least two problems;
14.3% of the Brazilian and 47.6% of the Portuguese students answered all
the problems correctly. In relation to equivalence, 42.7% of the Brazilian
and 61.2% of the Portuguese students solved at least two problems; 9.5%
of the Brazilian and 14.3% of the Portuguese students answered correctly
all the problems.
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Graphic 1 — Distribution by Country of Children’s Correct Responses
to Problems of Ordering of Fractions in Quotient Situation

Source: Authors’ elaboration.
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Graphic 2 — Distribution by Country of Children’s Correct Responses
to Problems of Equivalence of Fractions in Quotient Situation

Source: Authors’ elaboration.
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In the part-whole situation, concerning ordering problems, 29%
of the Brazilian and 59.5% of the Portuguese students solved at least
two problems; 2.4% of the Brazilian and 19% of the Portuguese students
correctly answered to all problems. In relation to equivalence problems,
14.3% of the Brazilian and 45.2% of the Portuguese students correctly
responded at least to two problems; 4.8% of the Portuguese students were
able to answer to all problems correctly. Nevertheless, no Brazilian student

was able to do this.
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Graphic 3 — Distribution by Country of Children’s Correct Responses
to Problems of Ordering of Fractions in Part-whole Situation

Source: Authors’ elaboration.
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Graphic 4 — Distribution by Country of Children’s Correct Responses
to Problems of Equivalence of Fractions in Part-whole Situation

Source: Authors’ elaboration.
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Students had a better performance in the quotient situation than
in the part-whole situations has already been described in the literature
(Mamede; Nunes; Bryant, 2005; Nunes et al., 2007), which indicates that
comprehending quantities related to division seems to be based on the
acquired knowledge of fraction as a number.

In order to identify any differences between the groups of Brazilian
and Portuguese students, the Mann-Whitney U test and Wilcoxon
nonparametric T-test were applied, as data were not available. In order
to analyze the students’ reasoning and the strategies used in solving the
problems, they were asked to justify their answers in writing. The Mann-
Whitney U test showed a significant difference between the performance
of the Brazilian and the Portuguese students (p<0.001). In quotient
situations, the performance of the Portuguese students was significantly
better in relation to ordering problems (U =403; W = 1.305; p<0.001) and to
equivalence problems (U =647; W = 1.550; p < 0.05) than the performance
of Brazilian students. This was also true in the part-whole situations, the
performance of the Portuguese students was significantly better than that
of Brazilian students concerning to ordering (U =573; W = 1476.5; p<0.05)
and equivalence problems (U = 552.5; W = 1455.5; p<0.001).

The significant discrepancy in the performance of the Brazilian and
the Portuguese students suggests that students with a higher level of
cognitive competency have a better comprehension of the inverse relation
between quantities when resolving problems with fractions less than the
unit. This disparity in performance can be explained by the differences in
the mathematics curriculums provided during the fourth grade in these
two countries. This finding is in agreement with the findings of the Hecht
(1998) study, which suggests that the skills with fractions are influenced
by the quality and amount of practice given to children in the classroom.
The time that Portuguese children spend learning this content deserves
a comment. It is worth remembering that childhood education in Portugal
begins at age three, with 85% of Portuguese children starting from this
age (Portugal. MEC, 2007); in Brazil, childhood education in public schools
is offered from age five. In both countries, kindergarten is not compulsory.

Children's justifications for their responses were also analyzed in
order to have an insight on their reasoning. Students’ justifications were
organised into five categories: inverse relationship, comprising all their
explanations with a correct relation between the quantities producing
a valid argument (e.g., "[. . .] because he divides his pizza into 2 equal
parts and she divided hers into 4 equal parts and hers become smaller.”);
proportional reasoning, comprising a establishment of a proportional
relation between the quantities of the problem, producing a valid argument
(e.g. “they eat the same because there are two girls for one chocolate bar
and the boys are the double of girls and they have the double of chocolate
bars.”); direct relationship, setting a direct relation between quantities
(e.g. "he eats more because he has more cake, thus he eats more cake.”);
and inconclusive/invalid, comprising all the inconclusive, inappropriate,
or blank explanations. Table 4 shows the percentage of justifications for
each type of problem.
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Table 4 — Percentage of the Types of Children’s Justifications
Given for each Type of Problem

| | Quoem | Partwhole

Ordering (%) Equivalence (%) Ordering (%) Equivalence (%)

Students Brazilian (n = 90)

Inverse relationship 37.8 32.2 11.1 7.8
Proportional reasoning - 4.4 1.1 2.2
Direct relationship 25.6 24.4 25.6 60.0
Initial quantity 7.8 17.8 30.0 2.2
Inconclusive/invalid 28.9 21.1 32.2 27.8
Students Portuguese (n = 73)
Inverse relationship 91.8 56.6 49.3 17.8
Proportional reasoning 1.4 15.1 2.7 6.8
Direct relationship 2.7 13.7 9.6 42.5
Initial quantity 1.4 6.8 26.0 8.2
Inconclusive/invalid 2.7 8.2 12.3 24.7

Source: Authors’ elaboration.

Among the Portuguese children, the inverse relationship category
has higher percentages, because the justification was used for most of the
problems. This reasoning was based on valid arguments and on higher levels
of understanding regarding the inverse relationship between quantities
in fraction problems presented in quotient situations. These data seem
to indicate that Portuguese students are able to produce mathematical
reasoning and mathematical communication, as proposed by the PMEB.
In quotient situation, the inverse relationship category also has higher
percentages among Brazilian students. The higher performance in this
situation did not occur by chance. However, the direct relationship and also
inconclusive/invalid categories were used by Brazilian students and had
a higher percentage in the part-whole situation. This result is consistent
with the performance of these students, who experienced difficulty in part-
whole situation. In Brazil, this difficulty can be attributed to the students’
low usage and exploration of strategies that use reasoning to solving
mathematical problems.

Discussion and conclusion

The results of this study indicate that the understanding of the inverse
relationship between the numerator and the denominator is easier for
children in the quotient situation than in the part-whole situation, even
when taking into account the significant differences in the performances of
Brazilian and Portuguese students. The result also suggests that the quotient
and part-whole situations contribute in different ways to understand the
inverse relationship between the numerator and denominator in learning
fractions. Similar results were found by Mamede (2007) and by Mamede,
Nunes and Bryant (2005), reinforcing the idea that the quotient situation
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favors a better comprehension of ordering and equivalence of fractions
that relies on children’s informal knowledge.

Moreover, the difficulty to establish the inverse relationship between
the numerator and denominator in the part-whole situation is not a new
finding. Similar results were found by Stafylidou and Vosniadou (2004), who
showed that it is hard for students to grasp the relationship established
between the numerator and the denominator of the fraction because they
consider these two units independent quantities. Possible explanations for
this result include the influence of experience gaiq with the integers and
other limitations, such as the improper fraction /3, which requires more
complex quantitative reasoning when requested four pieces of a whole
that were divided into three parts (Siegler; Thompson; Schneider, 2011).

Regarding ordering of fractions, the results indicate that students
from both countries performed better in the quotient situation. It is
possible that the comparison of two quantities of different nature could be
favored as children easily rely on the use of one-to-many correspondence
and distribution of items of receptors, which can easily be associated with
a division but can also indicate an amount (Kieren, 1988).

Concerning equivalence of fractions, both the Brazilian and the
Portuguese students’ performances were significantly worse than it was in
relation to ordering, which demonstrates that the difficulty in understanding
the inverse relationship between the numerator and denominator. Similar
results were found by Behr et al. (1984), who showed that it was hard for
some of the children to understand the equivalence of fractions in the
part-whole situation. The authors suggest that it is challenging for some
children to establish a compensatory relationship between the numerator
and the denominator of the fraction. This relation is based on inverse
proportional reasoning, considering that doubling the parts means each
part will be half the size of the whole.

Comparing the performances of Brazilian and Portuguese students,
the Portuguese students were more accomplished in all types of problems.
These results are similar to those reported by Dorneles, Mamede, and Nunes
(2008), who found Portuguese students, aged six and seven who had not
received formal education about fractions had a better performance than
that of their Brazilian peers. These results converge with those of Hecht,
Vagi and Torgsen (2007), who points out that the abilities related to the
use of fractions can be influenced by the quality and quantity of classroom
practice. This suggests that time of schooling may be an explanatory
variable. Portuguese children begin early childhood education when they are
three years old, and 85% of Portuguese children from that age are already
in school; in Brazil, early childhood education is offered from age five in
the public school system and it is not mandatory. Another associated fact
may concern certain differences in the mathematics curriculum of the two
countries. In Portugal, children have an informal contact with the concept
of fraction in the second grade and formally in the third grade, according to
the official curriculum guidance (Portugal. MEC, 2007a); in Brazil, in spite
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of the fact that the curriculum guidance (Brasil. MEC, 1997) indicates the
formal contact in the fourth grade, teachers often avoid exploring fractions.
Moreover, teachers’ lack of conceptual knowledge of fractions may be
related to the challenges they face using procedures on fractions without the
proper grasp of the conceptual differences between the situations in which
fractions are used. Alternatively, teaching situations become limited when
operating with only one of the meanings of fractions (Hallett et al., 2012).

The results of this research offer implications for teaching, especially
the idea that children have informal knowledge about the logic of fractions
from everyday experiences. This previous knowledge can be used to advance
the understanding of the inverse relationship between quantities, thus
supporting the learning of fractions.

This study highlights that children understand the relative nature of
the fractions that underlie the ordering and equivalence of them. It can
be beneficial to start teaching fractions with quotient situation problems,
followed by part-whole situations. Nevertheless, teachers need to be aware
of the fact that failing to exploit different situations related to fractions
may compromise the understanding of rational numbers at various levels.

This study focused on the logical relations but not on the influence
of the numerical representation of the fractions in the understanding of
the inverse relationship between the numerator and denominator. More
research needs to be carried on in order to explore how to advance the
understanding of the inverse relation between fractions among children
in the early years of basic education.
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Resumo

Com base na andlise retérica, o artigo discute o projeto politico-
pedagdgico (PPP) do curso de Licenciatura em Ciéncias das Religioes
ofertado pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Traga um breve
panorama do ensino religioso na legislacdo vigente, aborda a formacao
docente para a disciplina e aprecia o que estad previsto para a formagao
de professores de ensino religioso na referida instituigao. Em uma anélise
inicial, levantaram-se questdes que levam a suposicao de que a autonomia
do campo educacional considerada a partir da premissa da laicidade
poderia estar ameacgada. Acredita-se que as universidades publicas,
na condicao de centros que atuam na producgao de saberes e na formacao
de professores para a educagado basica, tém a responsabilidade de
garantir que os projetos politico-pedagdgicos de seus cursos nao adotem
discursos cujos fundamentos possam comprometer os principios basilares
da laicidade.

Palavras-chave: ensino religioso; laicidade do Estado; formacao
docente; Ciéncias da Religiao.
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Abstract
Arguments for training teachers in religious education in the religious
studies course at UFPB: what kind of teachers we want to graduate?

Based on rhetorical analysis, this paper discusses the educational
planning of the religious studies course — teaching degree — offered by
Universidade Federal da Paraiba (UFPB). It presents a brief overview
of religious education under the current legislation, an approach to the
institution’s teacher training, and an assessment of what is expected of
teacher training in this university. In a preliminary review, it is inferred
that the autonomy of the educational field considered from the premise
of secularism, could be under threat. This paper concludes that public
universities, here understood as hubs of knowledge and basic education
teacher formation, have the responsibility to ensure that their courses’
educational planning should not adopt a speech whose fundamentals would
compromise the basic principles of secularism.

Keywords: religious education, secular State; teacher training; religious
studies.

Introdugéo

Embora o debate acerca da presenca da religido nas escolas publicas
brasileiras tenha se intensificado com a instituicdo do ensino religioso
enquanto disciplina ministrada nessas escolas na década de 1930, é preciso
destacar que a relacao entre escola e religido, especificamente a Igreja
Catolica, estd na génese da educacéao brasileira. Do século 17 ao presente
momento, é possivel constatar que o viés confessional esteve presente tanto
nas aulas de ensino religioso quanto em simbolos e praticas nos espagos
escolares nao ligados diretamente a disciplina em questao (Castelo Branco;
Corsino, 2006; Castelo Branco; Silva, 2014; Fernandes, 2012).

A proclamagéo da Republica instituiu constitucionalmente a separagao
entre Igreja e Estado, o que gerou reflexos no ambito educacional, conforme
exposto no art. 72 da primeira Constituigao Federal: “sera leigo o ensino
ministrado nos estabelecimentos publicos” (Brasil, 1891). Entretanto, muitas
disputas foram travadas no campo politico nas décadas subsequentes
como tentativas de a Igreja Catodlica recuperar os privilégios que deteve
durante os periodos colonial e imperial. Um dos campos em que 0S grupos
catdlicos tiveram sucesso na reivindicacgéo e sua influéncia foi o educacional:
mediante o Decreto n°® 19.941/31, o ensino religioso — de oferta facultativa
— foi implantado em estabelecimentos de instrugdo primaria, secundéria
e normal (Brasil, 1931) e entéo incorporado a Constituicdo de 1934, na qual
tal disciplina se configurou de oferta obrigatéria e matricula facultativa
em estabelecimentos publicos de ensino primario, secundario, profissional
e normal (Brasil, 1934). A partir dessa insercdo, o ensino religioso
permaneceu em todas as Constitui¢oes posteriores, sendo possivel perceber
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seus movimentos de inclusdo com ou sem Onus para os cofres publicos,
a abordagem confessional ou interconfessional e as diferentes etapas
de ensino para as quais deveria ser ofertado (Cunha, 2007; Pauly, 2004).

Em relacdo a configuragdo do ensino religioso enquanto disciplina
escolar, nao ha orientagdes do Ministério da Educacdo (MEC) acerca dos
conteudos a serem ministrados, bem como nao hé diretrizes exaradas pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que orientem a formacao docente
e os critérios de admissédo de professores para leciona-la. No que diz respeito
ao ensino religioso, a autonomia dos sistemas municipais e estaduais
de ensino consiste em definir conteldos e critérios de admissdo e formagao
de professores para lecionar a disciplina. Em adigdo, é importante destacar
que, entre os diversos componentes curriculares ofertados na educagao
bésica, o ensino religioso é o Unico cujos critérios acima sao delegados
a estados e municipios. A primeira iniciativa de orientagdo acerca
de definicdo dos contetddos do ensino religioso em ambito nacional data
de 2015, com a disponibilizacao, por parte do MEC, do documento para
consulta publica da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A segunda
versao do documento incluiu o ensino religioso como uma das cinco areas
de conhecimento do ensino fundamental de nove anos (Brasil. MEC, 2016).
Entretanto, a formacao de professores para a referida disciplina continua
sem diretrizes estipuladas pela Unido. Em marco de 2017, foi divulgada
a terceira versao da BNCC que complementa e revisa a anterior.
Nessa versdo, o ensino fundamental estd organizado em quatro &reas
do conhecimento (linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias
humanas), sendo o ensino religioso retirado do documento como area
de conhecimento. Conforme o texto,

a 4rea de ensino religioso, que compo0s a versao anterior da BNCC, foi
excluida da presente versao, em atencao ao disposto na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB). A Lei determina, claramente, que
o Ensino Religioso seja oferecido aos alunos do ensino fundamental nas
escolas publicas em caréter optativo, cabendo aos sistemas de ensino
a sua regulamentacao e definicdo de conteddos (Art. 33, § 1°). Portanto,
sendo esse tratamento de competéncia dos estados e municipios, aos
quais estao ligadas as escolas publicas de ensino fundamental, ndo cabe
a Unido estabelecer base comum para a area, sob pena de interferir
indevidamente em assuntos da algada de outras esferas de governo
da Federacao. (Brasil. MEC, 2017, p. 25).

Esse movimento do lugar da disciplina e a definicdo de seus conteidos
no curriculo de ensino fundamental das escolas publicas brasileiras ilustram
parte das tensbdes que envolvem o ensino religioso.

Nesse contexto, este artigo tem como principal objetivo analisar
o projeto politico-pedagdgico (PPP) do curso de Licenciatura em Ciéncias
das Religides’ ofertado pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Tal
analise permitira conhecer alguns aspectos da estrutura de um curso de
formacao docente para o ensino religioso de uma instituicao pertencente
ao sistema federal de educacgédo, o que é particularmente relevante para
a compreensdo da situagdo da laicidade do Estado brasileiro no ambito

Daniela Patti do Amaral
Renato José de Oliveira
Evelin Christine Fonseca de Souza

1

O curso ofertado pela
Universidade Federal da
Paraiba denomina-se Ciéncias
das Religides porque leva em
consideragado o pluralismo
metodolégico e o objeto
de estudo (Universidade
Federal da Paraiba, 2008b).
Referimo-nos ao curso de
maneira genérica e em outras
universidades como Ciéncias
da Religido por ser o nome
comumente utilizado, sem
problematiza-lo metodoldgica
ou epistemologicamente.
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educacional. Ademais, o conhecimento dos perfis docentes que estao
sendo formados nesse curso permitird avaliar seus impactos no ensino
religioso ofertado nas escolas publicas de ensino fundamental e médio,
principalmente no que diz respeito a uma concepg¢ao proselitista ou a uma
concepcao pluralista dessa disciplina.

Por meio da andlise da literatura, foi possivel observar que parte
expressiva da produgdo académica sobre o ensino religioso o trata com
maior frequéncia sob o ponto de vista de sua defesa e, mais raramente,
em relagdo a sua andlise diante do principio da laicidade do Estado, como
apontado por Silva (2013). Desse modo, os trabalhos sobre formacao
docente e concepgoes de ensino religioso focam em aspectos descritivos
sobre o histérico da disciplina no Brasil e das propostas para formacao
de professores ao longo do século 20, enfatizando as alteragbes que
tiveram inicio na década de 1980, com a ampliagao das discussoes sobre o
pluralismo religioso na sociedade brasileira. No que diz respeito a producao
cientifica sobre a tematica, a maior incidéncia de trabalhos sobre formag&o
de professores de ensino religioso est4 concentrada na formacgao continuada
(Junqueira; Rodrigues, 2014; Klein; Junqueira, 2008; Caron, 2010; Caetano,
2007). No entanto, até o momento, nao foram encontrados trabalhos que
tratem especificamente da criacao e configuragdo de cursos de Licenciatura
em Ciéncias da Religido, sobretudo nas universidades publicas brasileiras.
A urgéncia na investigagdo desses cursos pode ser justificada por seus
possiveis impactos sobre a laicidade do Estado, especialmente por permitir
conhecer a estrutura de um curso de formacao docente para o ensino
religioso de uma instituicao pertencente ao sistema federal de educagao
e compreender quais politicas de formagao de professores postas por uma
instituicao vinculada ao governo federal estao previstas para os futuros
profissionais da area.

A pesquisa realizada por Souza (2016) que deu origem a este artigo
investigou a oferta do ensino religioso nos estados da Paraiba, Minas Gerais
e Sergipe, bem como analisou os projetos pedagdgicos de dois outros cursos
que formam docentes para o ensino religioso: a Licenciatura em Ciéncias
da Religido oferecida pela Universidade Federal de Sergipe (UFS) e o curso
de Licenciatura em Ciéncia da Religiao oferecido pela Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF).

Em relagdo a formacao docente, a pesquisa realizada por Souza (2016)
buscou identificar como se configura a formacdo de professores para
o ensino religioso em institui¢des federais de ensino superior de acordo com
os projetos pedagdgicos dos cursos. A andlise desses documentos das trés
universidades evidenciou que, embora afirmem promover uma formacao
docente para o ensino religioso pautada pela ndo confessionalidade,
os PPPs dos cursos da UFPB e UFJF mostraram dissonancias em relagao a
tal objetivo, alinhando-se a uma concepc¢ao interconfessional da disciplina.
Nesse sentido, acreditamos que a laicidade do Estado brasileiro, no ambito
educacional, ndo se afirma na pratica, visto que o campo educacional
perde sua autonomia em face da expansao do campo religioso, mesmo
em instituicdes de ensino superior vinculadas a esfera federal de um Estado
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presumivelmente laico. O PPP do curso da UFS, por ser mais sucinto que
os demais, ndo permitiu uma andlise mais aprofundada da perspectiva
defendida pela instituicao. Acerca da oferta da disciplina nos estados,
a pesquisa de Souza (2016) identificou forte presenca de grupos cristaos,
com destaque para a Igreja Catdlica, na manutencao da disciplina nos
sistemas de ensino dos estados de Sergipe e Minas Gerais.

Destacamos que as disputas internas ao campo religioso pela hegemonia
do capital referente a ele se projetam sobre o campo educacional, o que pode
ser observado pela pluralidade de concepcoes de ensino religioso adotadas
pelos sistemas de ensino. Optamos por analisar o PPP do curso oferecido pela
UFPB a partir das quatro concepcoes de ensino religioso que acreditamos
coexistirem nas escolas publicas brasileiras atualmente: confessional,
interconfessional, ndo confessional e laica, bem como buscamos identificar
quais concepcgodes se localizam nas propostas de formacao docente do curso
de licenciatura oferecido pela universidade.

A concepcao confessional foi a primeira a ser adotada nas instituicoes
publicas de ensino brasileiras, com intuito marcadamente catequético:
desde o periodo colonial, a religido nas escolas se limitava a presenca
do catolicismo; a interconfessional congrega mais de uma confissao
religiosa; a ndo confessional, por vezes tratada como “supraconfessional”,
diretamente ligada a diversificagao religiosa da populacao brasileira, prevé
o estudo do fenémeno religioso enquanto conhecimento humano nao sob
um viés catequético, mas com base em conteudos da sociologia, filosofia
e histdria; ha ainda a concepgao laica da educacao publica, presente desde
o periodo da proclamagdo da Republica, que prevé a retirada do ensino
religioso das escolas.

Para a contextualizagdo da andlise, as seg¢des seguintes deste artigo
versam brevemente sobre o panorama do ensino religioso nos dispositivos
legais em vigor e sobre a formacao docente para a disciplina em questao
no Brasil e no Estado da Paraiba. Na sequéncia, tomando as contribuigdes
da retdrica para a analise do discurso, fazemos uma apreciagao dos
principais argumentos apresentados pelo PPP do curso de Licenciatura
em Ciéncias das Religides ofertado pela UFPB. Consideramos, também,
as principais criticas e sugestdes feitas por ocasido da apresentagao
da presente pesquisa na 372 Reunido Anual da Associagao Brasileira
de Pés-Graduagao em Educagao (Anped), que permitiram avangos na andlise
do PPP do curso e novos desdobramentos da pesquisa apresentados neste
artigo.

Ensino religioso na atualidade

Nos dispositivos legais em vigor, observamos contradi¢bes acerca
do principio da laicidade do Estado. Na Constituigdo Federal mais recente,
por exemplo, é possivel perceber as dissonancias entre o carater de Estado
laico, supostamente expresso na garantia de liberdade de crenca (art. 5°)
e na separacao entre Igreja e Estado (art. 19), e a presencga de elementos
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2 O Fonaper consiste em uma
“entidade que congrega
diversas denominacgdes
religiosas e que tem
o prop6sito de influir nas
discussdes e encaminhamentos
da questao do ensino religioso
nas escolas” (Toledo; Amaral,
2005, p. 4).

religiosos, como a mengao preambular a promulgagdo “sob a protegao
de Deus” e a presenca do ensino religioso como disciplina de oferta
obrigatéria e matricula facultativa nos horarios normais das escolas publicas
de ensino fundamental (art. 210, § 1°). Destaca-se que a disciplina é a Unica
de fato expressa e garantida pela Constituicao (Brasil, 1988).

O art. 33 da Lei n° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), na redagao original quando de sua sancao, definia o ensino
religioso como disciplina de matricula facultativa, mas ofertada nos
horérios normais das escolas publicas de ensino fundamental e sem 6nus
para os sistemas de ensino. A disciplina poderia se configurar sob carater:
1) confessional, de acordo com a opc¢éo do aluno ou de seus responsaveis
e ministrada por “professores ou orientadores religiosos” credenciados
por entidades religiosas ou 2) interconfessional, com base no acordo entre
diferentes grupos religiosos que elaborariam um programa comum para
a disciplina (Brasil, 1996).

Contudo, poucos meses apés sua publicagdo, a redacao do referido
artigo sofreu alteragoes estabelecidas pela Lei n°® 9.475/97, que incluiu que
o ensino religioso “é parte da formacéao basica do cidaddo”, além de destacar
o respeito a diversidade religiosa do Pais e a negagéo ao proselitismo (Brasil,
1997). A novaredagao do art. 33 também suprimiu a mengao ao fim do 6nus
da disciplina para os cofres publicos e ao carater interconfessional do ensino
religioso, deixou a cargo dos sistemas de ensino a definicdo de contetddos
e as normas de habilitacao e contratacao de professores e subordinou tais
sistemas de ensino ao conjunto de denominacoes religiosas para a definicao
dos conteudos da disciplina.

No que tange a organizagao da disciplina em termos de conteudos,
apesar de as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
incluirem o ensino religioso como area de conhecimento (Brasil. CNE,
1998), ainda nao foram estabelecidos oficialmente seus parametros
curriculares, visto que, devido ao arranjo federativo brasileiro,
os sistemas de ensino tém autonomia para definir as formas de selecao
dos professores, os conteidos a serem ministrados e a organizacgdo
da disciplina. Entretanto, hd uma proposta de Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Religioso (PCNER) elaborada pelo Férum Nacional
Permanente do Ensino Religioso (Fonaper),? que serve como referéncia
para a organizacao do ensino religioso escolar de alguns sistemas
de ensino, como é o caso da Secretaria Estadual de Educacao da Paraiba
(Silva, 2011). Como destacado por Cunha (2016, p. 269), num lance
de grande oportunismo o Fonaper “apropriou-se do termo parametros
curriculares nacionais do MEC e elaborou os seus para o ensino religioso,
como se tivessem a chancela oficial”. Contudo, os parametros criados pelo
referido Férum nao cumprem a proposta de evitar abordagens proselitistas
e apresentam “visdes de mundo particulares, o que os evidenciam como
uma estratégia para garantir a manutengao dessa disciplina pelo Estado em
beneficio das Igrejas, especialmente as cristas” (Toledo; Amaral, 2005, p. 1).
O Fonaper, por sua vez, é composto majoritariamente por representantes
de igrejas catdlicas (Lui, 2007), fato que pode justificar a manutencgéo de
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seus interesses e nao a garantia de um ensino religioso livre de proselitismo.
Como afirmado por Cunha (2012, p. 102),

a conclusao que podemos tirar a partir da observacao da presenca
do ensino religioso nas escolas publicas é que os grupos religiosos
de pressao, especialmente o clero catdlico, conseguiram inscrevé-lo como
a Unica disciplina escolar mencionada na Constituigdo brasileira. A partir
dai, prosseguiram na pressao para deixar a legislagdo infraconstitucional
cheia de claros, de modo a poderem completé-la, conforme seus interesses
proselitistas, ostensivos ou dissimulados, nas instancias inferiores
do Estado.

Cunha (2009) salienta que o Estado brasileiro e o Vaticano assinaram
um acordo em 13 de novembro de 2008, promulgado no Decreto n° 7.107,
de 11 de fevereiro de 2010. Conhecido como Concordata Brasil-Vaticano,
o acordo trata do estatuto juridico da Igreja Catdlica no Brasil, contemplando
questdes diversas distribuidas ao longo de 20 artigos. Destacamos
a unilateralidade do documento, que aborda pontos exclusivos de interesse
para a Santa Sé, intensificando a fragilidade da fronteira entre o publico
e o privado no Estado brasileiro. A Concordata firmada entre Brasil
e Vaticano em relacdo ao ensino religioso nas escolas publicas determina que:

A Republica Federativa do Brasil, em observancia ao direito de liberdade
religiosa, da diversidade cultural e da pluralidade confessional do Pais,
respeita a importancia do ensino religioso em vista da formacéo integral
da pessoa.

§1°. O ensino religioso, catdlico e de outras confissdes religiosas,
de matricula facultativa, constitui disciplina dos horéarios normais
das escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito
a diversidade cultural religiosa do Brasil, em conformidade com
a Constituicao e as outras leis vigentes, sem qualquer forma
de discriminacao. (Brasil, 2010).

Merece destaque a mencao ao ensino religioso confessional catélico.
O documento d& énfase a uma unica crenca em especial, concedendo
privilégios a uma entidade religiosa em detrimento das demais, o que vai
de encontro ao art. 19 da Constituicao Federal vigente no que diz respeito
a proibicéo, por parte de qualquer ente federado, de estabelecer vinculos
com grupos religiosos.

Embora, com a proclamacgado da Republica, o principio da laicidade
tenha sido instituido com a separagéo entre Estado e Igreja, a influéncia
de grupos religiosos no campo politico ainda se faz presente. Especialmente
nas ultimas décadas, o protagonismo politico de institui¢ées religiosas tem
se mostrado cada vez mais forte por todo o mundo, inclusive no Brasil,
gerando efeitos na politica, na economia e no campo educacional (Cunha;
Oliva, 2014).

Formagéo docente para o ensino religioso
Além de faltarem diretrizes curriculares unificadas para todo o Pais

a respeito de como deveria se organizar a disciplina de ensino religioso,
a formacao e os critérios de admissao de professores para leciona-la também
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sao difusos, tendo em vista, entre outras questoes, a autonomia dos sistemas
educacionais nos processos de selecdo dos profissionais da educacao.
A redacao original do art. 33 da LDB permite interpretar que a formacao
deve ficar a cargo de representantes das igrejas e demais entidades
religiosas; na alteracao do artigo (Lei n® 9.475/97), a responsabilidade
pela definicdo dos conteudos e habilitacdo de professores recai sobre
os sistemas de ensino.

Devido a falta de orientacbes do MEC e do CNE sobre a formacéao

docente para o ensino religioso, a responsabilizagdo de municipios
e estados pela definigdo de critérios de admissao de professores torna
a disciplina — de oferta nacionalmente obrigatéria — muito diversa de acordo
com as determinacgdes de cada ente federado, o que reflete na aceitacao de
diferentes tipos de habilitagées de docentes. Na Paraiba, o professor que
leciona ensino religioso para os anos iniciais do ensino fundamental deve ser
formado em Pedagogia, Normal Superior ou Normal de nivel médio; para os
anos finais, deve ter licenciatura plena em Ciéncias da Religido, Filosofia,
Ciéncias Sociais, Pedagogia ou Psicologia (Paraiba, 2004).
No que tange a formacgdo especifica para docentes de ensino
religioso, o Parecer n° 97/99 do CNE, que versa sobre as solicitacoes
de autorizagado e reconhecimento de cursos de Licenciatura em Ensino
Religioso, traz como conclusao a impossibilidade de criagao de diretrizes
curriculares nacionais para a orientacao desses cursos (Brasil. CNE,
1999a). A justificativa reside no fato de cada sistema de ensino possuir
autonomia para definir os conteudos da disciplina e os critérios de formacao
e contratagao de professores. Dessa maneira, a unificacao de diretrizes
tao diversas afetaria a autonomia desses sistemas e poderia discriminar
certas orientacoes religiosas. Por sua vez, o Parecer n°® 1.105/99 do CNE
apoiou-se no parecer supracitado para posicionar-se contra a autorizacao
de funcionamento de um curso de Licenciatura em Ensino Religioso (Brasil.
CNE, 1999b).

Apesar da auséncia de diretrizes e de pareceres favoraveis
a criacéo de cursos de graduagao para formacédo docente em ensino religioso,
algumas universidades publicas ja instituiram cursos de Licenciatura
em Ciéncias da Religido para suprir a demanda por professores da disciplina
para os ensinos fundamental e médio. Nesse sentido, novas investigagoes
se tornam de extrema relevancia acerca da criagdo desses cursos
no ambito das universidades federais, uma vez que o Estado nao emitiu
novas diretrizes sobre a criagdo desses cursos, apontando para duas
situagdes problematizadoras: a auséncia do CNE para tomada de decisao
e a omissao do Estado brasileiro quando se escusa da tomada de decisoes
porque tem interesses nao muito claros sobre os desdobramentos dessas
acoes.

Até o momento de elaboragdo do presente artigo, foram encontrados
cursos de Licenciatura em Ciéncias da Religido em oito universidades
publicas brasileiras: Universidade Estadual do Maranhao (Uema),
Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes), Universidade Estadual
do Para (Uepa), Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERN),
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Universidade Estadual Vale do Acarau (UVA), Universidade Federal de Juiz
de Fora (UFJF), Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e Universidade
Federal de Sergipe (UFS).

No estado da Paraiba, a formagdo de professores para o ensino
religioso teve inicio no ano 2000 com o curso de extensdo ministrado pelo
Fonaper (Silva, 2011). Em 2005, devido a uma solicitacdo da Comissao
Permanente de Ensino Religioso da Secretaria de Educacdo do Estado
da Paraiba, ministrou-se o curso de Especializacdo em Ciéncias das Religides
na UFPB com a finalidade de capacitar professores de ensino religioso da
rede publica de ensino. Em seguida, a Comisséao solicitou a implementagao
de uma Licenciatura em Ciéncias das Religiées, de modo a formar,
especificamente, o professor para a disciplina, rompendo com a légica que
limitava a formac&ao docente para o ensino religioso apenas a professores
que j& atuavam lecionando a disciplina e que tinham formagoes diversas
de nivel superior (Universidade Federal da Paraiba, 2008b).

O curso foi criado por meio da Resolugdao n° 38/2008, é presencial
e estd vinculado ao Centro de Educacéo da universidade, sediado em Joao
Pessoa, na Cidade Universitaria. Em 2015, foram oferecidas 100 vagas,
sendo metade vespertinas e metade noturnas. Em 2017, foram oferecidas
50 vagas para o curso mediante o Sistema de Selegao Unificada (Sisu)
do MEC, todas noturnas, com inicio no segundo semestre do ano. O curso
foi avaliado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) em 2013 e obteve nota 4 em um total de 5 pontos.
Seus objetivos consistem na formacgao de professores para lecionar ensino
religioso na educacéao basica e religiélogos que atuem em pesquisa sobre
o fendmeno religioso, consultoria e assessoria a 6rgaos de pesquisa
(Universidade Federal da Paraiba, 2008b). Este estudo acerca do PPP
estéd baseado nas contribuicées que a retoérica fornece para a analise
do discurso. Nossa intencdo é compreender a visdo presente no projeto
do curso a partir dos argumentos (técnicas argumentativas) empregados
no discurso, quais sdo seus elementos argumentativos e como se constroi
sua oratoria.

As contribuigées da retdérica para a analise do discurso

Um discurso tende a persuadir seu leitor sobre alguma ideia
e os objetivos que o orador pretende alcangar podem ser imediatos ou nao,
gerando efeitos esperados ou mesmo nao intencionados. Como afirma
Meyer (1998, p. 28), "o orador é simbolizado pelo ethos: a sua credibilidade
assenta no seu cardcter, na sua honra, na sua virtude, isto é, na confianca
que lhe outorgam”. Vale dizer que, desde a retomada dos estudos sobre
a retérica nos anos 1950, orador ndo é considerado somente aquele que
faz discursos orais, mas também todos que se manifestam por meio
da linguagem escrita com o propdsito de persuadir um publico-alvo, que
se constitui no auditério (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2005).
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Sempre que um orador argumenta o faz diante de alguém. Esse alguém
pode ser um individuo ou um grupo que se constitui no auditério visado.
O auditério, segundo Meyer (1998, p. 28), “é representado pelo pathos:
para convencer é necessario comoveé-lo, seduzi-lo”. O auditério se distingue
de diversas maneiras: pelo tamanho, pelas caracteristicas psicoldgicas
decorrentes de sexo, profissdo, idade e cultura, pela ideologia (politica
ou religiosa), pelas crengas ou emocoes e pela competéncia, que promove
distingdes sobre os conhecimentos necessarios, o nivel da argumentagao
e o vocabulario (Perelman, 2007).

O conhecimento do auditério é vital para o sucesso da argumentacéao,
ja que o orador fundamentard seu discurso sobre determinados acordos
prévios, que podem ser, por exemplo, fatos conhecidos, presuncoes,
valores compartilhados ou que ele admite, com boa margem de seguranga,
que sejam compartilhados. Quanto mais se conhece o auditdrio, maior
é o numero de acordos prévios que se tem a disposicao e, portanto, mais
bem fundamentada serd a argumentagao. O orador baseard seu discurso
nesses acordos, procurando transferir a adesdo do auditério aos acordos
prévios para as teses que serdo apresentadas.

Portanto, nao pode haver didlogo sem um entendimento minimo dos
interlocutores. Tal acordo é revelado pelo préprio texto, conforme afirma
Reboul (1998, p. 143): “pelo nao dito, por expressdes como ‘é certo que’,
‘todos sabem’, ‘deve-se admitir’”. O inverso também é verdadeiro, porque
um dos erros mais comuns em uma argumentagao ineficaz é o que se chama
de peticao de principio, que consiste em supor admitida uma tese que
se desejaria levar o auditério a admitir (Perelman, 2007).

O terceiro componente da retorica, além do ethos, referente ao orador,
e do pathos, referente ao auditorio, é o logos, que diz respeito a argumentacao
propriamente dita do discurso. Ao analisarmos os argumentos do orador,
a preocupagéao da retdrica é com a forma e com o conteudo, ou seja, com
o que se fala (ou escreve) e como isso é desenvolvido. Nossa intengao foi
analisar o discurso presente no PPP com base nas técnicas argumentativas
utilizadas. Nesse contexto, torna-se necessario apontar, de forma resumida
e sem esgotar o tema, uma breve exposigdo dessas técnicas.

Cabe salientar que o Tratado da argumentagdo (Perelman; Olbrechts-
Tyteca, 2005) inicia o estudo das técnicas argumentativas dividindo-as em
dois grandes grupos: técnicas de ligacao e de dissociagdo. No primeiro, estéo
situados os argumentos por meio dos quais o orador busca estabelecer
nexos entre elementos que ndo se encontram relacionados ou que talvez
o auditdrio nao os tenha relacionado de forma mais efetiva. Uma categoria
que permite pér em destaque esses nexos é a dos argumentos quase-
l6gicos, expressao que pode surpreender, pois “um argumento é légico
ou nao é” (Reboul, 1998, p. 168). Mas, segundo esse autor, ao contrario
dos principios légicos da demonstragdo, os argumentos podem ser todos
refutados, demonstrando-se que nao sao puramente légicos.

Outra categoria de argumentos que operam por ligacdo reine aqueles
que se acham fundados na estrutura do real, ou seja, j& ndo se apoiam
na légica (que é uma construgao formal), mas na experiéncia. Aqui,

9
Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 270-292, maio/ago. 2017. .



argumentar ja nao é implicar, é explicar. A finalidade desempenha papel
de extrema relevancia nas agoes humanas e a partir dela podemos extrair
vério§ argumentos (Reboul, 1998).

E possivel ainda criar nexos novos entre elementos, e os procedimentos
discursivos que assim operam sao chamados de argumentos que
fundamentam a estrutura do real. Entre eles, merece destaque a figura
que é considerada por sua funcao cognitiva, afetiva e pragmatica: a metéfora
(Duarte, 2004). Esta resulta de uma condensacéao de significados produzida,
normalmente, a partir de uma analogia. Dessa forma, por exemplo, pode-se
dizer que a velhice esta para a vida assim como a noite esta para o dia.
Condensando esses significados, obtém-se a metafora “a velhice é a noite
da vida”. O poder cognitivo e a capacidade de persuasao de construcoes
desse tipo se fazem presentes na medida em que

a metafora argumenta estabelecendo contato entre dois campos
heterogéneos: o segundo, o foro, introduz no primeiro uma estrutura que
nao aparecia a primeira vista. Mas é redutora por ressaltar um elemento
comum em detrimento dos outros, por ressaltar uma semelhanca
mascarando diferencas. (Reboul, 1998, p. 188).

No grupo das técnicas de dissociagao, situam-se a ruptura de ligagédo
e a dissociagao de nogdes, que buscam operar no sentido inverso ao das
técnicas de ligagao, ou seja: desfazer nexos que o orador considera erréneos
ou inadequados (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2005). Em toda dissociagao
de nocdes, um dos termos assume esse valor, configurando-se no que
o orador quer que o auditério admita como correto ou verdadeiro.

A essas técnicas argumentativas principais pode-se agregar ainda
o emprego de termos modais como “pode ser”, “é preciso que”, “é necessario
que” e “deve ser”, comumente encontrados em diferentes discursos
e contextos. Esses termos podem, em alguns casos, conferir ao discurso um
tom prescritivo, determinando o que deve ser feito ou o que se exige que
deva ser feito. Com relagdo ao modal “deve ser”, é importante salientar que
muitas vezes seu uso sugere imposicao, tornando a argumentagao pouco
efetiva, ja& que o auditério passa a considerar as boas razées do orador
apenas como ordens a serem obedecidas (Oliveira et al., 2004).

Tendo feito essa breve explicacdo sobre os procedimentos de andlise,
buscaremos, a seguir, analisar o PPP do curso de Licenciatura em Ciéncias
das Religioes da UFPB a partir dos argumentos apresentados pelos oradores.
Utilizaremos o termo “oradores” porque acreditamos que a construcao
de um projeto pedagdgico de um curso nao é fruto de exclusivamente
uma pessoa, mas da elaboracdo coletiva do corpo social do curso
e da universidade.

Principais argumentos presentes no projeto politico-pedagégico
do curso de Licenciatura em Ciéncias das Religioes da UFPB
A andlise desenvolvida acerca do PPP do curso de Licenciatura em

Ciéncias das Religides da UFPB incide sobre os trés primeiros tépicos:
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Introdugéo, Justificativa e Histérico. Neles, os oradores apresentam
os principais argumentos acerca da formacao de professores para ministrar
ensino religioso na educagéo basica. O documento é composto por 19 tépicos
e um anexo (que contém os eixos tedrico e metodoldgico, assim como
os conteudos curriculares do curso), perfazendo um total de 37 paginas.

A Introducao faz uma breve andlise histérica do desenvolvimento
das sociedades humanas desde o advento da Revolucdo Industrial e da
Revolucao Francesa até os dias de hoje. O ponto de partida da argumentacao
é o de que os dois eventos citados decretaram o “crepusculo dos deuses”
(Universidade Federal da Paraiba, 2008b, p. 3), isto é, promoveram
o surgimento de um paradigma mecanicista, baseado na racionalidade
inerente as ciéncias da natureza, em detrimento do paradigma teoldgico,
baseado na fé. Tal perspectiva teria fracassado, conforme a argumentagao
subsequente buscara mostrar, principalmente por meio de ilustragoes
histéricas. A ilustragao é um tipo de argumento cuja finalidade é confirmar
uma regra que o orador supde ser reconhecida pelo auditério (Perelman;
Olbrechts-Tyteca, 2005). No caso em tela, a regra parece ser: a ciéncia ndo
pode promover o fim da fome e dos sofrimentos humanos. As ilustracées
empregadas buscam, entdo, confirmar essa regra. As principais sédo: crise
das certezas cientificas, eclosdo da Segunda Guerra Mundial com o rastro
de destruigao proporcionado pela bomba atémica, exclusdo dos mais pobres
ao acesso as tecnologias e afrouxamento das condutas éticas, tendo este,
como consequéncia, o incremento da corrupcdo. Tais acontecimentos
teriam produzido “[...] um desencantamento com as coisas do mundo
e um reencantamento com as coisas imateriais. Os deuses estao de volta!”
(Universidade Federal da Paraiba, 2008b, p. 4).

Como argumentos que fundamentam a estrutura do real, a exemplo das
metaforas, as ilustragdes sdo redutoras na medida em que pem em destaque
apenas os aspectos que os oradores imputam como os mais importantes.
Cada um dos acontecimentos acima mencionados, contudo, mereceria ser
analisado com bem mais profundidade do que faz o documento, que reduz
a complexidade destes, conforme é possivel constatar na seguinte passagem
referente a crise das certezas cientificas:

Cada vez mais fica patente para o cidadao comum que o produzido é
para poucos, as benesses das novas tecnologias também sdo para poucos
e a tdo propalada verdade prometida pela ciéncia é regida pelo “principio
da incerteza”, como diz Heisenberg. (Universidade Federal da Paraiba,
2008b, p. 3).

Ha que perguntar: as ciéncias da natureza e a tecnologia, de fato,
prometeram aos homens tudo o que os oradores lhes atribuem como
promessas? N&o seria exagero considerar que tais ciéncias, do século 18 ao
século 20, conservaram sempre o mesmo propésito? E se o conservaram
em certas situagoes, em que medida suas verdades redentoras se diferenciam
das verdades redentoras prometidas pelas religioes?

A fundamentacdo tedrica de maior vulto, entretanto, recorre
a autores dos campos da sociologia, filosofia, psicologia e antropologia.
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Passagens de estudos feitos por Durkheim, Weber, Bataille, Marx, Freud,
entre outros, sdo citadas como exemplos de que as religioes foram e sao
objeto de grande interesse nas ciéncias sociais. Os exemplos fundamentam
as regras por indugao, ao invés de somente reforci-las como fazem
as ilustracdes (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2005). Em que pese
a disparidade entre os enfoques dos autores mencionados, o PPP consegue
justificar a regra que propode: é importante estudar cientificamente
o fenémeno religioso. O que causa espécie, porém, é a necessidade
de ensiné-lo a partir de uma disciplina especifica que figure como
componente curricular da educagédo basica. Nesse ponto, nosso
questionamento se projeta para além do PPP, ja que a LDB instituiu o ensino
religioso como disciplina de oferta obrigatéria, conforme comentamos.
Em nossa visao, o fenémeno religioso, tomado em suas dimensoes culturais,
histéricas, filosdficas e socioldgicas, pode ser contemplado por disciplinas
como histéria, sociologia e filosofia, que, inclusive, tém a possibilidade
de desenvolverem abordagens interdisciplinares que o focalizem de forma
plural, como, alias, defende o PPP.

E preciso ressaltar que, apesar de enfatizar uma concepcéao pluralista
de ensino, o documento concorda com a nogéo presente na Lein® 9.475/97
ao considerar o ensino religioso como parte da formagao basica do cidadao
(Universidade Federal da Paraiba, 2008b, p. 13) e ao tomar isso como um
avango da legislacdo. Ao defenderem que para ser cidadao é necessaria
a formagao propiciada pelo ensino religioso, os oradores recorrem a um
nexo baseado na estrutura do real, mais especificamente a um argumento
de sucessao pelo vinculo causal (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2005) entre
religiao e cidadania, sugerindo que a segunda é consequéncia da primeira.
Esse aspecto é particularmente grave, visto que exclui do conceito
de cidadania aqueles que optam por nédo professar uma fé religiosa. Ao longo
de todo o documento, ndo ha mencao a opgdo que os individuos possuem
de ndo professarem qualquer tipo de religiao ou credo, direito assegurado
por um Estado verdadeiramente laico.

Por sua vez, ao sustentarem que a formagéao proporcionada pelo ensino
religioso deve ser basica para todos, os oradores empregam o argumento
de divisao do todo em suas partes, pois afirmam que “como individuos temos
trés necessidades existenciais inseparaveis: uma de natureza bioldgica,
outra de natureza mental ou psiquica, e a terceira de natureza espiritual”
(Universidade Federal da Paraiba, 2008b, p. 5). Este é um argumento
de tipo quase-légico que indica ser preciso compreender a natureza das
partes para melhor compreender a natureza do todo (Perelman; Olbrecht-
Tyteca, 2005). Consiste na segunda regra do método cartesiano (Descartes,
1996), que ficou conhecida como procedimento de analise. Analisar,
portanto, significa dividir a totalidade desconhecida em partes em relacao
as quais se julga ter certo nivel de conhecimento.

A afirmagao de que todos os individuos tém as trés necessidades admite
como inseparavel da natureza humana a existéncia de uma parte espiritual,
a qual justificaria a fé como necessidade que nado pode ser negligenciada,
assim como as necessidades bioldgicas (alimentar-se e reproduzir-se)
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3 Embora o documento indique

que os aspectos citados entre
parénteses constituem um
resumo dessas necessidades,
cabe questionar a reprodugao
como necessidade bioldgica
de todos os seres humanos:
o que dizer dos individuos que
nao desejam ter filhos? A eles
faltaria uma condigéo precipua
de humanidade?

e mentais ou psiquicas (representar o mundo por meio da dimens&o
simbdlica, que conjuga razdo e emogao).® Em vista disso, indagamos: sera
que toda a humanidade esta de acordo com a existéncia da parte espiritual?
Certamente ateus e agndsticos nado estdo, o que enfraquece o discurso
pelo fato de ndo haver acordo prévio com esses auditérios. Podemos
al apontar uma petigdo de principio, erro retérico cujo problema
é considerar provado para todos os homens aquilo que parte deles nao
reconhece como tal (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2005). Nao observar
esse aspecto €, sem duvida, produzir uma lacuna, pois o Censo do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010 registrou que 15 milhoes
de pessoas se declararam sem religiao, o que representa 8% dos brasileiros,
ao passo que, em 2000, os sem religido eram 12,5 milhdes, o equivalente
a 7,3% da populacao. Os dados do IBGE mostram o aumento da populacao
que nao manifesta crencgas religiosas (IBGE, 2000, 2010).

Reconhecendo que o curso de Ciéncias das Religides esta inserido
em uma instituicao federal, o PPP afirma se pautar por um viés pluralista,
evitando qualquer tipo de proselitismo. Nao obstante, empregando uma
metafora adormecida — que, devido ao uso frequente, ja ndo é percebida
como metafora —, o documento sustenta “que precisamos alimentar nao
apenas 0 nosso estdmago, mas também a nossa mente e nosso espirito”
(Universidade Federal da Paraiba, 2008b, p. 5). Ora, se o viés nao
é proselitista, como os oradores fazem uso de uma verdade religiosa
— a existéncia do espirito, da alma? Asseveram n&ao haver proselitismo
em seu discurso, mas destacam: “o religioso esta no centro da nossa vida”
e “a religido entrou na pauta de assuntos prioritdrios em alguns paises,
que acabam de decretar o ensino das religides nas escolas” (Universidade
Federal da Paraiba, 2008b, p. 4). Novamente apontamos a peticdo
de principio, pois o que é tomado como centro de interesse para muitos
é considerado periférico ou mesmo inexistente para outros.

A apresentacao vaga de elementos empregados para dar suporte
ao discurso (no caso, auséncia de referéncia concreta aos paises e as escolas
mencionados) constitui-se em um tipo de argumento de autoridade, pois
pretende persuadir o auditério mediante uma pressuposicao de confianca.
Em outras palavras, ancora-se naquilo que o orador julga nao ser necessario
mostrar considerando que ja mostrou elementos suficientes que atestam
sua credibilidade. Tal recurso argumentativo aparece ainda em outros
momentos do texto, quando, por exemplo, 0os oradores mencionam que
“os estudiosos afirmam que o fendmeno religioso é um dos quatro pilares
da cultura humana sendo os outros trés a filosofia, a arte e a ciéncia”
(Universidade Federal da Paraiba, 2008b, p. 6). Podemos observar que nao
h& referéncia nominal a nenhum desses estudiosos, mas a conclusao de seus
estudos, segundo o PPP, parece ser unanime: como é fundamentalmente
na escola que as criangas e jovens entram em contato com oS outros trés
pilares, o mesmo deveria se dar com a religiosidade. Indagamos, entao,
se algo privado e individual como a religido e a fé deveria ser comparado

283

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 270-292, maio/ago. 2017.



Daniela Patti do Amaral
Renato José de Oliveira
Evelin Christine Fonseca de Souza

a filosofia, a arte e a ciéncia a partir da premissa de que é um pilar
da cultura humana. Uma vez que os oradores consideram a real relevancia

desse “pilar”, entendem que

o estudo das religides na escola publica tem por objetivo dar aos discentes
a oportunidade de acesso ao conhecimento da origem das diversas
tradigoes religiosas, dos mais diferentes povos, desde a antiguidade até os
nossos dias, sem interferir na sua opcao religiosa. (Universidade Federal
da Paraiba, 2008b, p. 12).

Trata-se, aqui, do emprego de um argumento baseado na estrutura
do real, a relacdo meio-fim (Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2005), por
intermédio do qual se justifica a funcdo pedagégica do ensino religioso,
que nao consistiria em promover nenhum tipo de doutrinagdo, mas em
proporcionar a ampliacdo dos conhecimentos do aluno acerca da histdria
dos diferentes credos e de sua insercao nas diferentes culturas humanas.
Tal finalidade, por sua vez, coloca-se como meio para outra, mais ampla,
que, conforme enfatizam os oradores, consiste em cultivar o respeito
e a tolerancia para com o outro em um tempo atravessado por conflitos
éticos e religiosos. Representaria, por assim dizer, uma contribuicdo
bastante significativa para a formacéao cidada.

Em primeiro lugar, perguntamos se seria viavel para o professor
de ensino religioso, que em média tem um tempo de aula semanal, abordar
conteudo tdo extenso. Sabemos que a histéria das religides é um tema
muito vasto, sendo as grandes religides abraamicas marcadas por eventos
de dimensoes dificeis de serem abordadas, sem simplificagbes, em curto
periodo de tempo. O problema se complexifica mais se incluirmos os credos
ndo monoteistas e as doutrinas religiosas sincréticas.

Em segundo lugar, mas ndo menos importante, esta a questdo
da liberdade de crenca. Para o PPP, “a funcao do Estado néo é a de privilegiar
este ou aquele credo, mas garantir o direito do cidadao de professar o credo
de sua escolha” (Universidade Federal da Paraiba, 2008b, p. 12). Embora
este seja um preceito constitucional, em que medida o professor de ensino
religioso podera efetivamente respeita-lo?

Cabe também examinar mais detidamente a finalidade que corresponde
ao cultivo da tolerancia como principio ético para o exercicio da cidadania.
Existem diferentes modos de conceber o significado do termo tolerancia.
E possivel concebé-lo tdo somente a partir de um ponto de vista legal
ou formal (tolero o outro porque se o agredir serei punido), assim como
a partir de um ponto de vista filoséfico, que situa a agdo de tolerar
como algo além do esforgo de convivéncia pacifica (Mendus, 2000). Nesta
acepcao, tolerancia em relagcdo a outrem pode remeter a uma perspectiva
interssubjetiva e dialégica por meio da qual as diferencas sédo tomadas como
elementos questionadores das préprias identidades religiosas, politicas,
étnicas e culturais. Em vista disso, ndo seriam também as disciplinas
de histoéria, filosofia e sociologia, obrigatérias na educacao bésica,
suficientes para promover essas discussdes sem os embaragos causados
pela fé religiosa?
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Consideragdes finais

O entendimento da situacdo do ensino religioso e da formacao
de professores para a disciplina no sistema educacional publico brasileiro
exige a compreensao das disputas tanto no campo politico quanto
no religioso, principalmente no que diz respeito a atuacdo de setores
da Igreja Catdlica e de segmentos evangélicos e seus reflexos no campo
educacional. Embora as ultimas décadas tenham trazido avangos e recuos
na autonomizacao deste campo, sua perda de autonomia para os campos
politico e religioso vem sendo mais frequente, assim como o campo politico
vem perdendo sua autonomia em face das influéncias do campo religioso
(Cunha, 2006).

A investigagao dos principais argumentos arrolados no PPP do curso
de Licenciatura em Ciéncias das Religices da UFPB se propds a compreender
em que medida o referido curso contribui ou nao para a formacao
de professores de ensino religioso voltada a uma concepg¢ao verdadeiramente
pluralista e ndo proselitista da disciplina, fundamental para a efetivacao
do direito a liberdade de crenca de todos os cidaddos garantida pelo
principio da laicidade do Estado. Em uma anélise inicial, levantamos algumas
questoes que nos levam a pensar que a autonomia do campo educacional —
considerada a partir da premissa da laicidade — pode estar sendo ameacada,
0 que se configura como um problema extremamente grave, pois se trata
de um curso oferecido por uma universidade federal.

Embora as influéncias religiosas sobre a educacgao brasileira
existam desde o periodo colonial, no Brasil republicano a separacgédo entre
Igreja e Estado é um principio constitucional, o que sem duivida deve
ser considerado pelas instituicoes publicas de ensino. Nessa perspectiva,
as universidades publicas, na condicao de centros que atuam na produgao
de saberes e na formacdo de professores para a educagdo bésica, tém
a responsabilidade de garantir que os PPPs de seus cursos nao adotem
discursos cujos fundamentos venham a comprometer os principios basilares
da laicidade.

Ainda que o presente artigo tenha como foco a discussao acerca
do PPP de um curso de formacao de professores para o ensino religioso,
é importante mencionar uma espécie de onda conservadora que tem
permitido o surgimento de outros movimentos que, por meio de diferentes
atores e estratégias, tém contribuido para o recuo da autonomia do campo
educacional e da laicidade da educacao. Conferimos destaque, brevemente,
ao projeto Escola Sem Partido, que tem mobilizado a sociedade, além dos
Poderes Executivo e Legislativo, e se autoproclama uma iniciativa conjunta
de estudantes e pais preocupados com o grau de contaminagdo politico-
ideoldgica das escolas brasileiras em todos os niveis: do ensino basico
ao superior.

O movimento Escola sem Partido teve origem em Sao Paulo
hé& mais de uma década e tem dado subsidios & apresentagédo de projetos
de lei em ambito nacional e em diversos entes federados. O Projeto
de Lei n° 867/2015, que tramita na Camara Federal, propde a inclusao
do Programa Escola sem Partido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
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Nacional. O art. 3° do referido PL procura coibir a pratica de doutrinacao
politico-ideoldgica e a veiculagdo de conteddos ou realizagao de atividades
que possam estar em conflito com as convicg¢es religiosas ou morais dos
pais ou responsaveis pelos estudantes (Brasil. Camara dos Deputados,
2015). Como destacado por Penna (2016, p. 43), as propostas do Escola
sem Partido constituem “uma ameaca a qualquer projeto educacional
de carater emancipador que dialogue com os alunos e as realidades nas quais
eles estao inseridos”. O referido autor ainda salienta que o documento base
do projeto Escola Sem Partido em nenhum momento define explicitamente
o que toma por doutrinagéo politico-ideolégica, sendo necessério recorrer
ao que é veiculado por sua pagina na internet para saber o que esta sendo
criticado. Nesse meio de divulgacao, ha referéncias a atitudes que seriam
de natureza tipicamente doutrinadora, quando, por exemplo, o professor
“se desvia frequentemente da matéria objeto da disciplina para assuntos
relacionados ao noticiario politico ou internacional” (Penna, 2016, p. 46).

Em contraposigdo a essa visao, cabe dizer que emitir opinides politicas,
quer sobre questdes de ambito nacional, quer internacional, sobretudo
quando os conteudos tratados em aula estimulam o debate, ndo é sinénimo
de doutrinagéo. Afinal, o professor, como qualquer ser humano, ndo é neutro
nem estd alheio ao mundo que o cerca. Tem suas convicgdes e opinides,
das quais nao pode se afastar. Da mesma forma, respeitar a orientacao
sexual manifestada pelo aluno ou manifestar sua prépria orientagdo sexual,
quando as discussoes geradas na sala de aula conduzem a isso, nao consiste
em abuso por parte do professor. Ha, naturalmente, limites entre externar
opinides e promover algum tipo de doutrinacao, contudo, o estabelecimento
desses limites sé se faz efetivo quando resulta de um amplo debate entre
os envolvidos: alunos, pais ou responsaveis, professores, coordenadores
e dirgtores, enfim, a comunidade escolar.

E importante mencionar que o recurso a retérica — ferramenta
de andlise pouco utilizada em trabalhos académicos no Brasil, sobretudo
na area de educagao — permitiu ndo apenas interpretar o PPP aqui focalizado
sob o ponto de vista dos fundamentos apresentados para a formacao
do professor de ensino religioso, mas também apontar fragilidades
ou inconsisténcias argumentativas, como reducionismos, petigcoes
de principio e emprego de nexos causais e quase-légicos que requerem maior
nivel de elaboragéo. De todo modo, novas e posteriores analises permitirdo
compreender de que maneira o curso se configura e, consequentemente,
melhor dimensionar as caracteristicas da formagao docente que é ofertada
aos seus licenciandos, o que podera refletir na proposta de ensino religioso
a ser ministrado na educagéo basica publica.

Certamente é preciso desenvolver novas pesquisas que busquem
analisar os projetos pedagdgicos de cursos oferecidos por outras
universidades publicas e, oportunamente, como desdobramento da pesquisa
que orientou o presente artigo, investigar as percepcdes dos egressos do
curso de Licenciatura em Ciéncias da Religido formados pela UFPB, de
modo a conhecer suas praticas pedagdgicas e experiéncias docentes no
magistério do ensino religioso nas escolas publicas.
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Resumo

A abordagem problematizada neste artigo, ancorada em estudos
bibliograficos sobre a juventude, detém-se em andlises documentais
referentes a criagdo do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (PNEM), as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(DCNEM) e aos cadernos de formagdo do PNEM, tendo como destinatarios
os professores de ensino médio de todo o Pais, com destaque para o estado

de Santa Catarina.

Palavras-chave: Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio;
juventude; Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio.
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Abstract
PNEM'’s training books and their implications for the high school
curricular setting for Brazilian youth

Anchored in bibliographical studies on youth, the approach discussed
in this article focus on the documental analysis around the creation of the
National Pact for the Strengthening of High School Education (PNEM, Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio); the National Curriculum
Guidelines for High School (DCNEM, Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio); and the PNEM's training material. This article is aimed at
teachers throughout the country, in particular, those in the state of Santa
Catarina.

Keywords: National Pact for the Strengthening of High School
Education; high school; Curriculum Guidelines for High School.

Consideragbes iniciais

O ensino médio no Brasil tem carater de obrigatoriedade desde 2009,
de acordo com a Emenda Constitucional (EC) n° 59, que estipula a faixa
etaria em que criancas e jovens deverao estar na escola, ou seja, “educagao
basica obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, assegurada inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram acesso na idade
prépria” (Brasil, 2009). Contudo, o atendimento nesse nivel de ensino
¢é ainda muito baixo, afetando especialmente os filhos da classe trabalhadora.
Em entrevista para Amanda Ribeiro e Ricardo Pataro no artigo “Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio: questdes para o debate”,
Domingos Leite Lima Filho, que também é um dos autores dos cadernos
formativos do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM),
diz que:

[o ensino médio] atende a pouco mais de 50% dos(as) jovens
de 15 a 17 anos no Pais. Esse desafio deve ser visto sob a perspectiva
da universalizagado da educagao basica no Brasil, meta constitucional
garantida em direito desde as emendas 14 e 59 da Constitui¢ao Brasileira
de 1988. (Ribeiro; Pataro, 2014, p. 10).

O PNEM, nessa direcao, teria o objetivo e o desafio de oferecer condigbes
as escolas de ensino médio para ampliagdo da oferta na perspectiva das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), tendo como
elemento central a formagdo humana integral por meio de um curriculo
assentado nos seguintes eixos articuladores: 1) trabalho, 2) ciéncia,
3) tecnologia e 4) cultura. Nao obstante, vale ressaltar que essa etapa
de ensino no Brasil ainda estd bastante concentrada nas areas urbanas
(86%), sendo que 35% dessas matriculas se encontram no periodo noturno
(Ribeiro; Pataro, 2014, p. 12). O ensino médio nas areas rurais, por seu
turno, estd muito aquém da oferta que consideramos ideal para essa etapa
da educacao basica.
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“Com vistas a garantir
a qualidade do ensino médio
ofertado no Pais, foi instituido
por meio da Portaria
Ministerial n® 1.140, de 22 de
novembro de 2013, o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio”. (Lima, 2014,
p. 4).
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Cabe enfatizar que
o entdo chamado 2° grau no
Brasil durante a Ditadura
Civil-Militar (1964-1985)
e o consequente dualismo
estrutural na educacgao basica
permaneciam perpetuando
desigualdades escolares,
vinculando os mais ricos a uma
escolarizagao propedéutica
para o posterior ingresso
nas melhores universidades
(Dantas, 2009; 2014).

Domingos Leite Lima Filho faz uma ponderacéao, da qual concordamos,
de que muitas vezes determinadas medidas e programas governamentais
— como é o caso do PNEM - sao reformas e/ou agdes muito pontuais e que
atendem apenas o tempo de um governo (Ribeiro; Pataro, 2014). Em outras
palavras, teriamos no Pais, em grande medida, programas educativos e ndo
politicas de Estado no campo educacional.

Como ja mencionado, a obrigatoriedade dessa etapa formativa da
juventude brasileira é extremamente recente. Talvez nao fosse necessario
reiterar o quanto o Estado brasileiro negligenciou a educacao publica, mas
tal andlise é imperativa quando tratamos do abandono das criancas e dos
jovens, especialmente pobres, pelo poder publico ao longo da histéria.

Nessa direcdo, nos primeiros anos republicanos, sobretudo na
Constituigao Federal (CF) de 1891, inexistia a obrigatoriedade ou o direito
a educacdo. Ja durante os primeiros anos da Era Vargas (1930-1945),
apenas o ensino primario integral era gratuito e de frequéncia obrigatdria,
extensivo aos adultos. Na CF de 1946, o ensino primério tornou-se
obrigatério de forma efetiva; na CF de 1967, durante o regime militar,
o0 ensino se tornou obrigatério dos 7 aos 14 anos, sem a definicao das etapas
de aprendizagem. A Lei n° 5.692/19712 tornou o entéo ensino de 1° grau
obrigatério com duragédo de oito anos. Com a redemocratizagdo do Pais
na década de 1980, com a promulgacéao da CF de 1988 e com a aprovacao
da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n° 9.394/1996,
o ensino fundamental obrigatério com oito anos de duragdo passou a ser
oferecido no Brasil, independentemente da idade. A EC n° 14/1996, contudo,
assinalou que o ensino fundamental obrigatério de oito anos de duracao
teria que ser destinado para a faixa etéria ideal (de 7 a 14 anos). A Lei
n° 11.274 de 2006 ampliou essa etapa para nove anos e sua obrigatoriedade
estendeu-se dos 6 aos 14 anos. Por fim, a EC n°® 59/2009 tornou o ensino
obrigatdrio no Pais dos 4 aos 17 anos, sem estabelecer etapas indispensaveis
e incluindo, definitivamente, o ensino médio na pauta das politicas publicas
(Pinto; Alves, 2010). Contudo, vale o alerta de Machado (2010, p. 254):

O desafio posto a quem pensa politica educacional na perspectiva
do direito de todos esta em, face aos ganhos da EC n° 59 de 2009, néo
permitir que ela seja a responséavel por mais perdas de direitos para
a populagao de 18 anos ou mais. Para tanto, é preciso que se enfrentem
algumas mdximas [grifo no originall, que tém perdurado na educagao
brasileira, soando quase como culturas estabelecidas e justificando
a negacgéo do direito. Sdo elas a cultura estabelecida do minimo a ser
cumprido e a conformacado com a realidade da ndo escolarizacao como
fatalidade, entre a populacao jovem e adulta, dada a sua dura realidade,
resultante da desigualdade econdmica e social.

Os jovens sao sujeitos que, formalmente, tém garantidas a cidadania
civil e a politica, o que ndo ocorre em relagdo a cidadania social. Logo,
a hipétese central deste artigo se dirige, justamente, para os limites
formativos do PNEM. Queremos dizer com isso que, a priori, o PNEM
se configura como um programa (e ndo como uma politica) de formag&o para

os professores do ensino médio, sem levar em consideracgao as condicoes



materiais e estruturais das unidades escolares e o tempo necessario para que
os professores possam se dedicar aos estudos e a formacao da juventude
no contexto de suas escolas.

Além disso, os cadernos formativos do PNEM da primeira e segunda
etapas apresentam preocupantes descompassos teérico-metodolégicos,
ou seja, uma linha tedrica eclética e, por vezes, alicercada de forma fragil
ao pensamento pedagdgico de Paulo Freire. Destarte, destacaremos algumas
questdes problematizadoras:

— Qual é a concepgao tedrico-metodolégica dos cadernos formativos
do PNEM?

— Os eixos tematicos apresentados nesses cadernos se aproximam
das demandas dos professores no “chao da escola”, levando-se
em consideracgdo as imensas diferengas regionais no Pais?

— O modelo formativo em "“cadeia” (professores das instituicoes
de educacao superior <> formadores regionais «» orientadores de
estudo < professores de ensino médio) possibilita uma articulagcao
adequada entre Ministério da Educagao (MEC), universidades,
secretarias estaduais de educacéao, escolas e professores?

— No que concerne as condicbes de trabalho dos professores, como
é possivel se estruturar um processo formativo se boa parte
das escolas publicas brasileiras apresenta um elevado indice
de professores contratados de maneira temporaria?

Na se¢ao a seguir, tomamos as DCNEM como base documental
norteadora dos cadernos formativos do PNEM, elegendo algumas categorias
e divisas conceituais para a nossa proposi¢ao analitica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM)
como referéncia conceitual dos cadernos formativos do PNEM

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio representam
o documento oficial referenciador dos cadernos formativos do PNEM.
As principais categorias de andlise expostas nessas diretrizes (trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura) transversalizam, portanto, a proposicao teérica
e pedagdgica desses cadernos de estudos. Contudo, sabemos que o teor
de determinados documentos, como é o caso das DCNEM, carrega consigo
um forte discurso prescritivo. Conforme nos alerta Evangelista (2012,
p. 59), “a racionalidade presente na documentacdo ndo é dada a priori;
ao contrario, tal racionalidade é construida como conhecimento que ordena
os elementos oferecidos pelas evidéncias empiricas”.

As DCNEM sao, nessa direcao, elaboracgdes conceituais resultantes
de determinados principios, valores e intencionalidades localizadas,
historicamente, e que podem induzir o leitor pela aparente coeréncia
de seus pressupostos. Significa dizer que no conjunto conceitual da
fonte pesquisada é mister entender o porqué de ela se “silenciar” diante
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de determinadas inquiri¢des as evidéncias, “razédo pela qual nosso esforgo
deve ser o de apreender o que esta dito e o que nao esta [...]: fazer sangrar
a fonte” (Evangelista, 2012, p. 64).

Ciavatta (2012) assevera que as perspectivas pdés-modernas estao
muito presentes em pesquisas académicas e documentos oficiais, tendo
como interface o trabalho e a educagdo. Haveria ai um terreno fértil
para o cultivo do fragmento e da histéria cultural dos fenémenos sociais,
independentemente de seus contextos. Em outras palavras, nao é possivel
analisar determinados discursos sem a mediagdo tedrica permanente;
os discursos sao, a um s6 tempo, texto, pratica discursiva e pratica social,
em que a ideologia é a condicao para a constituicao do sujeito e dos sentidos
(Shiroma; Campos; Garcia, 2005).

Mas, afinal, quais sdo os pressupostos ou 0s eixos norteadores das
DCNEM? Inicialmente, nesse documento, h4d um breve histérico sobre
a legislagao que criou o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da
Educacao Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagao (Fundeb)
e sobre a EC n° 59, que extinguiu a Desvinculacao das Receitas da Uniao
(DRU), o que teria aumentado o volume de recursos destinados a educagao
no Pais (Brasil. MEC, 2013a). Enfatiza ainda que a dltima etapa da educagao
bésica ndo deve se restringir a formacao profissional, mas a construcao
da “cidadania”, embora tal terminologia seja controversa e insuficiente
para a compreensao sistematizada da intensa e permanente desigualdade
social no Brasil (Carrijo; Dantas, 2015). Tudo parece caber nesse conceito
“guarda-chuva”.

O documento dialoga com dados, indices e estatisticas do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
sobretudo no que tange as matriculas brutas e liquidas do ensino médio por
estado e regido do Pais, denotando uma preocupante taxa de reprovagéo
e abandono escolar na média nacional (Brasil. MEC, 2013a). H4 ainda
um destaque para os estudantes do ensino médio que frequentam a escola
no periodo diurno e aqueles que frequentam no periodo noturno, denotando
que estes ultimos, por serem em grande parte trabalhadores, sdo mais
suscetiveis ao abandono escolar ou concorrem mais fortemente com
os esgudos e o0 mundo do trabalho, concomitantemente.

E notéria nas DCNEM a pouca discussdo sobre a formacéo inicial
e continuada dos professores que atuam no ensino médio, como
se essa questdo fosse menor num cenario de descaso com os aspectos
infraestruturais da escola publica e o elevado indice de rotatividade
de professores por escola, j& que muitos possuem contratos de trabalho
temporarios e precarios. Contraditoriamente, os “direitos humanos”
aparecem como um dos principios norteadores das DCNEM, objetivando
“assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade,
a segurancga, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica com
valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos”
(Brasil. MEC, 2013a, p. 164). Ora, como garantir tais direitos se mesmo
os sujeitos do ensino médio (professores, estudantes, coordenadores
pedagdgicos) nao tém asseguradas condicées adequadas e dignas
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de trabalho? Nos termos de Mészaros (2015), o que temos atualmente na
perspectiva de uma democracia representativa liberal, da qual o Brasil
néo foge a regra, é a “judicializagao do capital” e uma igualdade juridica
meramente formal.

As DCNEM consideram ainda que, dentre os principais desafios
do ensino médio, esta a superacao do dualismo entre ensino propedéutico
e profissional, além de uma formacao docente que possa “enfrentar as novas
e diversificadas tarefas que lhe sdo confiadas na sala de aula e além dela”
(Brasil. MEC, 2013a, p. 171). J4 no que tange ao projeto politico-pedagégico
e a reorganizagao curricular do ensino médio, as DCNEM apontam que
o curriculo possui um carater polissémico, dai a dificuldade em
se estabelecer concepgoes rigidas de formacgédo nessa etapa da educagao
bésica. Os eixos trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, no ambito do
ensino médio, sdo considerados integralizadores “entre os conhecimentos
de distintas naturezas, contextualizando-os em sua dimensao histérica
e em relagdo a realidade social contemporanea” (Brasil. MEC, 2013a, p. 188).

Ora, ainda que a categoria trabalho seja compreendida nas DCNEM
como principio educativo na esfera de reorganizacéo curricular do ensino
médio, isso ndo garante uma compreensao conceitual efetivamente
totalizadora, ontolégica. A escolarizagdo de nivel médio, compreendida
como um processo de formacao social e profissional, deve preparar
a juventude para o mundo do trabalho, e ndo para o mercado de trabalho.
Assim, o trabalho numa dimensao radicalmente critica “possui dupla face:
é a um sé tempo principio educativo e, na forma histérica contemporénea,
fonte de exploracao” (Proposta..., 2013, p. 22).

Se essa dimenséo ontoldgica e histérica do trabalho® nédo for
suficientemente discutida no contexto educativo da ultima etapa da educacao
bésica, hd um sério risco de incidirmos numa justaposicdo conceitual
desconectada das questoes estruturais apresentadas pela realidade concreta.
As DCNEM se ocupam de dimensdes analiticas fundamentais, que também
consideramos importantes, mas que perdem forca por, justamente, nao
levarem as ultimas consequéncias as contradigdes da sociedade capitalista.

Aspectos tedérico-metodolégicos dos cadernos formativos
do PNEM (primeira e segunda etapa) e suas implicagdes
no curriculo e nos itinerarios formativos da juventude

Em novembro de 2013, foi instituido o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM), tendo como marcos regulatérios
a Portaria Ministerial n® 1.140, a Resolugcao n°® 51/2013 — que estabeleceu
normas para o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa aos profissionais
participantes da formagéo continuada no &mbito do PNEM - e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

No que tange, especialmente, a Resolugdo n°® 51/2013, ela normatizou
a organizacdo da formacgao continuada docente nas escolas de ensino
médio de todo o Brasil, por meio da articulacdo entre a Secretaria

298

Jéferson Silveira Dantas

“[...]1 o trabalho exibe um
duplo aspecto, no qual Marx
pretende ter sido ‘o primeiro
a p6r o dedo’. [...]. Os
Grundrisse esclarecerao:
‘O trabalho de producgéo
material s6 pode revestir esse
carater 1°, se seu conteido
social estiver assegurado; 2°,
se for de carater cientifico
e tornar-se ao mesmo tempo
trabalho geral’” (Renault,
2010, p. 62-63).
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4 Cada IES responsavel pela

formacao continuada docente,
necessariamente, tem uma
coordenacao geral e uma
coordenacdo adjunta, assim
como supervisores, divididos
entre profissionais das IES e
das Seduc’s, conforme o que
determina a Resolugdo n°
51/2013.

Em Santa Catarina, houve a
publicacao de 36 cadernos
regionais, a qual partiu das
experiéncias dos docentes
do ensino médio, tendo
como referéncia conceitual,
justamente, os cadernos
formativos do PNEM.

de Educacéo Basica do MEC, secretarias estaduais de educagao (Seduc’s),
secretaria distrital e instituigdes de educagao superior (IES),* estas ultimas
ingressaram no PNEM por adeséo.

Em todo o Brasil o PNEM formou, aproximadamente, até o término
de 2015, 800 mil professores. Em Santa Catarina, esse pacto teve inicio
em junho de 2014 e término em junho de 2015,° atingindo, aproximadamente,
8.000 professores. A Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
e a Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) dividiram
as responsabilidades da coordenacao geral do PNEM, contando ainda com
o apoio das universidades comunitérias no processo de coordenacgéo adjunta.
Mas como se deu, efetivamente, o processo formacional desse pacto?
Segundo a Resolugédo n° 51/2013, os professores das IES eram responsaveis
pela formacao de formadores regionais (pingados pelas Seduc’s), que por
sua vez formavam orientadores de estudo (geralmente, coordenadores
pedagdgicos), que formavam os professores de ensino médio. Os cadernos
pedagdgicos de referéncia dessa formagao continuada em cadeia foram
organizados pela Secretaria de Educacao Basica (SEB) do MEC, tendo como
autores professores vinculados as universidades que pesquisam a tematica
da juventude e, evidentemente, do ensino médio. A formacao foi dividida
em duas etapas, conforme estrutura a seguir:

— Etapa 1: Caderno 1 — Ensino médio e formacao humana integral;
Caderno 2 — O jovem como sujeito do ensino médio; Caderno 3 —
O curriculo do ensino médio, seus sujeitos e o desafio da formagéo
humana integral; Caderno 4 — Areas de conhecimento e integragao
curricular; Caderno 5 — Organizagdo e gestdo democratica da
escola; Caderno 6 — Avaliagdo no ensino médio.

— FEtapa 2: Caderno 1 — Organizacao do trabalho pedagdgico
no ensino médio; Caderno 2 — Ciéncias humanas; Caderno 3 — Ciéncias
da natureza; Caderno 4 — Linguagens; Caderno 5 — Matematica.

Assim, considerando os temas apresentados nas duas etapas
de formacao continuada docente, objetivou-se compreender/analisar
0 eixo tedrico-metodoldgico desses cadernos formativos, observando
suas interfaces conceituais, categorias e intencionalidades politicas
e pedagdgicas. Tais cadernos formativos, apesar de ndo serem os Unicos
referenciais/materiais didaticos de estudo para formadores regionais,
orientadores de estudo e professores em Santa Catarina, ao fim e ao cabo,
acabaram tornando-se as Unicas leituras previstas para as atividades
formativas durante as etapas presenciais e a distancia. Cabe enfatizar que,
conforme a Resolugdo n° 51/2013, o processo formativo dos professores
de ensino médio ocorria de forma presencial com os orientadores de estudo
(50h) e a distancia com estudos dirigidos (50h), totalizando 100h por etapa
de formacao.

As etapas formativas do PNEM, de maneira geral, procuravam delinear
estratégias de aprimoramento pedagdgico do ensino médio no Brasil, por
meio de uma formacéo continua docente com desdobramentos concretos
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em cada unidade de ensino. Os 11 cadernos formativos foram divididos de tal
forma que o professor pudesse se apropriar, primeiramente, de elementos
conceituais e filoséficos de aprendizagem e, posteriormente, daquilo que
tangencia a estrutura ou organizacao escolar com enfoque no ensino médio;
isso significa apostar na construgao de um projeto politico-pedagdgico (PPP)
participativo, com gestao democréatica e valorizacao da interdisciplinaridade
nas diferentes areas de conhecimento, assim como o reconhecimento de
que hé diferentes “juventudes” nos contextos educativos de todo o Pais.

No que tange aos cadernos formativos do PNEM da primeira etapa, ha
uma preocupagao com os marcos histéricos que instituiram o ensino publico
e gratuito no Brasil, desde o periodo imperial até o periodo republicano, além
das sucessivas reformas educacionais ocorridas em momentos democréticos
e ditatoriais (Moraes et al., 2013). Os autores do Caderno 1 da primeira etapa
entendem que houve avangos sociais com a Constituicao Federal de 1988,
porém, assinalam que a racionalidade econémica do setor privado substituiu
critérios republicanos de gestdo social por critérios privatistas, “pautados
pela racionalidade do custo/efetividade, que desconhece a dimensao dos
direitos sociais” (Cohn, 2004, apud Moraes et al., 2013, p. 22). Ha severas
criticas ao modelo das “competéncias e habilidades” adotado nas escolas
de educacao béasica durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002) e, especialmente, em relacdo a separagdo entre o ensino técnico
profissionalizante e o ensino médio propedéutico, por meio do Decreto
n° 2.208/1997. Por outro lado, ha um tom elogioso ao governo Lula (2003-
2010), que teria sistematizado “as principais conquistas democraticas
do movimento social organizado”, por meio de uma legislacao educacional
4gil e moderna (Moraes et al., 2013, p. 24). Reconhece-se, todavia, que ha
imensa diversificagdo e desigualdade de oferta no ensino médio brasileiro
e queda do nimero de concluintes nessa etapa da educacao basica.

Projeta-se uma educacédo publica melhor com os 10% do produto
interno bruto (PIB) até o término do Plano Nacional de Educagdo em 2024
e a utilizagdo dos recursos do Pré-sal na melhoria da qualidade formativa
das escolas de educagéo bésica, o que, convenhamos, ainda é uma quimera.
A escola publica passa a ser “protagonista” de todo esse processo, tendo em
vista que a escola privada teria reduzido, expressivamente, sua participacao
percentual nas matriculas do ensino médio — de 27%, em 1991, para 11,8%,
em 2010 (Moraes et al., 2013).

A categoria juventude ganha destaque no Caderno 2 da primeira etapa,
compreendida como central nas DCNEM. Admite-se que n&o é possivel
trabalhar com a nocao “de que existe ‘uma juventude’, pois sdo muitas
as formas de ser e de se experimentar o tempo da juventude. Assim,

o

digamos ‘juventudes’” (Carrano; Dayrrell, 2013, p. 8). Entende-se ainda que,
historicamente, a juventude é vista como um problema; porém, “muitos
dos problemas que sao considerados da juventude nao foram produzidos
por jovens [...], mas pela violéncia policial que faz de sua vitima prioritaria
os jovens negros das periferias de nossas cidades” (Carrano; Dayrrell,
2013, p. 11). Por fim, aponta-se que as relagdes entre o trabalho e o estudo

séo variadas e ndo se esgotam na oposigao entre si, j& que nao “pode [se]
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configurar nem uma adesao linear a escola o abandono ou a excluséo total
de aspiragoes por parte dos jovens trabalhadores, ja que o trabalho também
faz as juventudes” (Carrano; Dayrrell, 2013, p. 37).

No Caderno 3 da primeira etapa, o enfoque é o curriculo do ensino
médio, compreendido aqui como uma construcdo coletiva. Novamente,
hé severas criticas ao modelo das competéncias e habilidades e a defesa
da centralidade do conhecimento no ensino médio. Finalmente, prospecta-se
que “ha dois pontos cruciais nessa proposta: a definicao das disciplinas
e areas de conhecimento, com a respectiva selecdo de conteuddos,
e a definicao das atividades integradoras” (Simdes; Silva, 2013, p. 41).

Ainda no que se refere as areas de conhecimento e a integragao
curricular, o Caderno 4 da primeira etapa se dirige a discussao da histdria das
disciplinas escolares, assim como seus processos de transposicao didatica
(do conhecimento cientifico para as disciplinas escolares). Os autores desse
caderno compreendem a categoria trabalho (um dos eixos integradores das
DCNEM) como o "modo pelo qual o ser humano produz para si o mundo,
os objetos e as condigbes de que precisa para existir” (Ramos; Freitas;
Pierson, 2013, p. 21). Por outro lado, apresentam um conceito genérico
de cultura e de ciéncia e tecnologia.

No Caderno 5 da primeira etapa, o foco é a organizacao e a gestao
democratica da escola. Os autores, inicialmente, fazem rispidas criticas aos
projetos das organizagdes nao governamentais (ONGs) ou de voluntarios nos
espacos educativos, com destaque para os Amigos da Escola, da Fundacao
Roberto Marinho, acusada de

desviar da questdo central a participacao de pais e alunos na gestao
da escola, contribuindo para esvaziar o préprio sentido de gestao
democratica, na medida em que ensejam o esvaziamento do papel do
Estado na gestao e no financiamento publico da escola publica. (Ferretti;
Aradjo; Lima Filho, 2013, p. 11).

Esses autores reconhecem os limites e as possibilidades da gestao
escolar democratica, apoiando-se nos estudos de Vitor Paro. Delineiam
as instancias deliberativas da escola (Associacdo de Pais e Professores,
Conselho Escolar, Grémio Estudantil) e indagam se o Conselho Escolar pode
ser garantia de democracia.

No Caderno 6 da primeira etapa, a discussao se concentra na avaliacao
no ensino médio, que, segundo seus autores, ndo pode estar desconectada
do PPP da escola (Alavarse; Gabrowski, 2013). Defende-se que o ensino
médio integral é a razdo de ser do processo formativo dessa etapa
da educagao basica, tendo como eixo articulador as DCNEM e as trés
dimensoes basicas da avaliagdo: avaliacdo da aprendizagem; avaliacao
institucional; avaliacdo externa (ou em larga escala).

Ha breve discussdo neste ultimo caderno da primeira etapa sobre
progressdo continuada ou “promoc¢ao automadtica”, especialmente
no ensino fundamental, que seria um dos muitos fatores de desmotivagao
dos estudantes e, consequentemente, da queda da qualidade educacional.
Isso estaria afetando diretamente o ensino médio, que recebe estudantes
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com dificuldades de aprendizagem e, por conta disso, mais suscetiveis
ao abandono ou a evasao escolar. Além disso, ainda que nos cadernos
anteriores da primeira etapa haja critica ao modelo das competéncias
e habilidades — entendido aqui como uma das pedagogias hegemonicas
burguesas assentadas na adaptacao social e ndo na superacdo da ordem
social vigente —, os autores utilizam como referéncia o educador suigo
Philippe Perrenoud.

No Caderno 1 da segunda etapa, o enfoque estd na organizagdo
do trabalho pedagdgico no ensino médio, com referéncias instrumentais
e pragmaticas relacionadas as metas do Plano Nacional de Educacao
2014/2024. Estabelece-se que o “redesenho curricular com base na area
de conhecimento nao dilui nem exclui os ‘componentes curriculares’
obrigatérios definidos pela LDBEN, Lei 9.394/1996, mas implica
no fortalecimento das relagées entre eles (...)” (Lima et al., 2014, p. 7-8).
Nessa diregao, as reflexdes desse caderno estdo assentadas na discussao
da gestdo democratica, no planejamento participativo e na organizacao
coletiva da acao docente na escola, para que posteriormente constem
na proposta pedagdgica curricular (PPC) e no PPP. O caderno tem claro
intento normativo-organizativo.

O Caderno 2 da segunda etapa, que introduz as denominadas
areas de conhecimento, direciona-se as ciéncias humanas, por meio
da interdisciplinaridade dos componentes curriculares histéria, geografia,
sociologia e filosofia. O caderno como um todo apresenta preocupantes
“saltos histéricos” e argumentacdes ou conceituagdes generalizadas/
aligeiradas. Expoe as ciéncias humanas como “ciéncias reflexivas” e defende
a ideia de uma postura investigativa diante dos fendmenos histéricos
e sociais. Consideramos ainda que esse caderno nao faz qualquer aluséo
explicita a possibilidade de transformagéo social, mas a uma adaptagéo
social conectada aos imperativos da légica capitalista. Quando a categoria
trabalho é, finalmente, tratada no caderno formativo, revela-se a fragilidade
de sua compreenséao conceitual/ontoldgica e, portanto, complexa, na esfera
do capitalismo (Trindade et al., 2014).

H4& referéncias pulverizadas ao pensamento de Paulo Freire, que
entendemos servir mais como “adorno pedagdégico” do que explicitacao
de determinadas perspectivas tedricas ou metodoldgicas desse autor.
O ensino de histéria, exemplarmente, configura-se nesse caderno como
componente curricular secundario ou adjacente. Ha na introducéo
do caderno um desnecesséario recuo histoérico, que parte da Paideia grega
no século 5 (antes da Era Crista) até o projeto iluminista no século 18.
Nao estamos desconsiderando a importéncia desses periodos histéricos,
mas entendemos que eles poderiam estar articulados aos pressupostos
tedricos e metodoldgicos do processo formativo da drea de conhecimento
em questdo. Em outras palavras, ha uma justaposigdo de fatos histéricos
que nao garantem, por si s6, a dialeticidade com os problemas histéricos,
geograficos, filoséficos e sociolégicos que se apresentam no presente
(Mello, 2015).
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No Caderno 3 da segunda etapa, referente a area das ciéncias
da natureza, os autores alertam que no dominio da educacéao cientifica deve
se evitar a perspectiva “utilitarista” do conhecimento, prestigiando-se as
ricas e necessdarias relacoes entre ciéncia e cotidiano (Scarpa et al., 2014),
além da valorizacao dos conhecimentos prévios dos estudantes. Em defesa
da interdisciplinaridade referente aos componentes curriculares (fisica,

quimica e biologia), os autores afirmam que “[...] h4& quem acredite que

existe a intencao de se extinguir disciplinas, a fim de se implantar uma

organizacdo curricular Unica para as ciéncias da natureza. Nao é esse
o objetivo, até porque as DCNEM garantem que nenhuma disciplina deixara

de existir” (Scarpa et al. 2014, p. 18).

Chama-nos atencao nessa citacao o fato de que “quem garante” que
nenhuma disciplina deixard de existir sdo as DCNEM. Ora, mas quem
realiza no “chao da escola” concretamente o processo interdisciplinar sao
os professores. E bastante recorrente em todos os cadernos formativos
areiteragao de que as DCNEM, como documento referencial, estao indenes
de qualquer possibilidade de critica. A perspectiva formacional desse
caderno estd assentada no denominado movimento Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade (CTS), caracterizado principalmente pela:

[...] organizacao dos conceitos a serem ensinados a partir de sua
relagdo com temas de natureza sociocientifica presentes na sociedade
contemporanea, como por exemplo: uso de recursos naturais (4gua, solo,
minérios), producéo e uso de energia (usinas nucleares, termoelétricas,
fontes renovaveis), etc. (Scarpa et al., 2014, p. 24-25).

No Caderno 4 da segunda etapa, relacionado a area de linguagem (que
integraria os componentes curriculares lingua portuguesa, lingua materna

para populagdes indigenas, lingua estrangeira moderna, arte e educagdo
fisica), os autores assinalam a diferenca conceitual entre componente
curricular e disciplinas académicas/cientificas e apresentam as disputas
no campo do curriculo escolar, optando declaradamente pelas teorias pés-
criticas, o que colide com a perspectiva critica de grande parte dos autores
dos cadernos formativos da primeira etapa. Os “dominios foucaultianos”,
nos termos de Veiga-Neto (2014), estdo presentes na perspectiva tedrica
desse caderno. Todavia, para nés, a compreensao pés-critica do curriculo
ou os questionamentos pés-estruturalistas que surgiram no final da década
de 1980 recusam a herancga da modernidade acalcanhada no pensamento
iluminista, assim como as “meta-narrativas, que imporiam direcao
e sentido a histéria humana com um sentido de emancipacao universal.
A elas sucedem-se uma multiplicidade de discursos e jogos de linguagem”
(Ciavatta, 2012, p. 116). Em outras palavras, as vertentes pés-modernas
se enquadram num “antirrealismo epistemoldgico, segundo o qual
é impossivel conhecer o real retirando do conhecimento histérico quaisquer
pretensoes de se relacionar com um passado real” (Ciavatta, 2012, p. 117).

Por fim, o Caderno 5 da segunda etapa, voltado ao processo formativo
na area da matematica, reforca a compreensao da necessidade de o PPP
de cada unidade de ensino estar articulado a organizacao curricular, ou seja,
um curriculo agora devidamente sistematizado por areas de conhecimento.

Os autores entendem, portanto, que
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[...] os professores da area de matematica necessitarao repensar
e reconhecer as possibilidades de contribuicées em atividades
integradoras, a partir dos conhecimentos que lhe sdo préprios, que
possuam um alto potencial de articulacao com contextos auténticos das
demais &reas e sejam relevantes para a formagao integral dos estudantes.
(Jahn et al., 2014, p. 34).

O carater prescritivo dos cadernos do PNEM e, porque nao dizer,
epistemologicamente eclético apresenta evidentes desencontros entre
as duas etapas formativas. Mas, acima de tudo, ndo ha discusséao histérica
mais densa sobre as experiéncias juvenis em diferentes contextos
de escolarizacdo e para além dos seus muros. A categoria juventude,
em grande medida, fica subalternizada ou secundarizada em tratativas
legais ou normativas relacionadas ao ensino médio. Ha, efetivamente,
descontinuidade teérico-metodolégica entre primeira e segunda etapas dos
cadernos formativos. Reconhecer essas descontinuidades ou diferentes
perspectivas tedricas parece-nos de suma importancia, tendo em vista
a diversidade e as condigdes de formacgao dos professores do ensino médio
de todo o Pais.

Assim, para ampliar o debate, no que tange a apreensao da categoria
juventude, a terminologia “adolescente”, até entdo, era amplamente
utilizada em estudos académicos na década de 1980, dando lugar
a terminologia “jovem” da metade da década de 1980 até os dias atuais.
Para Sposito (1997, p. 38-39), a definicao da categoria juventude “encerra
um problema sociolégico passivel de investigagdo, na medida em que
os critérios que a constituem como sujeitos sdo histéricos e culturais”. Nessa
direcao, as representacoes sobre a juventude sao bastante variadas e nao
raramente estereotipadas, de maneira especial pelas midias tradicionais.

No que se refere a juventude pobre, os programas sociais, especialmente
na década de 1990, eram terceirizados por ONGs, que visavam “diminuir
as dificuldades de integragao social de adolescentes em desvantagem,
por meio de programas de ressocializacao (educacao nao formal, oficinas
ocupacionais, esporte, ‘arte’) e programas de capacitacao profissional”
(Abramo, 1997, p. 26).

Jeruse Vieira Gomes ajuda-nos a compreender oS processos
de desigualdade escolar da juventude pobre, mediante as seguintes
problematizacdes:

Em que medida a escola é verdadeiramente valorizada pelo jovem pobre
e pelo seu grupo doméstico? Qual a perspectiva de valorizagao do critério
escolaridade no caso dos empregos acessiveis ao jovem urbano pobre?
Respondé-las talvez nos ajude a desvendar uma outra face do processo
de evasdo/expulsao, [...] e que se relaciona com a histéria familiar
da escolarizacao. (Gomes, 1997, p. 54).

E prossegue a autora:

[...]: é notéria a irregularidade da frequéncia as aulas entre as populagoes
pobres. De outra parte, nas demais camadas a experiéncia escolar é vivida
com toda a forcga de sua inevitabilidade tao logo ela tenha inicio, desde
os primeiros anos de vida. (Gomes, 1997, p. 57, grifo nosso).
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Se essas questdes nao forem, minimamente, pautadas, o projeto
formativo em questado tende a se configurar como um rol de mecanismos
legais e normativos, sem a densidade histérica que lhe propicie distinguir
as tipologias de ensino médio oferecidas no Pais, via de regra, duais
e perversamente desiguais.

Consideragdes finais

Em Santa Catarina, em diversos momentos formativos, foram
retomados os conceitos e as categorias analiticas apresentadas nos
cadernos da primeira e segunda etapas, com destaque para a formacao
humana integral, o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento
humano, o trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio
pedagdgico. Avaliou-se, portanto, em conjunto com os formadores das IES,
os formadores regionais e os orientadores de estudo, que ha um enorme
descompasso entre a concepg¢do pedagdgica e politica do PNEM e o atual
modelo das licenciaturas no Brasil, tendo em vista que a perspectiva
interdisciplinar nas licenciaturas ainda é pouco discutida.

Os educadores que participaram da formacdo continuada do PNEM
em Santa Catarina reconhecem que hi uma dicotomia entre o estudante
ideal e o estudante real, reiterando-se a necessidade de se considerar
as subjetividades e as dinamicas da realidade concreta em que circulam
esses jovens.

A principal critica realizada pelos professores catarinenses
em relacao aos conceitos abordados nos cadernos formativos foi a de que
nos cadernos da primeira etapa havia maior “solidez teérica” do que nos
cadernos da segunda etapa. Por esse motivo, os professores propuseram
que determinadas reflexdes fossem retomadas nas unidades de ensino,
especialmente as articulagoes tedrico-metodoldgicas entre trabalho, cultura,
ciéncia e tecnologia.

Ressalva-se ainda que as demandas dos professores do ensino médio
sdao bastante complexas, passando por problemas de infraestrutura,
condicoes de trabalho, intensificacao da jornada de trabalho, gestao escolar
antidemocratica, etc. Nessas condigées, como assegurar uma formagao
continuada em servigo com o minimo de qualidade? Além disso, o modelo
formativo em “cadeia” do PNEM sofre todas as tergiversagoes concernentes
as descontinuidades do trabalho docente, tendo em vista que consideravel
parcela dos professores cursistas (realidade presente em escolas de ensino
médio de Santa Catarina, por exemplo) apresenta contratos temporarios
e precarios de trabalho, o que nao lhes afianca a continuidade da atividade
pedagdgica na mesma unidade de ensino no ano letivo subsequente.
A rotatividade docente na educagéo basica necessita ser enfrentada como
politica de Estado, caso contrario, os improvisos pedagégicos serao a regra
e ndo a excecdo. Em outras palavras, ndo ha PPP que se sustente com
equipes docentes que se modificam de um ano para o outro.
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Nao desejamos nem queremos representar os “arautos do fatalismo
pedagdgico”, mas nao podemos nos eximir da analise concreta de uma
realidade socioeducativa complexa e que estd longe de ser resolvida.
A juventude que frequenta as escolas do ensino médio, especialmente
das camadas populares, precisa reconhecer que os territérios educativos
publicos também s&o seus espacos de participacdo e intervengao politicas.
A necessidade do didlogo permanente com esses jovens edifica solugoes
conjuntas e partilhadas, sem desmerecermos seus engajamentos para
além dos muros da escola, com a qual o trabalho concorre, fortemente,
no processo educativo.
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Resumo

O artigo tem como principal objetivo problematizar as representagoes
de professores alfabetizadores produzidas nos Cadernos de formacao
do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC).
Para tanto, metodologicamente, é proposta uma analise cultural dos
Cadernos de formagdo — ano um da area de linguagem — elaborados pela
Secretaria de Educagéo Bésica (SEB), vinculada ao Ministério da Educacgao
(MEC), e publicados no ano de 2012. Como principal ferramenta tedrica,
utiliza-se o conceito de representacao, entendido sob a perspectiva
dos estudos culturais pés-estruturalistas. Os resultados mostram
que as representagoes mais recorrentes se vinculavam a professores
alfabetizadores reflexivos, por meio das quais os docentes sao interpelados
a refletir, avaliar e modificar suas praticas, objetivando a alfabetizacao
de todos os alunos até os 8 anos de idade (principal propésito do programa).
Ademais, apontam para a responsabilizacdo imputada ao professor
em relacdo aos resultados das aprendizagens de seus alunos.

Palavras-chave: formacgao de professores; alfabetizacao; letramento;
representacao.
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Abstract

Analyzing the representation of teachers in the training books of the
program National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC, Pacto
Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa)

This paper aims at analyzing the representations of literacy teachers in
the training books of the program National Pact for Literacy at the Right Age
(PNAIC, Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa). Methodologically,
it proposes a cultural analysis of the training material published in 2012
— year one of the language subject — developed by Secretaria de Educacao
Bdsica (SEB), which is attached to Brazil’s Ministry of Education. The main
theoretical tool employed is the concept of representation, understood here
under the perspective of post-structuralist cultural studies. The results
indicate that the most recurrent representations is that of reflective literacy
teachers, through which the teachers are encouraged to reflect, assess and
modify their praxis, with the purpose of promoting literacy to all students
by the age of eight (which is the main goal of the program). Furthermore,
the results point to the fact that teachers are held accountable for their
student’s learning outcome.

Keywords: teacher training; literacy, representation.

Consideragées iniciais

Contemporaneamente, muitas discussées tém ocorrido com o intuito
de potencializar os processos de alfabetizacdo e letramento aos quais
os alunos dos anos iniciais sdo submetidos. Nesse contexto, este artigo tem
como principal objetivo discutir e problematizar as representacoes docentes
presentes em alguns dos Cadernos de formacdo utilizados no Programa
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC),! uma vez que
tais materiais servem de apoio para que docentes revejam e aprimorem
suas praticas. Nas anélises empreendidas neste texto, foram tomados como
material empirico os Cadernos da area de linguagem utilizados durante o
ano de 2013 na formagéo de professores do 1° ano do ensino fundamental.

Convém destacar que este trabalho se insere no campo dos estudos
culturais em educacéo, de viés pés-estruturalista, de modo que se
empreendera uma analise cultural dos Cadernos. De acordo com Nelson,
Treichler e Grossberg (1995, p. 11), esse tipo de andlise visa “examinar
praticas culturais do ponto de vista de seu envolvimento com, e no interior
de, relacdes de poder”. Wortmann (2002, p. 77) argumenta que as analises
culturais:

Podem ser configuradas como formas interessadas em lidar com
préaticas e produtos da cultura; delas resultam “novas” histérias que nao
se localizam em nenhum dos campos buscados no decurso das anélises
e que, tampouco, instituem um novo campo de conhecimentos
ou metodologias.

Juliana Mottini Klein
Bianca Salazar Guizzo

1

O programa de formacéao de
professores PNAIC sera mais
bem apresentado no decorrer
deste artigo.
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Problematizando representagées docentes nos Cadernos de formagao
do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC)

2

Entre essas avaliagoes, podem
ser citadas a Provinha e a
Prova Brasil.

Em razao desse posicionamento tedrico, acredita-se que os desafios
contemporaneos em relagdo a formagdo de professores sdo construidos
social, cultural e historicamente mediante representagées postas em
circulacao em distintos meios, como os Cadernos que aqui serao analisados.

Quando utilizamos o termo representacao, reportamo-nos a producao
de significado§ que se da por meio da linguagem utilizada nos Cadernos
de formacédo. E importante destacar que essa linguagem nunca é neutra e
desinteressada; ao contrario, tem uma intencionalidade. Ao operar com os
materiais produzidos pelo Ministério da Educagdo (MEC), procuramos nao
s6 localizar e destacar excertos que representam docentes, mas também
problematizar e discutir o modo como essa representagao acontece.

Ao problematizar como os docentes sao nomeados, conhecidos
e apresentados nos Cadernos analisados, assumimos a perspectiva
pés-estruturalista, na qual o conhecer e o representar Sio processos
inseparaveis. Quanto a esse conceito de representagao, Silva (2001, p. 32)
o define da seguinte forma: “a representacao — compreendida aqui como
inscricao, marca, trago, significante e ndo como processo mental — é a face
material, visivel, palpavel, do conhecimento”. Com outras palavras, pode-se
dizer que a representacgao seria o modo como os diferentes grupos sociais e
culturais sdo apresentados nas mais diversas formas de inscrigdo cultural.

O surgimento do PNAIC e seus Cadernos de formagio

Um dos principais focos de investimento dos governos na area
da educacao direciona-se a alfabetizacdo escolar, pois esta tem sido
relacionada diretamente ao fracasso da e@ucagéo, constatado pelos indices
de analfabetismo e de evasao escolar. E evidente que existem grandes
disparidades nos resultados entre as regioes do Pais e entre as redes de
ensino publica e privada (Trindade, 2001; Mello, 2012); porém, ha mais de
uma década o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Béasica (Saeb)
aponta que existem falhas no processo de alfabetizacdo de criancas de
forma geral, o que reflete, posteriormente, nos resultados de aprendizagem
nos anos seguintes.

Entretanto, comparando dados obtidos entre os anos de 2001 e 2011
(IBGE, 2011), séo verificados avancos em relagéo aos indices de alfabetismo,
resultantes, por exemplo, de agdes governamentais. Apesar de as avaliacoes
em larga escala? indicarem um maior nimero de alfabetizados no Brasil
na ultima década, tal ndmero é questionado por especialistas da area que
problematizam a qualidade dessa alfabetizacao.

Devido a essas preocupacoes com a alfabetizacao e com a melhoria
na qualidade da educacao, intensificadas especialmente a partir do final
do século 20, programas de formacdo de professores foram criados e
oferecidos, procurando oportunizar o “alfabetizar letrando”, na tentativa
de reduzir os indices de analfabetismo. Entre esses programas, podem
ser citados: o Brasil Alfabetizado (2003), a Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores (2004), o Pr6-Letramento (2005), o Programa
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de Alfabetizacdo na Idade Certa — Paic — (2007) e o Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa — PNAIC — (2012), voltados especificamente
para professores alfabetizadores.?

Esses programas de formacdo de professores alfabetizadores
desenvolvidos na udltima década — cujo principal objetivo é, por meio
da instrucdo de professores, elevar a aprendizagem de leitura e escrita
dos alunos — intentam atingir as metas estabelecidas para a educacao basica
no Plano Nacional de Educacédo (Brasil, 2001). Nesse contexto, também
foram apresentados o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), 2007,
e o Decreto n° 6.094 (de 24 de abril de 2007), que implementou o Plano
de Metas e Compromisso “Todos pela Educagao”, em regime de colaboracao
com municipios, estados e governo federal. O compromisso “Todos pela
Educacao” estabeleceu cinco metas, entre as quais se destacou a Meta 2,
que enfatizava a importancia de todas as criancas estarem plenamente
alfabetizadas até os 8 anos de idade.

Essa meta dos 8 anos como idade limite para a alfabetizacao de todos
foi detalhada no PNAIC, em 2012, e ratificada no novo Plano Nacional
de Educagao (PNE), sancionado em 2014, com o estabelecimento de prazo
de uma década para alcangi-la. O governo federal, junto aos estados
e municipios, assumiu o compromisso formal de assegurar que as criangas
estejam alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do ensino
fundamental.

O programa de formagado PNAIC foi instituido pelo MEC por meio
da Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012. Inspirado no Programa pela
Alfabetizagdo na Idade Certa (Paic), realizado no municipio de Sobral
(Ceara) no ano de 2007, o PNAIC se constitui como um conjunto integrado
de agdes, materiais e referéncias curriculares e pedagégicas disponibilizados
pelo MEC, tendo como eixo principal a formagao continuada de professores
alfabetizadores.

As formagoes do PNAIC foram oferecidas em curso presencial, sendo
0 primeiro ano direcionado a area de linguagem e o segundo, a area
de matemdtica, com carga horaria de 120 horas/ano.* O curso foi
estruturado nos moldes do Programa Pré-Letramento, o qual conjugava
estudos e atividades praticas, porém, em formato presencial e obrigatério
a todos os professores que atendiam as turmas do bloco pedagdgico
(1° ao 3° ano do ensino fundamental). Seus encontros foram conduzidos por
orientadores de estudo, papel exercido por professores das redes formados
para tal funcdo em universidades.

Como se pode observar, a politica de formagao de professores
tornou-se instrumento importante na busca por melhorias na qualidade
da educacao bésica. A fim de atender as novas demandas, essas formagoes
foram propostas com o intuito de alcancar a tdo desejada qualidade
por intermédio de atualizagbes nas praticas docentes. A intensificacao
das formagdes continuadas revelou uma tendéncia de tais politicas
educacionais no contexto presente: a atualizagdo continua do educador para
o fortalecimento de vinculos entre a teoria e a pratica.

Juliana Mottini Klein
Bianca Salazar Guizzo

As formacoes citadas foram
oferecidas pelo MEC aos
professores alfabetizadores,
com excecao do Paic, que
foi um programa criado pelo
governo estadual do Cearé.

No ano de 2015, o PNAIC
continuou sendo desenvolvido,
porém, nao contemplou
nenhuma area especifica. Foi
oferecido aos professores com
uma carga horaria inferior
a carga que foi ofertada nos
anos anteriores.
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Os Cadernos de formagao, objeto de andlise deste artigo, procuram dar
destaque a esse vinculo entre qualidade e formagao docente, de modo que
sua principal finalidade é orientar os professores a organizarem seu trabalho
em sala de aula, fazendo uso de textos de autores do campo da educacao
e de relatos escritos de professores que exemplificam e demonstram,
de forma pratica, conceitos e métodos abordados.

A organizacdo dos 12 Cadernos é realizada da seguinte forma:
subdivididos em dois grupos, os do primeiro abordam temas mais gerais
e os do segundo trazem unidades com conteddos mais especificos.
Os Cadernos intitulados Apresentacdo, Formagdo de professores
no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e Avaliagdo no ciclo
de alfabetizacdo: reflex6es e sugestbes, por nao apresentarem secoes
especificas, diferem dos outros em sua estrutura, os quais se referem
as unidades numeradas de um a oito e a educagao especial.

Os demais Cadernos do ano 1 (unidade 1 — Curriculo na alfabetizagao:
concepgées e principios; unidade 2 — Planejamento escolar: alfabetiza¢do
e ensino de lingua portuguesa,; unidade 3 — A aprendizagem do sistema
de escrita alfabética; unidade 4 — Ludicidade na sala de aula; unidade 5
— Os diferentes textos em salas de alfabetizacdo; unidade 6 — Planejando
a alfabetizagdo, integrando diferentes areas do conhecimento — projetos
diddticos e sequéncias diddticas; unidade 7 — Alfabetizagdao para todos:
diferentes percursos, direitos iguais; unidade 8 — Organizacéo do trabalho
docente para promocéao da aprendizagem; e o Caderno educacéo especial
— a alfabetizagao de criangas com deficiéncia: uma proposta inclusiva)
seguem as seg¢oes especificas em sua organizagédo: Iniciando a conversa;
Aprofundando o tema; Compartilhando e aprendendo mais.

Antes de nos determos as analises propriamente ditas, na proxima
segao procuramos expor um panorama acerca do modo como as préaticas
de alfabetizacdo e letramento vém sendo entendidas e ressignificadas
na contemporaneidade.

Mudangas didaticas e pedagdgicas nas praticas de alfabetizagao:
a insergao do letramento

Muito se tem discutido sobre a alfabetizagdo nas ultimas décadas e,
com isso, o ensino da leitura e da escrita sofreu transformagées ao longo
da histéria. Estudos feitos por Soares (1991) demonstram a trajetoéria de
pesquisas analiticas realizadas sobre o tema e destacam que, a partir
das décadas de 1970 e 1980, essas pesquisas passaram a constituir mais
da metade das producdes, em virtude do desenvolvimento cientifico
e académico na area da educagao.

Desde o comeco da década de 1980, o contexto educacional brasileiro
tem promovido um amplo debate sobre o processo de aquisi¢cao da leitura
e da escrita. Consequentemente, o conceito de alfabetizacao, aliado
ao de letramento, tornou-se presente no campo da educacao. Durante
as trés ultimas décadas, a forma como o ensino da lingua materna tem
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sido praticado sofreu contestacgdes e transformacoes baseadas em avancgos
tedricos, novas tecnologias, mudangas na sociedade e produgao de novos
materiais didaticos destinados a alfabetizagao inicial. Mudangas conceituais
e metodolégicas que marcaram a histéria da alfabetizagdo em nosso Pais
apoiaram-se nas producdes académicas de Ferreiro e Teberosky (1985),
Soares (1991), Kleiman (1995), Freire (1996), entre outros.

Até a década de 1980, o ensino da lingua escrita privilegiava
a aprendizagem do sistema convencional da escrita (codificacao
e decodificagdo), segundo a qual os métodos sintéticos e analiticos utilizados
buscavam a aprendizagem do sistema alfabético e ortografico. Com
a utilizagdo desses métodos de ensino da lingua materna, com base
na decomposigdo de silabas e fonemas, os alunos deveriam dominar
o sistema de escrita para, depois, desenvolver seu uso na leitura de textos
e livros e na escrita de bilhetes, histérias etc.

A principal mudanca ocorrida no Brasil nos anos de 1980 e 1990
relacionada a perspectiva da aprendizagem da lingua escrita foi a introdugao
do chamado construtivismo pedagdgico. Este, associado equivocadamente
apenas a préatica da alfabetizacéo, foi difundido na educacéo brasileira
por intermédio das pesquisas de Emilia Ferreiro acerca da psicogénese da
lingua escrita.

Os estudos desenvolvidos por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
em Psicogénese da lingua escrita (1985), trouxeram muitas contribuigdes
na area da alfabetizacdo e passaram a ocupar um lugar especial nos
curriculos nacionais. Tais trabalhos, derivados do campo da psicologia,
buscaram mostrar a forma como ocorria o processo de aquisigao da escrita
por criancas argentinas.

Realizados na década de 1970 e divulgados no Brasil na década seguinte,
esses estudos fizeram com que os métodos das cartilhas considerados
tradicionais perdessem seu prestigio na didatica da alfabetizacdo. Por
meio dessa nova abordagem, apresentou-se uma concepg¢ao distinta
de aprendizagem em que se pretendia uma aproximacdo do sistema
de escrita com as praticas efetivas do ler e do escrever. Nesse caso,
o objetivo fundamental era proporcionar uma interacao intensa e diversificada
do aluno com praticas e materiais de leitura e de escrita.

Com o intuito de nortear o trabalho pedagdgico, a teoria apresentada
por Ferreiro e Teberosky (1985) evidenciou que a apropriacao do sistema
alfabético pelas criangas ocorria por meio de um processo construtivo,
defendendo o aprendizado pela interacao com textos escritos e enfatizando,
assim, as competéncias linguisticas das criangas e suas capacidades
cognitivas. Nessa proposta, o ensino deveria centrar-se em praticas que
possibilitassem aos alunos uma reflexao sobre o funcionamento do sistema
de escrita alfabética (SEA), de modo a oportunizar uma apropriacao
da linguagem convencional dos diferentes géneros textuais escritos por
parte dos aprendizes.

Foi nesse periodo de disputa e em meio a essa revolugdo conceitual
instaurada pelo construtivismo que se comecou a pensar na falta de recursos,
objetivos e procedimentos de ensino e aprendizagem que, efetivamente,
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possibilitassem a alfabetizacao de forma completa, conforme se almeja hoje.
Com a insergéo do construtivismo, atribuiu-se uma conotagéao negativa aos
métodos identificados como tradicionais (fénicos, sildbico, global etc.), de
sorte que, em virtude dessa mudanca de concepcao acerca do processo
de aprendizagem da lingua escrita, passou-se a enfatizar mais a teoria,
desfavorecendo os métodos anteriormente utilizados.

Em meados de 1990, considerando a ineficiéncia de tais métodos,
buscou-se uma nova concepcao de ensino com o objetivo de identificar
procedimentos eficientes para que o processo de alfabetizacao se realizasse
com sucesso. Com isso, pensando na aproximacgado entre o método fénico
e as praticas sociais que evidenciassem o uso do sistema de escrita nas mais
variadas situacoes, foi proposta a integracao das abordagens do letramento
a alfabetizacao.

A perspectiva do letramento surgiu com a intencao de aproximar
os aprendizes aos usos e as fungdes sociais da leitura e da escrita, articulando
as préaticas escolares com as praticas realizadas na sociedade. Sendo
vistos como dois processos simultaneos, a alfabetizacdo e o letramento
foram propostos para se complementarem (Soares, 1991). Tais processos
almejaram que o aluno pudesse reconhecer a importancia social de saber
ler e escrever nao apenas decodificando cédigos (aquisicao e apropriagao
do sistema de escrita), mas também fazendo uso social da leitura e da escrita.

Essas concepgoes de ensino da lingua escrita e contribuigdes tedricas
influenciaram ndo somente a reformulacao dos documentos curriculares
e materiais voltados a formagdo docente, mas também a producao de
manuais escolares de alfabetizacdo. Esses manuais foram e estao sendo
utilizados na orientacéo do trabalho didatico e pedagdgico do professor
alfabetizador em diversas redes de ensino. Entre esses materiais e manuais,
elaborados com o fim de tornar os professores alfabetizadores mais bem
preparados para enfrentar o grave fracasso escolar na aprendizagem
inicial da lingua escrita nas escolas brasileiras, é possivel citar os Cadernos
de formagao do PNAIC, material analitico desse artigo. Estes procuram
apresentar aos docentes uma forma inovadora de ensino, conciliando
as duas dimensoées de aprendizagem — alfabetizac@o e letramento —, sem
perder a especificidade de cada um desses processos.

O Pacto (PNAIC): compromisso assumido pelo professor com sua
prépria formacgéao pedagdgica

Nesta secdo, realizaremos uma andalise cultural dos Cadernos
de formacéo. De acordo com Wortmann (2002, p. 76), esse tipo de analise
é importante por “dar visibilidade a aspectos e relagdes nao referidas
em analises tradicionais, como as que tratam das negociagdes ocorridas
no cotidiano dos sujeitos, as quais tém [...] inegavel efeito e influéncia
em suas vidas”. Por essa razao, metodologicamente, optamos por
empreender esse tipo de andlise.
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Iniciamos com a problematizacao do uso do termo pacto, que faz parte
do nome do programa de formacao vinculado aos Cadernos. De acordo com
os dicionarios Houaiss (2009) e Ferreira (2010), esse vocabulo é definido
como acordo, tratado, contrato e compromisso entre duas ou mais pessoas
e/ou entidades. Assumindo tal significado, pode-se afirmar que o PNAIC
se configurou como um acordo entre professores e governo, enfoque que

se observa no excerto do Caderno de apresentacédo do programa:

O Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa é um acordo formal
assumido pelo governo federal, estados, municipios e entidades para
firmar o compromisso de alfabetizar criancas até, no maximo, 8 anos
de idade, ao final do ciclo de alfabetizacao. (Brasil. MEC, 2012a, p. 5).

Como evidenciado, pode-se destacar o compromisso que deve ser
assumido pelo governo e pelo publico-alvo a que tal formacéo se destina.
Por intermédio de palavras e orientagdes, esse enfoque se amplia aos
professores, atribuindo-lhes a responsabilidade direta pela alfabetizacao.
Eles, por meio da participacdo nessa formacao continuada que tem carater
obrigatdrio, acabam assumindo a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso
no processo de ensino-aprendizagem relacionado a alfabetizacao.

Para que os professores obtenham sucesso nesse processo,
os Cadernos destacam a importancia da atualizacao docente pela participacao
em formacodes, que possibilitam a reflexdo sobre suas agées, o que pode

levar a melhoria da sua pratica, como revela o excerto a seguir:

Além dos materiais didaticos a serem utilizados pelas criancas,
é preciso também garantir material de apoio pedagdgico ao professor,
em decorréncia da importancia da atualizagao dos professores, além dos
momentos de formagdo continuada, para melhoria da pratica. (Brasil.
MEC, 2012a, p. 18).

Os atuais discursos sobre a formacdo docente relacionam-se,
em sua maioria, ao da formacao continuada que instiga reflexao
continua. O oficio de ser professor e seu sucesso é atribuido a uma
formacgao interminavel e constante, devido as recorrentes mudangas
pedagdgicas, tedéricas e metodoldgicas no que diz respeito ao processo
de ensino-aprendizagem.

As representacgoes docentes dos Cadernos conduzem o professor
a ser e a atuar de certa forma, bem como a construir sua identidade
de alfabetizador de determinada maneira. As narrativas sao descritas
langando méo de estratégias variadas de conquista do leitor, como
a utilizacao de abordagens tedricas, pesquisas e relatos positivos de acoes
sugeridas e desenvolvidas pelos docentes. Essa forma de condugao, além
de se referir as acdes e aos comportamentos, relaciona-se a autogestao
do docente, que deve administrar seu modo de ser e autorregular sua

maneira de agir.
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Com foco na pratica do professor e na autorreflexao da pratica docente
e do trabalho pedagdgico no processo de alfabetizacao é que foi proposto
esse pacto pela alfabetizacdo, no qual a responsabilidade, muitas vezes,

recai sobre os professores:

Os professores sao pecas-chave para que o conhecimento continue
a ser construido e desenvolvido no mundo. [...]. Esses precisam ser cada
vez mais preparados para acompanhar as inimeras transformacées
da sociedade contemporanea. (Brasil. MEC, 2012b, p. 8).

Da afirmacao de que os professores precisam estar cada vez mais
preparados, é possivel inferir que se pretende enfatizar a importancia
da formacéo continuada para reflexao, avaliagdo e modificagdo da pratica

docente, como discutiremos a seguir.

A representacéo de professores reflexivos: refletindo, avaliando
e modificando sua pratica docente

Os discursos apresentados nos materiais analisados ndo descrevem
de modo direto o que se deve ou nao fazer, o que estd permitido ou
proibido em uma sala de alfabetizacdo, mas direcionam o trabalho docente,
indicando possibilidades pedagdgicas. Esses elementos convergem para que
se possa afirmar que existe uma pratica sobre regras, tanto orais quanto
escritas, que norteiam a acdo pedagdgica do professor alfabetizador.
Na sua pratica, buscando a efetivacdo do processo de alfabetizagao,
o alfabetizador, baseado em prescricbes propostas por tedricos, livros
e manuais pedagdgicos, é sugestivamente interpelado a utilizar inovagées
que permitam alfabetizar ensinando a notagdo alfabética (alfabetizagao)
€, a0 mesmo tempo, garantindo a iniciacao das criancas no mundo da cultura
escrita, reconhecendo sua funcao social (letramento).

O método posto em circulagdo nos Cadernos de formagdo acaba
orientando a acao docente e constituindo uma representagao de professor
alfabetizador que deve refletir sobre suas acdes, modificar e enriquecer
sua préatica pedagdgica, para, assim, garantir a alfabetizagdo de todos
0s seus alunos.

]é importante, aqui, retomar o conceito de representacao do qual
nos valemos para problematizar o modo como os docentes sao descritos

e posicionados nos Cadernos.

A representacao inclui as praticas e os sistemas simbdlicos por meio dos
quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeitos.
E por meio dos significados produzidos pelas representagoes que damos
sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos. Podemos inclusive sugerir
que esses sistemas simbdlicos tornam possivel aquilo que somos e aquilo
no qual podemos nos tornar. (Woodward, 2014, p. 16-17).
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Com o manuseio do Caderno formagéo, foi possivel visualizar
caracteristicas e incumbéncias atribuidas aos professores, definidas
como os pilares da formacdo continuada. De certa forma, esses pilares
nos permitiram associa-los as representacoes docentes mais recorrentes
nos Cadernos analisados, como a de professor reflexivo, que, de acordo
com o material, deve participar de situacoes formativas, sendo desafiado
a pensar em suas praticas e mudar suas agoes (Brasil. MEC, 2012b, p. 20).
Os docentes representados, ao assumirem a responsabilidade pelo
aprendizado dos seus alunos, com frequéncia se perguntam se estao
na direcao certa, se estao fazendo o suficiente para proporcionar
a alfabetizacao de todos.

Com base nisso, aos professores é imputada a relevancia da reflexdo
sobre suas agbes pelo exercicio da autoavaliagdo, visando a mudancas
e aperfeicoamento de sua proépria pratica. Tal aspecto é ressaltado
no fragmento:

A formagéao no &mbito deste programa é focada na pratica do professor,
de modo que as singularidades do trabalho pedagdgico sdo objetos
de reflexao. Refletir, estruturar e melhorar a agdo docente €, portanto,
o principal objetivo da formacao. (Brasil. MEC, 2012a, p. 28).

A representacao de professor reflexivo constitui os docentes como
sujeitos interpelados a gerenciar suas proprias ag6es e estratégias
de ensino, o que sup6e o dominio sobre si mesmo. De acordo com Carvalho
(2014, p. 183), “o professor segue um modelo de atuacdo e reflexao
voltado continuamente a uma verdade estabelecida”, e, no caso do PNAIC,
é direcionado a uma reflexdo continua da sua pratica pedagdgica e incitado
a dirigir sua prépria conduta, a refletir sobre ela, para, consequentemente,
modifica-la.

No Caderno formacgéo de professores, enfatiza-se a expressao "refletir
criticamente a respeito da pratica” (Brasil. MEC, 2012b, p. 28). Esse
exercicio da reflexividade constitui um dos principios gerais dessa formagao
continuada, salientando a importancia de discutir essa habilidade para
o aprimoramento do fazer pedagédgico junto a alunos em fase
de alfabetizacgao.

A linguagem utilizada nos Cadernos, ao propor a¢oes mais indicadas
e eficientes, pretende que os professores participantes “problematizem,
explicitem e, eventualmente, modifiquem a forma pela qual construiram sua
identidade pessoal em relacao ao seu trabalho profissional” (Larrosa, 1994,
p. 13). Destacando o funcionamento de um cédigo normativo, a linguagem
abordada busca definir, formar e transformar o docente cursista em um
professor reflexivo, capaz de examinar-se e reexaminar-se para aprimorar
a sua atividade.

Questionamentos que incitam a reflexao estao presentes nos textos
dos Cadernos e parecem ambicionar que os professores “parem para pensar”
se estao propondo atividades, utilizando recursos e fazendo planejamentos
adequados para a aprendizagem dos seus alunos, tal como demonstra
o trecho:
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Vocé ja parou para pensar se as condigdes de aprendizagem do seu
aluno sdo favordveis? Seu aluno estd sendo incluido nas atividades
pedagdgicas e no seu planejamento diario? Vocé conhece e considera
suas caracteristicas individuais? Estd avaliando adequadamente? Se
esses fatores nado tiverem sendo respeitados, entdo seu aluno nao vai
aprender, mas nao porque ele nao tem condicoes, e sim porque seus
direitos a aprendizagem estao sendo negados. (Brasil. MEC, 2012f, p. 17).

Os materiais analisados apresentam bases tedricas que podem facilitar
o processo de alfabetizacdo. Entretanto, como veremos no excerto a seguir,
destaca-se que o professor cursista deve observar criticamente a pratica
que vem desenvolvendo, refletir sobre sua acdo e modifica-la conforme
as instrugoes a ele transmitidas pelos Cadernos.

As bases teoricas nos dao alicerce para estruturar uma pratica
pedagdgica coerente, mas s6 o fazer reflexivo pode conduzir a resultados
satisfatdrios. (Brasil. MEC, 2012f, p. 43).

Mediante a utilizacao de expressoes como “reflexao”, “autoavaliacdo”
e “tomada de consciéncia”, é possivel ver que o material pretende levar
os professores a se formarem e a se transformarem. Essas transformacoes
nao envolvem apenas o que eles fazem (suas acdes) ou sabem (seus
conhecimentos), mas também sua préopria maneira de ser em relacdo a seu
trabalho como alfabetizadores, modificando e constituindo sua identidade
docente por meio desse enfoque reflexivo.

A énfase dada a reflexdo é evidente até mesmo nas referéncias
dos materiais analisados e, principalmente, no Caderno formacéao
de professores (Brasil. MEC, 2012b). As obras que o comp6em, como as citadas
a seguir, remetem a essa tematica em seus titulos: Formagdo continuada
de professores: reflexoes sobre a pratica, de Andrea Ferreira e Telma Leal,
Formacao continuada de professores: questoes para reflexées, de Andrea
Ferreira, Eliana Albuquerque e Telma Leal e A prdtica reflexiva no oficio
do professor: profissionalizagdo e razao pedagogica, de Phillippe Perrenoud.

A representacao de alfabetizador reflexivo propoe que o professor faca
uma autoavaliacdo, de modo que se ver, narrar-se, avaliar-se (Larrosa, 1994)
e, consequentemente, transformar-se constituem etapas imprescindiveis
ao seu fazer docente. Assim, a avaliagdo de sua prdpria pratica é abordada
como uma agao que incentiva a reflexdo. Esse fato pode ser visto no Caderno
avaliacdo, no qual, mais do que avaliar o aluno, o professor é compelido
a avaliar suas acgobes, refletindo como essas podem ser mudadas
e aprimoradas para um melhor aprendizado dos estudantes.

[...] se faz necessario o registro do acompanhamento das aprendizagens
dos alunos, para que o professor possa verificar os avangos e as
dificuldades, buscando adequar novas estratégias didaticas em fungao
dos resultados observados nos instrumentos de avaliagao. (Brasil. MEC,
2012c, p. 33).

Estratégias de controle de seu fazer pedagdgico, como os quadros

de monitoramento expostos na sequéncia, sdo algumas das sugestoes
propostas pelos Cadernos. Tais quadros incentivam o professor a registrar
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suas estratégias de ensino e a frequéncia com que séo utilizadas. Com base
nesses registros, o docente é instigado a refletir sobre suas agoes e constatar
quais sao eficientes e quais precisam ser modificadas para promover uma
aprendizagem de sucesso a seus alunos.

Novembro

I 1 o S D D

Leitura de livros literarios para
as criangas e conversa sobre os textos.

Leitura de textos pelas proprias
criancas (tentativas de leitura).

Discussao sobre temas importantes.
Apreciagao de obras de arte.

Producéao coletiva de textos.

Producao de textos individual
ou em dupla.

Atividades de familiarizagdo com
as letras (bingo de letras, construgao
de alfabeto ilustrado etc.).

Exploracao dos nomes das criancas
(produgéao e reconhecimento).

Decomposigcao de palavras (contar
silabas, comparar palavras quanto
ao tamanho).

Atividades de completar palavras
(preenchimento de lacunas

em palavras: palavras faltando vogais,
palavras faltando silabas etc.).

Comparacao de palavras quanto

a silaba inicial, medial ou final,
com reflexao sobre as semelhancas
sonoras e graficas.

Atividades de permuta, insercao
ou retirada de letras para transformar
uma palavra em outra.

Atividades de encontrar palavras
dentro de palavras.

Atividades de ordenar letras ou silabas
para formar palavras.

Leitura de palavras (parear palavras
e figuras, procurar palavras em listas,
etc.).

Escrita de palavras.

Identificacao de aliteracdes ou rimas
em textos (parlendas, poemas, trava-
linguas, cancgdes etc.).

Figura 1 — Quadro de monitoramento

Fonte: Brasil. MEC, 2012e, p. 41.
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Uso de materiais em sala de aula. Novembro

e e[S

Livros de literatura infantil (PNBE
e outros)

Obras complementares (ou similares)
Jogos de alfabetizagao

Livro didatico

Jornais

Revistas

Filmes e fotografias

Pinturas, desenhos e esculturas

Materiais que circulam nas ruas
(panfletos, cartazes, informativos,
embalagens etc.)

Materiais cotidianos de organizagao
no tempo e no espaco (calendarios,
reldgios, agendas, quadros de horério,
mapas, itinerarios etc.)

Documentos e outros materiais

de registro (registro de nascimento/
batismo ou casamento, boletim escolar,
cartdes de saude, contas etc.)

Computador
Televisao
Rédio
Fichas/cartelas de palavras, figuras,
silabas, letras
Atividades avulsas
Outros
Figura 2 — Quadro de monitoramento

Fonte: Brasil. MEC, 2012e, p. 42.

Nesses quadros de monitoramento, explicita-se esse enfoque
de mudangas para melhorar a qualidade do trabalho com controle didrio
das agobes e estratégias de ensino do professor. A autoavaliagdo proposta
incentiva o automonitoramento pela via do planejamento de atividades
e da diversificagdo de recursos e métodos utilizados. Pode-se destacar
que os quadros a serem preenchidos e as tarefas a serem realizadas pelos
participantes do PNAIC tornam os professores juizes de si mesmos, néo
precisando de um parceiro externo para avaliar suas escolhas. Nesse sentido,

Bocchetti e Bueno (2012, p. 376) destacam que:

Incitagbes ditas “reflexivas”, aliadas a agdo de profissionais focados
no acompanhamento das atividades realizadas pelos participantes [sao]
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capazes de constituir um conjunto de racionalidades legitimadoras dos
saberes [...], valorizando junto aos professores cursistas uma certa
maneira de avaliar o programa e de se reconhecer nele inseridos.

As atividades de analise de praticas de sala de aula (realizadas com
base nos quadros de monitoramento) constituem-se num “bom dispositivo
para trabalhar a reflexividade” (Brasil. MEC, 2012b, p. 13). Ao proporem
que essas atividades devam ser exercitadas, os Cadernos enfatizam que
elas favorecem as tomadas de decisao em sala de aula, ajudando o professor
a antecipar os atos cognitivos de seus alunos. Por meio das orientagoes
propostas nos materiais, o professor representado como reflexivo
¢ instigado a pensar se o seu saber pode ser modificado e reconstruido.
Conforme o trecho a seguir, isso pode ser efetivado por intermédio dos
cursos de formacgao continuada:

Sabemos que os profissionais que estao vivenciando a formacgao
continuada ja possuem um saber sobre a sua profissao e, nos processos
formativos, eles precisam compreender que o que eles ja sabem pode
ser modificado, melhorado, trocado, ratificado, reconstruido, refeito
ou abandonado. (Brasil. MEC, 2012b, p. 14).

Nesse sentido, Larrosa (1994, p. 36) ressalta que “o mais importante
nao é que se aprenda algo exterior, um corpo de conhecimentos, mas que
se elabore ou reelabore alguma forma de relacao reflexiva do educador
consigo mesmo”. O destaque dado a formacao continuada para a reflexao
e para a melhoria da pratica também pode ser visto neste trecho:

A formacao do professor nao se encerra na conclusao do seu curso
de graduagéao, mas se realiza continuamente em sala de aula [...]. Uma das
possibilidades de superagao de dificuldades é a oportunidade de discutir
com outros profissionais da educacao, o que pode favorecer a troca
de experiéncias e propiciar reflexées mais aprofundadas sobre a prépria
pratica. E com a intencao de assegurar uma reflexdo mais minuciosa
sobre o processo de alfabetizacdo e sobre a pratica docente [...] que
se criou o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. (Brasil.
MEC, 2012a, p. 27).

Ao criticar a falta de reflexdo e o agir impulsivamente dentro
de uma rotina, os Cadernos incitam o professor a se observar e se analisar.
Conforme Bujes (2002), ao refletir sobre si mesmo e exteriorizar sua
reflex&o, o sujeito acaba fazendo-a na forma de uma autocritica, avaliando
e julgando suas proprias agdes. Dessa maneira, evidenciam-se o refazer,
o reconstruir e o repensar sobre seu caminho e sobre sua pratica, exercendo
uma autotransformacgédo de suas agdes e estratégias de ensino. A esse
respeito, Bujes (2002, p. 35) salienta que “a tarefa da autotransformacao
é tanto governada por técnicas propostas por experts na administragao
do eu quanto pelos efeitos dos julgamentos que somos levados a fazer
constantemente sobre nossa propria conduta”.

Alguns trechos dos Cadernos corroboram, de certo modo, essa ideia:

Perrenoud (2002) acredita que o professor, por mais comprometido
que seja com o seu trabalho, nem sempre tem energia para se observar
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caminhar. Muitas vezes, ele é guiado por acgbes irrefletidas, pelo préprio
movimento do seu dia a dia, que o fazem agir impulsivamente dentro de
uma rotina ja estabelecida. Relembrar e refletir sobre o préprio caminho
percorrido pode ser revelador de praticas que precisam ser superadas,
reconstruidas e/ou modificadas. (Brasil. MEC, 2012b, p. 16).

Como é possivel perceber, é reiterada a importéncia de os professores
refletirem sobre suas praticas para que elas mudem, melhorem e tragam
mais aprendizagens e resultados para os alunos. Essa representacao docente
que se vincula a ideia de professores reflexivos e, consequentemente,
autorresponsaveis reforca a concepcao de educagdo muito presente
na sociedade atual, segundo a qual o professor, enquanto empreendedor
de si mesmo, assume a reponsabilidade pelo gerenciamento de sua proépria
formacao.

Ao lidar com as proposi¢des dos Cadernos, os professores aprendem
que elas fazem parte de um discurso possuidor de regras que precisam ser
aprendidas e praticadas. Dessa forma, os discursos pedagdgicos nao apenas
constroem representacoes de professores alfabetizadores como também
os incentivam a se transformarem, segundo dire¢cbes esperadas (Bujes,
2002).

A passagem a seguir reitera essa representagao, pois o professor,
ao fazer a reflexao por meio da chamada “tomada de consciéncia”,
percebe seus “erros” referentes as estratégias utilizadas e evidencia sua
autotransformacéo visando a solugao do problema, ou seja, a garantia
do aprendizado:

Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) relatam a tomada de consciéncia
de uma professora alfabetizadora que, ao olhar para a frequéncia dos
tipos de atividades realizadas em sua sala de aula, durante um espaco
de tempo, chega a conclusdo de que seus alunos nao se alfabetizaram,
até aquele momento, porque ela trabalhava muito a leitura e a produgéo
de textos, mas néo realizava atividades de reflex&o linguistica: “Agora
eu sei por que meus alunos nao estao alfabetizados. Eu trabalho muito
com leitura e producao de textos, mando desenhar, mas n&ao realizo
essas atividades de reflexao com as palavras. Agora vou fazer diferente”.
(Brasil. MEC, 20124, p. 13).

Nas afirmacées “Agora eu sei por que meus alunos nao estao
alfabetizados. Eu trabalho muito com leitura e producao de textos [...]. Agora
vou fazer diferente”, a alfabetizadora reflete e se “autorresponsabiliza” pelo
aprendizado de seus alunos. Convém salientar que a voz dada a professora
por meio do seu relato provoca uma aproximacao do leitor com os Cadernos.
Com essa estratégia, os professores sdo incentivados a analisarem suas
acdes e praticas e incitados a refletirem e se transformarem enquanto
docentes. Por meio desses relatos, os Cadernos constroem representagoes
de professores “que se percebem, se conhecem, enfim, que se decifram
e que, ao mesmo tempo, operam transformacoées no seu modo de ser, com
base em um autojulgamento” (Bujes, 2002, p. 23).

Ao refletir sobre suas préaticas de ensino, autoavaliando-se
e, consequentemente, autojulgando-se, o professor acaba “tomando
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consciéncia” das suas proéprias agdes. Dito de outro modo: ele passa
a desenvolver os chamados “atos juridicos da consciéncia”, ou seja, aqueles
atos nos quais as pessoas realizam um julgamento sobre si mesmas
(Larrosa, 1994). Ao ver-se, o individuo avanga no conhecimento de si, e esse
exercicio de reflexdo de avaliar e julgar a sua prépria pratica pedagdgica
é encontrado e proposto reiteradamente nos/pelos Cadernos. A experiéncia
de si, conforme Larrosa (1994, p. 37):

[...] pode ser analisada como resultado do entrecruzamento, em
um dispositivo pedagdgico, de tecnologias éticas de autorreflexéo,
formas discursivas (basicamente narrativas) de autoexpressao,
mecanismos juridicos de autoavaliagéo, e agdes praticas de autocontrole
e autotransformacao.

Dessa forma, o sujeito professor pode se autoconhecer por meio de sua
reflexao. Ao se tornarem autoconscientes e autorreflexivos, os docentes se
autoinventam, construindo-se com base em certas experiéncias e, também,
em abordagens presentes nos Cadernos. Em decorréncia do que vem sendo
trazido até aqui, é possivel argumentar que as representagdes recorrentes
no material produzem formas especificas de sujeitos, constituindo-os
mediante uma politica de construgdo de identidades de professores
alfabetizadores.

A avaliagcdo do que os alunos aprendem (ou ndo), como também
a autoavaliacao docente, pode em destaque a representacao do professor
reflexivo, haja vista que, pela ndo aprendizagem do aluno, o professor
reflete sobre suas agdes para aprimorar suas praticas, Seus recursos e suas
metodologias, visando a garantia da aprendizagem discente.

Nessa direcao, Bujes (2002, p. 33) argumenta que "o imperativo
de julgar a si mesmo [...] esta presente em todas as experiéncias que
envolvem a autorreflexdo e tem um alcance pratico bem maior, uma vez que
visa a transformacéo [...]”. Tal transformacéao, de acordo com Costa (2006,
p- 98), “[...] passaria por cada um individualmente, autorreconhecendo-se,
examinando-se e comprometendo-se com sua constante modificagao”.

A pratica avaliativa é incentivada visando a uma forma de
monitoramento da prépria pratica docente e das atividades propostas pelo
professor aos alunos. Ela se faz necesséria, pois o professor é responsavel
direto pela aprendizagem das criangas. Nessa diregao, no material se afirma
que:

[...] a avaliagao possibilita ao docente uma compreensao do processo
de construcao das aprendizagens pelos estudantes e de reflexdo sobre
as estratégias de ensino. (Brasil. MEC, 2012c, p. 8).

[...] a avaliacao [...] auxilia o professor a pensar quais sao seus “pontos
fortes” e onde ele pode melhorar. A formacao continuada deve servir
de ponto de partida para esse revisitar da pratica diaria. (Brasil. MEC,
2012c, p. 11).

Veiga-Neto (2012, p. 3) destaca que “"a todo o momento somos
convocados a nos avaliarmos e avaliarmos os outros; pensamentos, agoes
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e corpos estdo constantemente sob escrutinio e julgamento”. Assim,
processos avaliativos constituem identidades dos sujeitos docentes,
sustentando, nesse caso, os modos contemporaneos de os professores
alfabetizadores refletirem e agirem.

Consideragdes finais

Os textos que compdem os Cadernos em analise sdo aqui considerados
campos de uma politica de representacdo. Sendo assim, neste artigo
procuramos problematizar o modo como os professores sao representados
como sujeitos reflexivos. Tal representacao acaba determinando como
o docente deve ser e agir com o intuito de promover a aprendizagem
da alfabetizacdo de todos os seus alunos.

Em decorréncia disso, percebemos os Cadernos como um artefato que
assume um carater pedagdgico, uma vez que representa os professores
de maneira que eles assumam o “pacto” pela alfabetizacdo, ou seja,
0 compromisso para o sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita por
meio da sua propria formacao continuada e das orientagdes referentes
a pratica pedagogica reflexiva. Como ressalta Bujes (2002), a forma utilizada
na conducao da agado pedagdgica proposta pelos Cadernos pée em acao
um conjunto de técnicas que sdo da ordem da producéo e da constituigao
das identidades, pois ha neles uma tentativa de expor representagoes
particulares que acabam produzindo identidades, como se estas fossem
universais.

Tomados como artefatos pedagdgicos, os Cadernos de formagéao
de professores do PNAIC procuraram, contemporaneamente, ensinar
determinados modos de ser e agir e direcionar as praticas docentes. O estudo
e as andlises feitas nos permitiram perceber como os Cadernos objetivam
capturar, seduzir e instigar os cursistas a seguirem suas indicagoes.
A representacao de professores reflexivos ficou bastante evidente em
funcdo dos relatos de docentes, os quais apresentaram experiéncias
positivas realizadas em sala de aula que favoreceram o processo
de alfabetizac@o. Entretanto, seus relatos enfatizaram que, para obtencao
desse sucesso, a reflexdo sobre suas praticas foi fundamental para
a efetivacdo de mudancas nas suas agdes, nos métodos e nos recursos
empregados na busca pela aprendizagem.

Ao dar conselhos e indicar teorias e metodologias supostamente mais
eficientes, os Cadernos direcionam essa interpelacao do leitor cursista
ressaltando aspectos especificos, a fim de que ele possa conhecer conceitos,
ampliar seus aprendizados, ver praticas de sucesso e refletir sobre suas
préprias acdes para, entdo, oportunizar a alfabetizacdo de todos os seus
alunos.

Ao incentivar e persuadir o alfabetizador a dar continuidade aos
seus estudos, a fim de melhorar e aperfeicoar sua pratica, os Cadernos
salientaram a necessidade de o professor modernizar-se, atualizar-se,
aperfeicoar-se e administrar seus conhecimentos, pondo em marcha certa
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“liberdade regulada” (Carvalho, 2014). Afirmamos ser uma “liberdade
regulada” porque, apesar de poderem se sentir auténomos durante a
formacgéo, ja que sao incentivados a fazerem escolhas, sdo interpelados
a seguirem as orientagOes dispostas nos Cadernos, apresentadas como
as mais eficientes no processo de alfabetizacdo. As ligbes propostas nos
Cadernos, de certo modo, assumem uma posicao de “verdade”, objetivando,
com regras e normas regulatérias, um modelo de pratica docente a ser
seguido.

Enfim, é importante reafirmar que o material analisado, ao abordar
técnicas e teorias supostamente mais indicadas para favorecer a aprendizagem
e, mais especificamente, a alfabetizacdo de todos os alunos até o final do
3° ano do ensino fundamental ou na idade “certa”, reitera determinadas
representacoes docentes. Essas representacoes de professores reflexivos
e responsaveis pela aprendizagem dos alunos propagam o compromisso
que os docentes devem assumir diante do processo de alfabetizagao. Dito
de outro modo, os professores alfabetizadores sdo posicionados como
os principais responsaveis pelo sucesso e/ou pelo fracasso da aprendizagem
dos seus alunos.

Por meio das recorrentes representacoes de professores vistas nos
materiais, pode-se afirmar que os docentes que o PNAIC pretende formar
vinculam-se ao profissional exigido pela sociedade contemporanea,
ou seja, autdonomo, em constante busca de novos conhecimentos e incumbido
de proporcionar um processo eficaz de alfabetizacdo. Dessa forma, tendo
consciéncia da atualidade e pertinéncia do tema, buscamos socializar
as discussoes realizadas, descontruindo de certa forma a naturalidade como
determinadas identidades sdo assumidas pelos sujeitos.
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Resumo

Este estudo tem como objetivo principal analisar, com base na literatura
discutida, a institucionalizacdo de um programa de desenvolvimento
profissional de uma universidade federal brasileira, com vistas a identificar
seu nivel de consolidagdo, bem como a concepgao dos docentes sobre ele.
Adotou-se como metodologia a pesquisa qualitativa e foram utilizadas,
para coleta de dados, a analise documental e a aplicacdo de questionario
estruturado aos docentes participantes do programa. O referencial tedrico
que embasa a andlise esta pautado nos estudos da pedagogia universitaria,
especialmente de Cunha, Masetto, Morgado. Foi possivel inferir que
os documentos institucionais analisados reforcam a visdo do programa
de formacdo docente apenas como uma exigéncia legal para aprovagao
no estagio probatoério, destinado, dessa forma, aos professores ingressantes.
Verifica-se, ainda, maior interesse docente nas questoes ligadas aos aspectos
praticos e/ou burocraticos da docéncia (uso de sistemas académicos,
tramites legais) em detrimento dos saberes especificos da atuagéo docente.
No entanto, ndo podemos desconsiderar que a experiéncia analisada retrata
um programa relativamente jovem, com apenas dez anos de existéncia,
e que, frente as alteragdes que ji experimentou, acreditamos haver
uma preocupagado em aprimorar o programa de formacado pedagdgica
e de desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: formacao docente; desenvolvimento profissional;
assessoria pedagdgica.
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Abstract
Institutionalization of teacher education: analysis of a professional
development program

Based on the discussed literature, this study has the main goal of
analyzing the institutionalization of a professional development program in
a Brazilian public university. It aims at identifying the level of the program'’s
consolidation and also the opinion that participant teachers have about it.
The methodology applied was qualitative research. Document analysis and
structured survey were also applied to raise data from teachers participating
in the program. The theoretical referential is underpinned by university
pedagogy studies, in particular, those by Cunha, Masetto, Morgado. It was
possible to infer that the institutional documents analyzed reinforce the
image of the teacher training program as a mere legal formality in the path
for approval in the supervised traineeship and, as such, a program aimed
at newcomers only. The study also demonstrates an increasing interest in
issues related to practical and/or bureaucratic aspects of teaching (use of
academic systems, legal procedures) over the specific knowledge related to
teaching practice. However, the experience analyzed portrays a fairly new
program, with no more than ten years. Considering the changes the program
has already been through, there is the interest to improve the pedagogical
training program and the teacher’s professional development program.

Keywords: teacher education, professional development,; pedagogical
support.

Introdugéo

Historicamente, a universidade foi construida sob um modelo curricular
no qual o processo de ensino consistia em transmitir os conhecimentos
e as experiéncias profissionais. Os professores universitarios eram,
portanto, pessoas com sucesso em sua area profissional, pessoas que
sabiam fazer o que teriam que ensinar. O objetivo do processo de ensino
universitario era conduzir os alunos a saberem fazer com o mesmo sucesso
de seus professores (Masetto, 1998).

Esse modelo ainda é encontrado na universidade contemporanea.
Trata-se de uma légica que se fundamenta na transmissao de conhecimentos
por um professor, que sabe, aos alunos, que nao sabem. Essa foi,
e ainda é, a légica que fundamenta a crenca inquestionavel de que “quem
sabe, automaticamente sabe ensinar”, como assevera Masetto (2003),
porque passou pelos bancos escolares e se consolidou como reconhecido
profissional. Assim, essa logica reafirma a ideia de que nao é necessaria
a apropriacao dos constructos epistemoldgicos e pedagégicos da profisséo
docente pelo professor.
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Pesquisas recentes no campo da pedagogia universitaria tém buscado
a conscientizagdo, no universo académico, de que a docéncia exige
capacitagdo proépria, porque exige um exercicio de competéncias especificas,
que nao estao restritas a obtengdo de um diploma ou titulo. A docéncia
é, segundo Masetto (1998), uma profissdo que demanda competéncias
préprias, as quais sao alicercadas por saberes préoprios da docéncia.

Os saberes da docéncia correspondem ao conjunto de conhecimentos,
habilidades, competéncias e percepgdes que compdem a capacitacao
do sujeito para a atividade profissional da docéncia (Xavier, 2014); sao
plurais e heterogéneos, constituidos processualmente na existéncia das
pessoas, como concluem os estudos de Tardif (2000). Sao todos os saberes
construidos pelos professores nos diferentes espacos, de vida e de atuagéo,
e que sdo acionados nos espagos cotidianos da docéncia. Por isso, nas
palavras de Cunha (2006), os saberes da docéncia sdo caracterizados como
experienciais, académicos, profissionais, curriculares, disciplinares.

O dominio dos saberes docentes alicerga a pratica pedagdgica
do professor, sendo esta, no contexto universitario, entendida como uma
acao que envolve todas as atividades que permeiam a docéncia, na missao de
indissociabilizar ensino, pesquisa e extensao. De tal forma, refere-se a todas
as agOes pedagdgicas do exercicio da docéncia. Amparada pela concepgéo
defendida por Cunha (2010a), a pratica pedagdgica docente alicercada em
saberes préprios da docéncia se caracteriza como uma pratica intencional,
que se ocupa da producao do conhecimento e da cultura e que nao se reduz
a questao didatica ou as metodologias de ensinar e de aprender.

N&o obstante, embora fundamentais para o exercicio da docéncia,
os saberes, com exce¢dao daqueles relacionados ao contetddo especifico
da &rea de formacao do professor e das disciplinas que leciona, foram
compreendidos historicamente na universidade como desnecessarios. Como
consequéncia, a formacao dos docentes universitarios nesse rol de saberes,
ainda hoje, ndo é valorizada. Assim, se entendemos por habitus (Bourdieu,
1994) a matriz de principios que predispoe o sujeito a agir de uma maneira
predeterminada, mediante analogias e com disposicao estavel, como aponta
Cunha (2008), esse descompromisso com os saberes docentes contribui para
que a formagéo do professor universitario se componha como um habitus
carregado de conservadorismo. A pratica pedagégica docente é, portanto,
um modelo que foi e assume, ainda hoje, a transmissdo e a reproducao
de conhecimentos como dois dos seus pilares.

O que se conclui é que os conhecimentos pedagdgicos, que compdem
os saberes docentes, foram colocados em posicao de desprivilégio na formagao
do professor universitario, conforme afirma Cunha (2008). Com isso,
a ideia de que o bom modelo de ensino é baseado unicamente na transmissao
e reproducao cientifica, com sobreposicao as questdes didatico-pedagogicas,
enraiza-se na universidade.

Nessa légica, Morgado (2009) indica que o modelo de ensino baseado
na transmissdo dos conhecimentos cientificos se perpetuou no tempo
e contribuiu para que a reflexdo pedagdgica e o ensino critico nao
se tornassem praticas da profissdo docente.
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E nesse contexto, situado e historicamente construido, que emerge
a preocupacdo com a formacdo pedagdgica institucional do professor
universitario, como elemento basilar do desenvolvimento profissional
docente.

Desenvolvimento profissional docente: conceito

Vaillant (2009) defende a concepgao de desenvolvimento profissional
docente como formagao profissional que remete a um ato continuo ao longo
da vida. Além da formacéo, o desenvolvimento profissional docente também
envolve a profissionalizacao, “estabelecendo entre esses componentes uma
relagao dialética” (Leitinho, 2012, p. 134).

Nessa linha, o conceito de desenvolvimento profissional a orientar
o programa de formagéo docente das instituicdes devera ser o que propde
Carlos Garcia, isto €, “um processo que se vai construindo a medida que
os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional”
(Garcia, 2009, p. 11). Ainda segundo o autor, o desenvolvimento
profissional docente é um processo "no qual se integram diferentes tipos de
oportunidades e experiéncias, planificadas sistematicamente para promover
o crescimento e desenvolvimento do docente” (Garcia, 2009, p. 7).

Na mesma direcao, Imbernén (1998, p. 45) se refere ao desenvolvimento
profissional docente como “uma atitude de constante aprendizagem por
parte do professorado”. Desse modo, a formagao pedagdgica docente,
entendida como parte integrante do desenvolvimento profissional, define-se
como um processo permanente de construcao coletiva que renova a cultura
profissional (Leitinho, 2012).

Fernandes, Bastos e Selbach (2010) argumentam que a formacao
pedagdgica ocorre quando hé a desinstalagao, a insatisfagéo e o desequilibrio
com a racionalidade tinica do paradigma dominante — a competéncia técnico-
cientifica reconhecida e legitimada pelos pares —, o que estimula e conduz
o professor a procurar alternativas para sua pratica, seu trabalho. Assim
posto, lembra Leitinho (2012) que a questao nao se centra unicamente
em atitudes constantes de aprendizagem por parte dos docentes, nem
em intencionalidades isoladas, mas se vincula ao contexto politico que
se estabelece nas instituicdes de ensino universitario. Essas relacoes
politicas contribuem para facilitar ou dificultar a institucionalizagao
de programas de desenvolvimento profissional e, consequentemente, de
formacgdo pedagdgica docente. Nesse sentido, a formagdo pedagdgica
pode, portanto, ser estimulada por meio de programas que unam essas
intencionalidades (desenvolvimento profissional e formacgao pedagdgica),
de forma que se propicie ao corpo docente em formacao oportunidades
de aprimoramento e atualizacao.

Responsabilidade institucional: a quem compete a oferta
de programas de desenvolvimento profissional docente?

Pensar a oferta de formacgéo pedagégica com vistas ao desenvolvimento
profissional docente, de acordo com a literatura aqui utilizada, requer pensar
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em institucionalizacdo das agdes. Nesse propdsito, cabe o questionamento
sobre a quem recai a responsabilidade institucional pela oferta de tais acoes.

Tomamos a definicao de institucionalizacao defendida por Xavier
(2014) para tratar essa questao. A institucionalizacdo, nesses casos, adota
o sentido de promogao e valorizagdo, em niveis institucionais, de espagos
coletivos de formacéao. Essa institucionalizagdo néo se refere a imposicao
vertical de érgaos da instituigdo; pelo contrario, origina-se na construgéo
horizontal de espacos formativos, que sao coletivos e que, por tais
caracteristicas, transformam-se em lugares de formagéo. Nesses termos,
a institucionalizagdo é percebida como resposta as iniciativas individuais
dos docentes, no sentido de estabelecerem praticas inovadoras, que fazem
rupturas com as formas tradicionais de ensinar e aprender.

Cunha (2010b, p. 34) afirma “que o fato da formacao do professor
universitario ser realizada em multiplos lugares, em diferentes modalidades
e formatos, revela 0 seu ‘nao lugar’, isto é, a escassa legitimidade dos
lugares existentes”. E, portanto, nesse cendario que se devem apresentar
as Assessorias Pedagdgicas Universitarias, como espagos proprios para
o desenvolvimento da formacdo pedagdgica do docente.

Broilo (2015) conceitua a Assessoria Pedagégica Universitaria como
o setor pedagdgico que se preocupa em trabalhar grandes questoes
educativas, como forma de relacionar o ato pedagdgico com o universo social
dos professores, porque a agcao pedagdgica deve estar sempre vinculada
ao modelo de sociedade em que se vive. Trata-se, portanto, de um setor que
institucionalmente representa a formacao pedagdgica do docente, dentre
um rol de atividades referentes ao ensinar e ao aprender na universidade.
“A assessoria pedagdgica universitaria [...] é reconhecida como uma
profissao de ajuda em um meio onde as praticas de intervengao se orientam
a obter mudancgas que afetam a instituicdo educativa como um todo
e a aula em particular” (Lucarelli, 2008, p. 4).

A Assessoria Pedagdgica precisa, entdo, ser um espago legitimado
institucionalmente. Entretanto, ha que se considerar, nesse interim, que
“a existéncia do espaco, sendo sempre potencial, abriga a possibilidade da
existéncia de programas de formag&do docente, mas nao a sua efetivagao”
(Cunha, 2010b, p. 53). Para que essa legitimidade seja alcancada, o espago
de formacao precisa se constituir, segundo orienta Cunha (2010b), como
um lugar, isto é, constituir-se com base em sentidos dados a esses espacos,
na dimensao humana envolvida no processo de formacao.

Institucionalizagdo de um programa de desenvolvimento
profissional docente: histérico de um caso

Do ponto de vista metodoldgico, esse estudo adotou uma abordagem
qualitativa. Segundo Ludke e André (1986, p. 11-12), “a pesquisa qualitativa
tem o ambiente natural como sua fonte direta e o pesquisador como seu
principal instrumento”.
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Bogdan e Biklen (2006) destacam como caracteristicas bésicas
da pesquisa qualitativa: a fonte direta de dados é o ambiente natural
e o investigador o instrumento principal; é primordialmente descritiva;
hé maior interesse pelo processo do que, simplesmente, pelos resultados
ou produtos; a analise tende a ser feita de forma indutiva; o significado que
os participantes dao aos objetos é de vital importancia.

Foram utilizados, como procedimentos de coleta de dados, a andlise
documental (do Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI —, da
resolugéo que institui o programa e suas diversas alteragoes) e a aplicacao
de questionério estruturado aos professores que participaram do programa
de formacao.

Com base na literatura apresentada, analisamos a institucionalizacao
de um programa de desenvolvimento profissional da Universidade Federal
de Alfenas (Unifal-MG), com vistas a identificar seu nivel de consolidag&o,
bem como a concepc¢ao dos docentes sobre ele. A instituigcao foi fundada
em 1914 e transformada em universidade em 2005, quando foi proposto
o primeiro programa de formacao para seus docentes.

Antes de sua transformacao em universidade, os cursos oferecidos
eram restritos a area de saude (quatro cursos). Apds poucos anos de sua
transformacéo, a instituicdo demonstrou rapido crescimento, contando
atualmente com quatro campi, 33 cursos de graduacao e 18 programas
de pos-graduacgao, com 22 cursos (16 mestrados académicos, 2 mestrados
profissionais e 4 doutorados). A instituicdo tem, portanto, uma histdria
peculiar, pois é centenaria, mas jovem enquanto universidade.

Segundo dados do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2016-
2020, a universidade possuia, em junho de 2015, 485 docentes efetivos, dos
quais 385 com titulagao de doutor. No documento, a previsao para 2016 era
que o total de docentes chegasse a 495, sendo 409 doutores. No entanto,
esse quantitativo ja foi superado, pois a instituicdo encerrou o ano de
2015 com 497 docentes efetivos. No periodo de 2016 a 2020, esta prevista
a contratacdo de 41 novos docentes por meio de vagas ja autorizadas.

Apoés a transformacdo da instituigdo em universidade, foi aprovado
o Programa de Capacitacdo Pedagdgica para Docentes, em agosto de 2005,
pela Resolucao n°® 10/2005 do Conselho de Pesquisa, Ensino e Extensao
(Cepe). O objetivo do programa, declarado na Resolucgéo, era “propiciar aos
docentes [...] oportunidades de aprimoramento e de melhoria do processo
ensino-aprendizagem e da pratica docente” (Unifal-MG, 2005). Previa
a participacao tanto dos professores ingressantes quanto dos estaveis, que
ja faziam parte do corpo docente da instituicdo. No entanto, percebe-se,
ao longo do documento, o foco no professor ingressante que ainda esta
cumprindo o estagio probatdério.

O programa de formacao era composto por duas acoes: apresentacao
da estrutura académica e administrativa da instituicdo, com duracédo
de 8 horas, “visando promover a ambientacdo do professor ao local
e as condicdes de trabalho, facilitar sua integracdo aos demais servidores e
nortear sua vida funcional junto a instituicdo” (Unifal-MG, 2005); e o curso
Metodologia e Didatica de Ensino Superior, com carga horéria de 30 horas,
que deveria contemplar os
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[...] elementos pedagdgicos indispensaveis ao exercicio da carreira
de docente de ensino superior, destacando aspectos que aprimorem
0 processo ensino-aprendizagem e permitam a elevacao do padrao
de qualidade do ensino praticado nos cursos e programas oferecidos.
(Unifal-MG, 2005).

A participagao nas duas atividades era requisito para aprovacgao
no estagio probatério. A Resolugdo previa também a participacdo dos
docentes estaveis, a cada ano, em parte do programa do curso Metodologia
e Didatica de Ensino Superior, sem clarificar como se daria esse processo.
Efetivamente, a participacao dos docentes estaveis ndo aconteceu.

Nessa primeira Resolugédo, que se concentra no periodo de estagio
probatério e no cumprimento de uma carga horéria determinada e baixa,
identifica-se uma concepgao de pedagogia universitaria instrumental,
“entendida como um conjunto de normas e prescri¢cdes” (Cunha, 2004,
p. 526) que transformarao o profissional oriundo de diferentes areas em um
docente do ensino superior, apto a lidar com os desafios da universidade.

Em 2008, foram aprovadas as Resolucoes n° 12/2008 e n°® 13/2008,
separando o programa de formacdo permanente dos docentes estaveis
e o programa de formacao para os docentes ingressantes. A Resolucao
n°® 13/2008 tratava da formagdo dos professores estaveis por meio do
Programa de Capacitacdo Pedagdgica Permanente, que tinha como objetivo:
“introduzir por meio de oficinas préaticas didatico-pedagdgicas inovadoras,
que somadas aos conhecimentos adquiridos durante a formacao, produzirao
resultados positivos em relacao ao processo educacional” (Unifal-MG, 2008).
Essa proposta nao se efetivou.

Ja a Resolucdo n°® 12/2008 abordava exclusivamente o Programa
de Capacitacdo Pedagdgica para Docentes em Estdgio Probatério, com
a finalidade de “propiciar aos docentes ingressantes [...] oportunidades
de aprimoramento e de melhoria do processo ensino-aprendizagem
e da pratica docente” (Unifal-MG, 2008). Nao houve mudancas, em relacdo
a Resolucdo n° 10/2005, no que se refere a estrutura do programa.
Ele continuou sendo organizado em um curso de apresentacao da estrutura
académica e administrativa, tendo sido alterada sua carga horaria de 8 para
4 horas, e um curso de Metodologia e Did4tica do Ensino Superior, com
alteracédo da carga horaria de 30 para 90 horas.

No curso Metodologia e Didatica do Ensino Superior, foram incluidos
temas que permitiriam “uma ampla visdo da realidade da instituicao
destacando a explanacao de sua estrutura, seus objetivos, programas
e planos de ensino” (Unifal-MG, 2008), além do objetivo ja presente na
Resolucao n° 10/2005. Nota-se que o curso aumentou sua carga hordria,
mas incluiu temas de carater administrativo ou burocratico, como
preenchimento de programas e planos de ensino no sistema académico
e organizacgao da instituigcao.

Retomando o histérico constitutivo do programa de desenvolvimento
profissional da instituicao, revela-se que as duas resolugdes aprovadas em
2008 tiveram a preocupacao de fomentar a participacdo dos professores
estaveis no programa de formacgao. Essa preocupacao explica-se, em muito,

338

Amanda Rezende Costa Xavier
Michelle Cristine da Silva Toti
Maria Antonia Ramos de Azevedo

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 332-346, maio/ago. 2017.



Institucionalizacao da formagao docente:

andlise de um programa de desenvolvimento profissional

pela histdria da instituicdo, que manteve em seu quadro muitos professores
que atuavam havia varios anos, mas em uma realidade institucional
e de alunado diferente. No entanto, as resolucoes fizeram uma distincao
entre professores experientes e ingressantes, criando dois programas
diferentes.

Em 2011, foi aprovada a Resolucao n° 9/2011, que revogou
integralmente as Resolugdes n® 12/2008 e n°® 13/2008. Na resolucgao
de 2011, o Programa Permanente de Desenvolvimento Profissional
e Formacao Pedagdgica de Docentes volta a dirigir-se aos docentes
da instituicdo sem distingado entre estaveis e ingressantes.

H4 mudangas nessa nova proposta. O programa passa a ser dividido
em quatro dimensodes: I — Organizacao e gestdo da estrutura académico-
administrativa da instituicdo; II — Fundamentos educacionais do ensino
superior; III — Bases epistemoldgicas, sociais e culturais do desenvolvimento
no ensino superior; IV — Recursos, inovacoes e metodologias educacionais
do ensino superior. O professor ingressante deveria cumprir 60 horas
ao longo dos trés anos de estagio probatério, sendo, pelo menos, 20 horas
cumpridas na dimensao I. Das 40 restantes, o professor poderia utilizar
até 20 horas em congressos, seminarios e outros eventos dos quais tenha
participado fora do programa.

Essas alteragdes demonstram uma preocupagao maior com as questoes
praticas e/ou burocraticas, ou seja, funcionamento da carreira no que
se refere aos critérios e procedimentos para progresséo, funcionamento
dos sistemas administrativos e académicos, quando comparadas as questoes
pedagdgicas e metodoldgicas. Tal postura corrobora a ideia de que “quem
sabe, sabe ensinar”, segundo a qual o professor acredita que, por ter
a titulacdo exigida e ser aprovado em um concurso, saberd “dar aulas”.
Em geral, essas aulas se baseiam na reproducao daquilo que o docente
viveu enquanto aluno.

Consideramos que houve avancos em relagdo as resolucoes de 2008,
pois o programa volta a ser tratado como formacao docente para todos
os professores da instituicho, embora permaneca a énfase no carater
de formacao para os ingressantes, tratando quase exclusivamente
das exigéncias para o estagio probatério. Outro progresso consistiu
em contemplar novas dimensées da formagdo docente, tornando possivel
a participacdo de outras instancias da universidade, além da Pré-Reitoria
de Gr,aduagéo.

E possivel constatar o aumento da carga horéria destinada a
questdes relativas a organizagdo e gestdo da estrutura académico-
administrativa da instituicao (dimenséao I) que, na Resolucao n® 12/2008, era
de 4 horas e, em 2011, passa a ter 20 horas obrigatérias. Por outro lado,
as dimensodes que contemplam fundamentos da educacao, metodologias,
bases epistemoldgicas, sociais e culturais, além de recursos e inovacgoes para
o ensino superior, antes contempladas no curso Metodologia e Didatica
de Ensino Superior, que tinha 90 horas, passam a ser abordadas
em atividades que somam 40 horas, das quais 20 podem ser abatidas
mediante outras atividades e eventos de que o professor participar.
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Em 2015, foram aprovadas alteragcdes na resolucao que regula
0 programa, que tiveram como objetivo principal fomentar a participagao
e responsal/)ilizagéo de outras Pré-Reitorias. Essa Resolugao reforca, no
Paragrafo Unico do Art. 1°, a identificagdo do programa como exigéncia
para a aprovacao no estagio probatdrio, visto que “constitui-se na acéao
institucional de recepcéao e integracao dos docentes ingressantes [...] a qual
se refere o artigo 24 da Lei n° 12.772/2012” (Unifal-MG, 2015a).

Desafios da institucionalizagédo da formacg&o pedagdgica docente:
anilise dos dados de pesquisa

O docente que atua no ensino superior tem como especificidade
profissional o fato de ter constituido sua identidade profissional vinculada
a sua area de formacéo, sem conscientizar-se, muitas vezes, da importancia
de se apropriar de competéncias proprias ao seu fazer docente (Masetto,
1998; Cunha, 2004).

Nesse cenério, as dificuldades encontradas mesmo nos casos em que
hé tentativas de institucionalizacdo da formagao pedagdgica sdo grandes,
porque, ainda que haja espacos institucionais para garantir essa formacéo,
eles enfrentam resisténcias para se transformarem em lugares, o que
significa conseguir legitimacao com base nos sentidos dados a esses espacos.

Em todo seu histérico, desde seu inicio em 2005, podemos afirmar
que os maiores desafios do programa continuam sendo a participacao
dos docentes estaveis, que ja& cumpriram o estagio probatério, e a criagao
de uma cultura institucional de valorizacao da formacao permanente do
professor do ensino superior. No ano de 2015, dos 497 docentes efetivos
da instituicdo, 217 participaram de pelo menos uma atividade do programa,
0 que representa, aproximadamente, 44% de participacdo. No entanto,
se desse total considerarmos apenas os docentes estaveis, isto é, aqueles
que ja passaram pelo periodo de estagio probatdério, verificamos que
a participacao corresponde a aproximadamente 32% (70 docentes estaveis).
Convém destacar que a participagdo macica dos estaveis ocorreu em uma
atividade cujo tema foi a redagao cientifica, tematica ligada a atuagao
do docente como pesquisador, o que reforca as teorizagdes aqui apontadas,
no que tange a valorizagdo dos saberes da area especifica de atuagdo
do professor, em detrimento dos saberes préprios da docéncia.

Esse ndimero nos leva a refletir sobre a efetividade da participagao
dos docentes, quando nao estao submetidos a normas e regulacdes. Parece
ser evidente que a maior participagdo se da entre os que estao em periodo
de estagio probatério, obrigados a cumprir uma exigéncia legal. O indice
de participacao parece demonstrar que a preocupacao com a formacao
pedagdgica permanente, fundamental para o exercicio pleno da docéncia,
nao representa uma prioridade para o publico analisado.

Assim como tratado por Leitinho (2012), a questédo politica, que
se estabelece nas instituigdes de ensino universitario e contribui para
facilitar a institucionalizacao de programas de desenvolvimento profissional
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e consequente formacado pedagégica docente, ainda nao parece ser uma
realidade consolidada. Afora isso, é necessario questionar se os espacos
de formacgéo e as politicas instituidas sdo transpostos para lugares
de formacao. Parece fundamental referendar que sem a legitimidade devida
as Assessorias Pedagdgicas Universitarias, conquistadas mediante tal
transposicéo, a efetivacdo da formacgao pedagdgica docente ficara sempre
a mercé de atos regulatérios que obriguem a participagdo dos professores.

Ao analisar as atividades ofertadas no programa de formacao aqui
discutido, no segundo semestre de 2015, verifica-se maior interesse docente
nas questoes ligadas aos aspectos praticos e/ou burocraticos da docéncia
(uso de sistemas académicos, tramites legais), como ja mencionado, do que
no conhecimento especifico para o ensino. Nas avaliagdes que os docentes
preencheram durante as atividades desse periodo, a maioria das tematicas
consideradas de interesse para realizacao de atividades dentro do programa
estdo ligadas a esses aspectos praticos e burocraticos.

As temadticas de interesse apontadas pelos docentes, no segundo
semestre de 2015, foram:

— Programas de tutoria (aplicacao pratica; dificuldades encontradas;
estratégias de tutoria; avaliacdo de tutoria).

— Transicdo da vida escolar para a vida académica.

— Apresentacédo da instituicdo a docentes ingressantes.

— Didrio de frequéncia.

— Plano de aula e programa de ensino.

— Discussao sobre o sistema académico.

— Progressao na carreira.

— Administracdo do tempo.

— Gestao de projetos.

— Concepcao de ensino-aprendizagem.

— Metodologias ativas de ensino.

— Avaliacao.

— Estratégias de motivagdo dos alunos.

Das 13 tematicas apresentadas, 7 (que estao destacadas) relacionam-se
ao funcionamento administrativo da instituicdo e das atribuicdes
docentes. Destaca-se que as duas primeiras apareceram, provavelmente,
porque a instituicdo discutia, no momento da coleta e andlise dos dados,
a implementacdo de um programa de tutoria e acolhimento de alunos
ingressantes, proposto pela equipe técnica da Pr6-Reitoria de Graduacao,
e ndo porque seja um tema trazido pelos préprios docentes.

Essas indicagbes reforcam a posicao subalterna do saber docente,
sendo, portanto, evidéncias diarias no cotidiano da docéncia universitaria.
Essa assertiva é reforgada pelo fato de que a dedicagdo dos profissionais
da docéncia para as questoes pedagdgicas e humanisticas do ensino nao sao
valorizadas na mesma intensidade como sao os conhecimentos e conteudos
especificos que ministram.
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Cunha (2009b) afirma que o fato realmente interessante para
o professor universitéario é o dominio do conhecimento da area na qual
se especializou, de forma que este se prepara e busca exceléncia nas
atividades de pesquisa. Alia-se a essa realidade a preocupacao com
as questdes administrativas da instituicao, também em sobreposigédo
a formacao pedagogica para a docéncia. Essa condicao parece reforcar
o desprestigio da formacado pedagdgica docente, afirmada pela légica
de recrutamento de professores no ensino superior. Ainda hoje, essa légica
se embasa na ideia de que “quem sabe fazer sabe ensinar” (Cunha, 2009a;
Masetto, 2003). Entao, “o préprio ingresso na carreira universitaria revela
que ndo ha uma preocupagdo com a formagao pedagdgica do professor
universitario” (Fernandes; Bastos; Selbach, 2010, p. 126).

Algumas consideragdes

Com base nas concepg¢ées de desenvolvimento profissional docente
apresentadas e na realidade que circunda a formacao pedagdgica para
a docéncia, torna-se necessario nao apenas propor acées que fomentem
maior participacdo dos docentes estaveis, mas também elaborar documentos
institucionais que favoregam essa participagao, diferentes das resolucoes
adotadas até agora na instituicao.

Os documentos institucionais analisados reforcam a visao do
programa de formacao docente como uma exigéncia legal para aprovacao
no estégio probatoério, destinado, dessa forma, aos professores ingressantes.
Entretanto, entendemos que os documentos institucionais deveriam
demonstrar que o programa se apoia em uma concep¢ao de formacao
docente enquanto “um processo que se vai construindo a medida que
os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional”
(Garcia, 2009, p. 11) e “"uma atitude de constante aprendizagem por
parte do professorado” (Imbernén, 1998, p. 45), em que o cumprimento
da exigéncia para aprovacao no estagio probatério seja apenas um apéndice,
bem diferente do que se adota atualmente.

Considerando, assim, a essencialidade que o desenvolvimento
profissional docente representa para o processo de ensinar e de aprender,
para a constituicao da profissionalidade e identidade docente e para
apromocao de oportunidades de superacao das dificuldades vivenciadas nas
acoes objetivas da pratica pedagdgica, os programas de desenvolvimento
profissional devem ser concebidos de maneira institucional, revelando
a intencionalidade e o compromisso com a formagao docente, assumidos
COmMO percursos permanentes de aprimoramento formativo (Xavier, 2014).
E necessario configurar a formagdo pedagdgica “como um construto
tedrico-pratico marcado pela intencionalidade de um projeto de agéo
transformadora e emancipatéria que tem na sua dimens&o coletiva e na
responsabilidade institucional uma possibilidade de concretude” (Fernandes;
Bastos; Selbach, 2010, p. 133).
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O construto tedrico-pratico se constitui dos saberes da pratica e da
teoria, que nascem da reflexdo, e permite a criagao de redes com as varias
epistemologias de outras areas, ndo somente as humanas. E assumida
aresponsabilidade com o percurso de aprimoramento formativo, em busca
da concretude e definicao da profissionalidade e identidade docente.

Toda essa reflexao nos direciona a alguns questionamentos,
ja apontados por Xavier (2014): Nao seria uma incoeréncia delimitar uma
carga hordria minima a ser cumprida, pois essa agéo levaria a inferéncia
de que é possivel se quantificar a participagdo em espagos de formagao?
Nao reforgaria, com isso, a ideia de que é possivel delimitar o inicio
e o fim da formacao docente, quantificada em horas, indo, portanto, contra
a concepgao de formagéo continua ao longo da carreira? Ora, se sdo esses
espacos que conduzem a reflexao e a construcéo de novos saberes, por que
a obrigatoriedade de estipular uma carga horaria minima de participagao?

Enfim, ndo podemos desconsiderar que a experiéncia analisada retrata
um programa de formacao pedagdgica e de desenvolvimento profissional
docente relativamente jovem, com apenas dez anos de existéncia. Assim,
frente as alteragdes que o programa ja experimentou, pode-se inferir que
hé& uma preocupagdo em aprimora-lo. Somente por meio dessa preocupagcao
com a formagéo pedagdgica serdo construidos espagos que poderdo
se transformar em lugares de formacao.
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Resumo

O artigo investiga a produgao académica em financiamento da educacéao
com base em levantamento e andlise de teses e dissertagdes defendidas em
programas de pés-graduacao em Educagéo no periodo de 2000 a 2010 cuja
nota na avaliagdo da Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) no triénio concluido em 2010 tenha sido igual ou superior
a 5. O objetivo é examinar os resultados das pesquisas com o propdsito
de construir um quadro sobre financiamento da educacdo. O estudo,
de cunho documental, baseia-se na andlise dos resumos das teses
e dissertagbes coletadas no Banco de Teses e Dissertagoes da Capes.
Os resultados indicam que o financiamento da educagao tem conquistado
espaco na agenda académica e que o conjunto dos trabalhos observados
converge para a conclusao da necessidade de mais recursos para a efetivacao
do direito a educagdo. Conclui-se que, para avangar na consolidacao do
campo de pesquisa em financiamento da educacéo, é fundamental que
os pesquisadores considerem os avangos e as lacunas da producéo na area
e tragam novas contribui¢des em relacao a abordagem tedrico-metodoldgica,
na perspectiva de contemplar aspectos ainda pouco analisados e debatidos
na literatura relativa ao tema.

Palavras-chave: politica educacional; financiamento da educacéao;
produgao académica.
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Abstract
Academic production on education funding: 2000-2010

This article analyzes the academic production on education funding.
It focuses on the gathering and the study of thesis and dissertations in
postgraduate education programs from 2000 to 2010 whose assessment
by Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (Capes)
was equal or higher than five in the triennium ending in 2010. The goal is
to analyze the findings of researchers to build a framework for education
funding. The study was documental, based on the analysis of abstracts of
thesis and dissertations from Capes’ database. The results indicate that
education funding has conquered space in the academic agenda and also
that all studies collected reach the conclusion that a greater allocation
of resources is necessary to guarantee the right to education. The article
concludes that to advance the field of research on education funding, it
Is imperative for researchers to consider both the progress and the gaps
in the academic output on the subject. It is also important to foster new
contributions on theoretical and methodological approaches, in order to
contemplate aspects still not fully analyzed and discussed in the literature.

Keywords: educational policy; education funding; academic production.

Introdugéo

A garantia do direito a educacdo implica recursos para sua oferta.
No Brasil, a Constituicao Federal (CF) determina que a Uniao deve aplicar
nunca menos de 18% da receita liquida de impostos na manutengao
e desenvolvimento do ensino (MDE). Os estados, o Distrito Federal
e 0s municipios aplicardo no minimo 25% dos referidos recursos em MDE,
incluindo aqueles provenientes de transferéncias de impostos (Brasil, 1988).
Nao obstante a relevancia da vinculagdo, o setor educacional vivencia
a insuficiéncia de recursos, o que se expressa nas precarias condigoes
de atendimento de grande parte das escolas publicas brasileiras (Alves;
Pinto, 2011; Gatti, 2014; Gouveia; Souza, 2014; Pinto, 2014).

Para reverter esse quadro, a proposi¢cao de ampliacdo do investimento
em educagdo tem estado presente nos espagos que pautam as politicas
educacionais, como os congressos organizados pelo Férum Nacional
em Defesa da Educacdo Publica e as conferéncias de educacdo. Além
dos referidos espagos de discussao sobre os problemas da educacao
e de seu financiamento, produgdes académicas tém indicado a necessidade da
ampliacao de investimento na &rea (Aradjo, 2013; Ednir; Bassi, 2009; Pinto,
2014), expressa pela aplicagao minima de 10% do Produto Interno Bruto
(PIB) em educagao, que, apds longo processo de tramitacao, foi contemplada
no atual Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-2024).
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Produgao académica sobre financiamento da educagao: 2000-2010

1

Pesquisa financiada pelo
Edital n°® 7/2011, MCTI/
CNPg/MEC/Capes, Ciéncias
Humanas e Sociais,
envolvendo pesquisadores de
sete institui¢cdes de ensino
superior publicas do Brasil.

Embora 20 programas de
poés-graduacao em Educacao
tenham atendido aos critérios
da pesquisa, o programa de
pés-graduagao em Educagdo
da PUC-SP, que obteve nota
5 na avaliacao da Capes no
triénio investigado (Curriculo),
ndo apresentou producao
sobre politicas educacionais
no periodo estudado.

No entanto, a demanda por ampliacdo dos recursos para a educagao
entra em confronto direto com proposicoes de diminuicdo do tamanho
do papel do Estado na sociedade, de reducao de recursos publicos para
as politicas sociais e de focalizagdo dos gastos em agdes direcionadas
aos segmentos mais vulneraveis da sociedade, concepgao coerente com
as proposicoes dos organismos internacionais, mas que vai de encontro
a perspectiva universalista da CF/1988 (Peroni, 2003; Shiroma; Moraes;
Evangelista, 2000).

A importancia do financiamento para a efetivacdo do direito
constitucional a educacdo, seja pela ampliagdo da obrigatoriedade
do ensino dos 4 aos 17 anos — conforme prevé o art. 208, inc. I, da CF/1988,
alterado pela Emenda Constitucional n° 59/2009 (Brasil, 2009) —, seja pela
premente necessidade de garantir insumos fundamentais a efetivacao
de uma educacao de qualidade, tem levado o tema a ocupar as agendas de
governos e de pesquisadores nas ultimas décadas.

Na academia, o financiamento da educagdo também vem ganhando
espaco nos programas de pés-graduacédo e constituindo-se como campo
de estudo. Com o objetivo de conhecer as abordagens da teméatica em teses
e dissertacdes, neste artigo sao analisadas as conclusoes dos trabalhos sobre
financiamento da educacao que compdem o banco de dados da pesquisa
A produgdo académica em politicas educacionais no Brasil: caracteristicas
e tendéncias — 2000-2010 (Silva, 2014).}

O escopo da pesquisa compreendeu 1.283 teses e dissertacoes
defendidas no periodo de 2000 a 2010 em 20? programas de pés-graduagao,
cuja nota na avaliacdo da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) no triénio concluido em 2010 foi igual ou superior
a 5, distribuidos em diferentes regides do Pais: 13 na regidao Sudeste
(Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro — PUC-RJ, Universidade
do Estado do Rio de Janeiro — Uerj, Universidade Federal de Minas Gerais —
UFMG, Universidade Federal Fluminense — UFF, Universidade Federal de Sao
Carlos — UFSCar, Universidade de Sao Paulo — USP, Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo — PUC-SP, Universidade Federal do Espirito Santo —
Ufes, Universidade Federal de Uberlandia — UFU, Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Unesp (Marilia-SP), Universidade
Estadual de Campinas — Unicamp, Universidade Metodista de Piracicaba
— Unimep, Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ); 5 na regiao
Sul (Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUC-RS,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — Unisinos, Universidade Federal
de Pelotas — UFPel, Universidade Federal do Parana — UFPR, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS); 1 no Centro-Oeste (Universidade
Federal de Goidas — UFG); e 1 na regiao Nordeste (Universidade Federal
do Rio Grande do Norte — UFRN).

As teses e dissertacOes foram coletadas no Banco de Teses
e Dissertagdes da Capes no ano de 2012, com base num conjunto
de palavras-chave pré-estabelecido, que permitiu a classificacao dos
trabalhos em nove eixos: 1 — Planejamento e gestao; 2 — Avaliacao; 3 —
Qualidade; 4 — Estado e reformas educacionais; 5 — Politicas de formacgao
de professor e carreira docente; 6 — Financiamento da educacao;
7 — Abordagens tedrico-metodoldgicas; 8 — Andlise de programas e projetos;
9 — Politicas inclusivas.
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Dos 1.283 trabalhos, 56 foram classificados no eixo 6 — Financiamento
da educacao, sendo a maioria trabalhos de mestrado (62%). A busca
baseou-se nas seguintes palavras-chave: financiamento da educacao;
controle social do financiamento da educacao; gasto publico e educagéo;
Fundef?; Fundeb?; recursos publicos; conselho de acompanhamento; controle
social do Fundeb; conselho de acompanhamento do Fundef.

Neste artigo, sao analisados os resultados apresentados nos resumos
das teses e dissertagbes, com o propdsito de construir um quadro dos
estudos sobre financiamento da educacéao balizados pelo escopo da pesquisa.

O financiamento da educagéo e os resultados indicados nas teses
e dissertagoes

O financiamento da educacdo é aspecto relevante da politica
educacional, consistindo em condicao para viabilizar agbes governamentais
que assegurem o direito a educacdo. A importancia da temética se expressa
no aumento das producdes académicas sobre o assunto, inclusive nos
programas de pds-graduacdo. Visando a constituir um panorama das
pesquisas sobre financiamento da educagao, foram analisados os resultados
apresentados nos resumos dos 56 trabalhos selecionados, os quais foram
agrupados por temas especificos, conforme apresenta o Quadro 1.

Quadro 1 - Agrupamento das Teses e Dissertagdes sobre
Financiamento da Educagdo por Temas Especificos®

Nimero de
Temas &
produgdes
Fundef/Fundeb 13
Controle social dos recursos, orcamento participativo 10
e participacao na elaboragéo de politicas
Financiamento do ensino superior e profissional 6
Financiamento da educacao basica 6
Relacoes entre receitas, gastos educacionais, custo 5
e condicoes de oferta e qualidade
Participacao dos entes federados no financiamento 5
da educacao
Autonomia da gestao financeira da escola 4
Valorizacao dos profissionais da educagao 3
Estudos comparados sobre financiamento 3
da educacao
Instituicoes financeiras multilaterais 1
Total 56

Fonte: Elaboracao prépria, com base em Silva (2014).
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Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagao
do Magistério.

Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacao
Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacao.

A relagao completa dos
trabalhos encontra-se anexa
ao final deste artigo.
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Produgao académica sobre financiamento da educagao: 2000-2010

Embora o tema financiamento da educacgao bésica ja contenha a politica
de fundos, dada a especificidade da abordagem optou-se por destacar
o Fundef/Fundeb, pois foi o tema mais estudado (13 trabalhos), seguido
por controle social dos recursos, orcamento participativo e participacao
na elaboragao de politicas (dez trabalhos). Esses temas apareceram
como predominantes também na pesquisa sobre o estado da arte da
producao académica em financiamento da educagao realizada por Santos
(2013), indicando certa centralidade. Entre os aspectos do financiamento
da educacao menos pesquisados, com menos de cinco trabalhos, estdo:
autonomia da gestao financeira da escola, valorizacao dos profissionais
da educacao, estudos comparados sobre financiamento da educagao
e instituicdes financeiras multilaterais.

A maior presencga de pesquisas sobre a politica de fundos indica seu
impacto na reorganizacao do financiamento da educacéo. O Fundef foi
criado pela Emenda Constitucional n° 14/1996, que vinculou a maior parte
dos recursos da educagdo de estados e municipios ao ensino fundamental
(Brasil, 1996a). Assim, passaram a constituir os fundos contédbeis
de ambito estadual 60% dos recursos de MDE dos seguintes impostos
e transferéncias constitucionais: Fundo de Participacdo dos Estados (FPE),
Fundo de Participagao dos Municipios (FPM), Imposto sobre Circulagdo
de Mercadorias e Servigos (ICMS), Imposto sobre Produtos Industrializados
proporcional as exportacgdes (IPI-exp) e Desoneracdo de Exportagdes
de que trata a Lei Complementar n°® 87/96 (Lei Kandir). A referida “cesta”
de impostos passou a ser redistribuida, em cada estado, entre as redes
estaduais e municipais de educagédo, com base no nimero de matriculas.

Pretendendo minimizar as diferencas na capacidade de gasto por
aluno, o Fundef previa a instituicao de um valor por aluno/ano, definido
pelo governo federal. Aqueles estados que nao alcancassem o valor
minimo definido anualmente receberiam uma complementagdo da Uni&o.
No entanto, o valor por aluno definido pelo préprio governo federal durante
a vigéncia do Fundef (1996-2006) nao correspondeu ao necessario para
garantir a equalizacdo da oferta, justamente por nao estar baseado num
custo-qualidade, mas nas receitas que o governo disponibilizava para
0 gasto por aluno (Arelaro, 2007; Davies, 1999, 2001; Lima; Didonet, 2006).

Continuando a politica de fundos, na sequéncia do Fundef, foi
aprovada, em 2006, a Emenda Constitucional n° 53, que instituiu o Fundeb,
com vigéncia de 2007 a 2020. As diferencas centrais entre o Fundef e o
Fundeb sao: 1) aumento dos recursos direcionados ao fundo — de 60% para
80% dos impostos incorporados no fundo anterior, acrescidos do Imposto
sobre Transmissao de Causas Mortis de Bens e Direitos (ITCMD),
Imposto sobre a Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA) e cota-
parte municipal do Imposto Territorial Rural; 2) abrangéncia de todas
as etapas e modalidades da educagdo basica, com excecao da educacao
a distancia; 3) aumento da participacdo da Unido na complementacao,
com no minimo 10% do total do fundo; e 4) reorganizagdo dos conselhos
de controle e acompanhamento social, de forma a inserir alguns mecanismos
que pudessem contribuir para sua maior efetividade.
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Embora se reconheca o avanco do Fundeb em relacdo ao fundo
anterior, alguns problemas centrais persistiram, especialmente no que
concerne a auséncia de metodologia para o calculo do valor aluno/
ano definido nacionalmente. Ao instituir anualmente o valor por aluno,
o governo federal ndo adota metodologia que permita dimensionar o custo
efetivo das diferentes etapas e modalidades contempladas pelo Fundeb,
o que dificulta a concretizacao do Custo Aluno-Qualidade (CAQ), ou seja,
o estabelecimento de um valor que garanta a oferta com padrao
de qualidade, nos termos definidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) — Lei n° 9.394/1996.

Nas produgdes académicas em politicas educacionais, o impacto
da politica de fundos se expressa no maior nimero de teses e dissertagoes
sobre essa tematica. Dos 13 trabalhos de pds-graduagado dedicados
a politica de fundos, 11 estudaram especificamente o Fundef e 2 analisaram
ambos os fundos. A maioria (9) estudou a implementacao e as implicagoes
do Fundef em redes estaduais e municipais e 4 discutiram a politica
de fundos num contexto mais geral, relacionado a concepcao de
financiamento intermediado por fundos e a trama politica que os envolve.

Conforme indicado por Frey (2000) e Azevedo e Aguiar (2001),
a predominincia de estudos setorizados em politicas educacionais
reafirma-se nos trabalhos analisados. Embora se reconheca a importancia
de tais pesquisas para a compreensao das especificidades adquiridas
pelas politicas educacionais em cada contexto, considerando a dimensao
continental do Pais e a diversidade regional, é salutar informar a necessidade
de investigagdes que tomem o objeto em sua macrodimensao e produzam
analises sobre a politica de financiamento de forma mais ampla. Ademais,
reconhecendo o fato de o financiamento da educacao estar diretamente

w

vinculado “a légica estruturante do Estado brasileiro” (Dourado, 2006,
p- 31), faz-se necessério que as pesquisas considerem a constituicao histdrica,
socioecondmica e politica que condiciona a adogédo de determinadas agdes
e programas que compdem as politicas publicas de educagao.

As conclusbes das pesquisas que abordam a politica de fundos
de maneira mais alargada indicam problemas relacionados: a arrecadagao
e divisao de impostos entre os entes federados para o cumprimento das
obrigacdes educacionais previstas na LDB (Brasil, 1996b); a insuficiéncia
de recursos — balizados pelo disposto na legislacdo dos fundos — para
a garantia de um valor aluno/ano condizente com a educagao de qualidade;
e a pouca énfase dada a questéao financeiro-politica no trato dos problemas
educacionais. Em certa medida, essas conclusées corroboram andlises
de Davies (2008), para quem h& m4a distribuicdo, mas principalmente
escassez de recursos para a educacao, o que nao foi solucionado pelo
Fundeb.

Além dos 13 trabalhos que tratam especificamente da politica
de fundos — destaque justificado anteriormente —, seis foram agrupados
em financiamento da educagdo basica, entre os quais dois abordam
o financiamento em nivel nacional e quatro nas esferas municipal e estadual.
Desses seis estudos, um trata do financiamento da educacao basica em seu
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6 Em 2013, de acordo com dados

da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilio (PNAD),
a taxa liquida de matricula no
ensino médio para o territério
nacional era de 55,3% (Brasil,
2014b).

conjunto, e os demais, das seguintes etapas ou modalidades desse nivel de
ensino: educagao infantil (trés), ensino médio (um) e educagédo de jovens
e adultos (um). Entre os resultados desses trabalhos sobre financiamento
da educacéo basica, aqueles que estudaram a educagao infantil informam
que, apesar do aumento de recursos destinados a essa etapa, ainda nao
é garantido o atendimento de toda a demanda. A mesma situacao foi
verificada em relacdo ao ensino médio e, no caso da educagao de jovens
e adultos, o estudo concluiu que, embora contemplada no Fundeb,
a modalidade tem o menor valor por aluno/ano, desmotivando sua
oferta. Ademais, os estudos destacam que 0s recursos nao sao utilizados
de forma clara e transparente, dificultando o controle social, além de serem
insufi}cientes para a democratizacao do acesso e a permaneéncia na escola.

E importante destacar que em periodo posterior aos estudos
compilados foram inseridas algumas mudancas na legislacao, que
colocam novas questoes relativas ao financiamento da educagao bésica.
Especificamente quanto a educacao infantil e ao ensino médio, houve
a ampliacao da obrigatoriedade do ensino para criangas e adolescentes
dos 4 aos 17 anos de idade, conforme previsto na Emenda Constitucional
n® 59/2009 e nas metas do PNE 2014-2024. Para a educagao infantil, o PNE
prevé universalizar, até 2016, o atendimento na pré-escola para as criancas
de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de educagao infantil em creches,
de forma a contemplar, no minimo, 50% das criangas de até 3 anos até
o final da vigéncia do plano. Para o ensino médio, esta prevista a elevagao
da taxa de matricula liquida para 85% até o final do periodo de vigéncia
do PNE.® As metas estabelecidas resultardo na necessidade de novas fontes
de recursos para o financiamento da educagao basica.

No tema especifico que contempla controle social dos recursos,
orgcamento participativo e participagdo em elaboragéo de politicas, foram
agrupados dez trabalhos que analisam a atuagdo dos conselheiros, sua
formacao e capital social, a implementacao e funcionamento dos conselhos
e os limites e possibilidades de controle social das acdes do Estado. Nas
conclusoes, destaca-se o potencial dos conselhos em fiscalizar efetivamente
os recursos, embora existam dificuldades para a atuacao dos conselheiros,
havendo a necessidade de o poder publico atuar na criacdo de condicoes
indispensaveis para que o trabalho desses profissionais possa ser realizado
e de maior mobilizacdo da populacdo para participar dos conselhos
de controle social. De acordo com o indicado nas conclusées dos trabalhos,
para melhor e maior participagdo da populagdo é essencial a educagao
politica do povo, nos termos de Benevides (1994), associada a “construgédo
de um novo projeto de sociedade e Estado”, que viabilize o efetivo controle
social sobre o bem publico, conforme preconiza Davies (2014a, p. 135).

Na tematica financiamento do ensino superior e profissional, foram
agrupados seis trabalhos, dos quais cinco tratam do ensino superior
e abordam a politica nacional (dois), a politica estadual (um)
e o financiamento em universidades especificas (dois). Houve apenas
um trabalho sobre o financiamento do ensino profissional, evidenciando
a necessidade de mais estudos que contemplem essa modalidade de ensino,
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especialmente os diferentes mecanismos de repasse de recursos publicos
ao setor privado, uma vez que vem sendo consolidado no Brasil um modelo
de financiamento da educagao profissional que privilegia as parcerias com
a iniciativa privada para a oferta dessa modalidade de ensino.

Em relacao aos resultados, os estudos indicaram que: houve dificuldade
no cumprimento da meta do PNE 2001-2010 de elevar matriculas no ensino
superior; as politicas de financiamento pés-CF/1988 contribuiram para
a expansao das instituicées federais de ensino superior (Ifes) ao mesmo
tempo que as induziram ao “quase-mercado”; e nos estados prevalecem
discursos e praticas neoliberais em consonancia com a reforma econémica
e a politica nacional. A pesquisa sobre financiamento do ensino profissional
concluiu que o Estado disponibiliza fundos publicos para a reprodugao
do capital mediante repasse direto, programas direcionados, ou por meio
de isencoes fiscais e previdenciarias a iniciativa privada.

Na tematica relagdes entre receitas, gastos educacionais, custo
e condicbes de oferta e qualidade, foram agrupados cinco trabalhos, entre
0s quais quatro discutiram as relacoes entre financiamento, atendimento
e qualidade da educagao em realidades locais e um tratou da relacao entre
o financiamento e os resultados no indice de Desenvolvimento da Educacao
Basica (Ideb) nos municipios.

Os resultados destacaram: os limites dos recursos municipais para
a oferta de educacao de qualidade; a ndo existéncia de relagao direta entre
financiamento (montante de recursos) e desempenho educacional medido
pelo Ideb nos municipios. De forma resumida, tais trabalhos sugerem
a necessidade de mais recursos para os municipios e indicam complexidade
na relacao entre financiamento e desempenho educacional, o que corrobora
o estudo sobre financiamento e qualidade da educacao de Gouveia e Souza
(2014), baseado no indice de Condigdes de Qualidade (ICQ),” que traz
a conclusdo de que “o investimento em educacdo nado se transforma de
maneira automética em condigdes de qualidade” (Gouveia; Souza, 2014, p. 33).

Os cinco trabalhos agrupados na tematica participacdo dos entes
federados no financiamento da educagao buscaram, de diferentes formas,
analisar como cada ente federado tem cumprido suas responsabilidades com
a oferta educacional, considerando a disponibilidade de recursos e tendo
em vista o art. 75 da LDB, que trata da agao supletiva e redistributiva da
Unido e dos estados com vistas a corrigir disparidades de acesso e garantir
padrdo minimo de qualidade de ensino (Brasil, 1996b).

Os estudos concluem que: a vinculagdo constitucional de recursos
para a educacao nao foi aplicada em sua totalidade; a Unido ndo cumpre
a funcao supletiva e redistributiva prevista na CF/1988; e o Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) cumpre de forma incipiente
a tarefa de equalizar oportunidades educacionais. Em sintese, o previsto na
CF/1988 e na LDB/1996, especificamente em relacao as atribuigdes de cada
ente federado no financiamento da educacéo, ainda ndo é uma realidade
no Pais, conforme indicado nos resumos dos trabalhos analisados
e corroborado pelos debates sobre a temaética.
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O ICQ, construido por
pesquisadores do Nucleo
de Politicas Educacionais
da Universidade Federal do
Parand, considera aspectos
referentes as condigoes
materiais e estruturais das
escolas, as condi¢des do
professor e de gestao escolar
(Gouveia; Souza, 2014).
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A questao da participacdo dos diferentes entes federados
no financiamento da educagao publica tem sido foco de véarios estudos
(Araujo, 2013; Castro, 2007; Ednir; Bassi, 2009; Farenzena, 2006; Martins,
2011; Pinto, 2007, 2012) que evidenciam a existéncia de um desequilibrio
entre a capacidade tributéaria e as responsabilidades constitucionais com
a oferta da educagao publica. O governo federal é o ente que concentra
a maior parte do bolo tributario nacional, no entanto, tem o menor
percentual de oferta educacional, geralmente restrita ao ensino superior
e tecnoldgico.

Dos quatro trabalhos que tratam da autonomia de gestao financeira das
escolas — prevista na LDB/1996, que estabelece que os sistemas de ensino
devem assegurar a progressiva autonomia pedagdgica, administrativa
e de gestao financeira —, alguns se detiveram a analisar a viabilidade
de as escolas serem unidades de despesas, a descentralizacao e
desconcentracao de recursos aos estabelecimentos de ensino e os
impactos desse tipo de politica. Todos foram realizados em redes estaduais
ou municipais especificas. Constatou-se que a autonomia financeira
da escola é possivel e vidvel, sendo necessérias condigdes politicas e técnico-
operacionais para sua realizacao, no sentido de garantir o atendimento
das necessidades materiais e de servicos mais imediatos das escolas
publicas. Em sintese, esse tema demanda mais estudos acerca de como
a politica de descentralizagdo, com repasse de recursos as escolas, tem
sido implementada pelos diferentes entes federados, ja que a constituigcao
de unidades executoras de direito privado para a gestao dos recursos tem
sido problematizada por alguns autores, que alertam para a coeréncia entre
esse modelo de descentralizagdo e um padrao de reforma do Estado que
dialoga diretamente com a desresponsabilizacao dos governos (Peroni;
Adriao, 2007).

A discussdo quanto a valorizacdo dos profissionais da educacédo
ganha impulso com o Fundeb, especialmente porque a Lei n° 11.494/2007
previu prazo para a definicdo de um piso salarial profissional nacional
(PSPN) (Brasil, 2007), finalmente alcangada pela Lei n° 11.738/2008. Essa
lei instituiu o piso salarial para os docentes da educagao béasica publica,
formados em nivel médio, na modalidade normal, com contrato de trabalho
de 40 horas semanais. Também definiu que a interacao entre professores
e alunos deve ocorrer em 2/3 da carga horaria contratada (Brasil, 2008).

O PSPN, a desvalorizacao do trabalho docente em perspectiva histérica
e as relacoes entre valorizacao docente e qualidade do ensino no contexto
do Fundef foram analisados nos trés trabalhos agrupados na tematica
valorizacdo dos profissionais da educagado. Seguindo a tendéncia dos
trabalhos desse eixo da pesquisa, dois trataram a teméatica mediante estudos
de caso em A&mbito estadual e municipal e um a abordou em nivel nacional.

As conclusbes destacam: o nao cumprimento do PSPN; a luta entre
capital e trabalho na valorizacao salarial dos professores da educacao
bésica; e o deslocamento do foco da resolugdo dos problemas educacionais,
da atuacdo politica e financeira dos entes federados, para a responsabilizacdo
dos professores, cuja valorizagao vem acoplada a principios meritocraticos.
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Resumidamente, a valorizacdo dos professores da educacao basica,
conforme preconizada na legislagdo, permanece distante da realidade
educacional brasileira, situacao evidenciada também nos estudos de Gouveia
e Souza (2011) e Jacomini, Minhoto e Camargo (2014).

Entre os 56 trabalhos do eixo financiamento da educacéo, trés
foram estudos comparados: um analisou as politicas de descentralizagdo
e de financiamento da educacéao obrigatéria no Chile e no Brasil nas décadas
de 1980 e 1990; outro estudou a atuacao do Estado na reconfiguracéao
da educagao bésica na Argentina e no Brasil nos anos 1990; e um terceiro
fez analise comparativa de programas de financiamento estudantil
no Brasil e em Portugal. Os estudos destacaram similitudes e diferencas
na politica de financiamento da educagao entre os paises, referentes a sua
condicdo econOmica e social, assim como aos determinantes mais amplos
de utilizacdo do fundo publico, em certa medida relacionados ao processo
de privatizacao no setor.

A questao das instituigbes financeiras multilaterais foi abordada
em apenas um dos trabalhos, que estudou o processo de contratagao
e concessao de financiamento por essas instituicoes, tendo verificado
que tais contratos sdo submetidos a ordenamentos juridicos nacionais
e internacionais, o que permitiria que se questionassem determinadas
cldusulas desses contratos, especialmente as que se referem as
condicionalidades de reformas e ajustes nas politicas nacionais.
Considerando os diversos tipos de financiamento da educacao advindos
de instituigdes financeiras multilaterais, essa teméatica demanda maior
atencao dos pesquisadores, em colaboracao aos esforcos empreendidos por
Fonseca (1998), Monlevade e Silva (2000), Nogueira (1999), entre outros
autores dedicados ao estudo do tema cooperacao internacional no campo
da educacao.

Consideragbes finais

Os temas mais estudados no campo do financiamento da educacao
se relacionam a politicas de fundos, mais especificamente a instituigao
do Fundef/Fundeb (22%). Se se considerar que esse é um segmento
do tema financiamento da educacédo basica e que o controle social, em
geral, é abordado no dmbito dos conselhos de acompanhamento e controle
social dos fundos mencionados, verifica-se que estudos sobre financiamento
da educacado basica representam 52% das producdes sistematizadas
neste artigo. A despeito do fato de a maior parte dos trabalhos voltar-se
ao financiamento da educagao basica, o campo de estudo do financiamento
da educacdo carece de pesquisas dedicadas especificamente a educacao
infantil e ao ensino médio e as modalidades educagao de jovens e adultos
e ensino profissional.

Em estudo sobre a produgdo académica acerca do financiamento
da educacgédo nos anos de 1990, Velloso (2001) ja informava a necessidade
de diversificar as tematicas de producao. Essa realidade nao foi modificada,
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como comprovam os resultados desta pesquisa, que contempla a primeira
década dos anos 2000. Assim, é preciso convocar os pesquisadores
interessados em financiamento da educacao a considerarem, na escolha
de seus objetos de pesquisa, as dreas menos estudadas, que carecem
de investigacao, com vistas a producao de conhecimento significativo para
0 campo.

Embora os estudos sobre Fundef/Fundeb abordem a questao
da inclusédo ou exclusao das demais etapas e modalidades da educagao basica
na politica de fundos, assim como as consequéncias da inclusao ou excluséo
quanto a contengdo ou ampliagdo das matriculas, abordagens especificas
sobre educacdo infantil (trés trabalhos), educagéo de jovens e adultos (um
trabalho) e ensino médio (um trabalho) indicaram o problema da insuficiéncia
de recursos para a democratizagdo do acesso, permanéncia e qualidade
da oferta, remetendo a necessidade de se estabelecer um CAQ no Pais.

A maior parte das referidas pesquisas foi desenvolvida durante
o periodo de vigéncia do Fundef, portanto, no contexto de excluséo
da educacao infantil, do ensino médio e da educagdo de jovens e adultos
da politica de financiamento por intermédio de fundos. Isso indica
a necessidade de novos estudos que possam comunicar a existéncia
de mudancas em relacdo ao padrao de financiamento apés a introdugao
das diferentes etapas e modalidades da educacdo béasica no Fundeb.
Considerando que o presente estudo coletou teses e dissertagdes até
2010, pode-se supor que nos ultimos seis anos j& existam producdes
académicas nos programas de pés-graduacéo sobre os efeitos do Fundeb
no financiamento da educagdo béasica, especialmente das etapas
e modalidades de ensino que nao eram abrangidas pelo Fundef.

As producodes evidenciam a consolidacdo de forma mais acelerada
da pesquisa sobre o financiamento da educagéo basica em seus diferentes
aspectos, sendo ainda restrita a producao académica sobre o ensino superior
e a educacao profissional, aqui representados por apenas 10% dos trabalhos.
Essa tendéncia foi assinalada por Oliveira (2006) como uma consequéncia
do Fundef, dada a ampliagao substantiva de estudos sobre financiamento
da educacao ap6s a aprovagao deste fundo, que reconfigurou o financiamento
do ensino fundamental na segunda metade dos anos 1990 e na primeira
metade dos anos 2000.

As producdes sobre educacao profissional e ensino superior revelam
um acelerado processo de reforma, em consonancia com a reforma
econdmica de carater neoliberal implementada no Pais na década de 1990.
Assim, o fundo publico tem sido utilizado para a reproducédo do capital,
mediante indimeras estratégias que envolvem parcerias publico-privadas,
isengoes fiscais, entre outras. Em geral, os estudos sugerem recursos
insuficientes para o financiamento do ensino superior e da educagao
profissional.

A maior parte das pesquisas desenvolvidas no campo do financiamento
da educacdo tem carater setorizado. Pelo que evidenciam os resumos,
algumas, mesmo tomando como objeto aspectos locais da politica, ndo
deixam de fazer a articulacdo com dimensdes mais amplas, que, em geral,
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condicionam a politica de financiamento da educagdo. Isso se confirma,
por exemplo, pela presenca de problematizacbes sobre a relacdo entre
a macroeconomia e a politica de financiamento da educagédo e sobre
a existéncia e influéncia de organismos internacionais nas politicas
educacionais.

No que se refere a progressiva autonomia pedagdégica, administrativa
e de gestao financeira, os estudos evidenciaram que os programas
de descentralizagdo de recursos tém viabilizado alguma autonomia, sendo
essencial criar condiges politicas e técnico-operacionais para sua plena
realizacdo, no sentido do atendimento a necessidades materiais. No entanto,
esse aspecto do financiamento da educacdo ainda demanda estudos mais
complexos sobre seu sistema e limites — relacionados, inclusive, com
a experiéncia de outros paises —, no sentido de que a referida descentralizagao
pode relacionar-se com processos mais acelerados de autonomizagao das
escolas nos termos defendidos pelas perspectivas da reforma do Estado,
levando a desresponsabilizagdo dos governos.

Assim, os estudos comparados — restritos a trés no periodo analisado
— s@o de grande importancia para a compreensdo mais ampla de como
o movimento do capital condiciona as politicas educacionais, inclusive
de financiamento da educagéo. O Unico estudo especifico sobre a presenga
de institui¢des financeiras multilaterais na amostra pesquisada evidencia
a presenca de condicionalidades para reformas e ajustes estruturais nos
modelos politicos nacionais, demonstrando que esse tema precisa ser
sistematicamente pesquisado nas producdes académicas no Brasil.

No que se refere a questdo da valorizagdo dos profissionais
da educagdo, aspecto contemplado nas discussoes sobre a politica de fundos,
mas presente, especificamente, em apenas trés trabalhos, observa-se
a necessidade de mais estudos, uma vez que o PSPN foi aprovado em
2008 e ainda nao é cumprido por varios governos estaduais e municipais.
As politicas meritocraticas de remuneragao, propagadas de forma acelerada
desde os anos 1990, ainda nao alcancaram a dimensao almejada por aqueles
que tendem a atribuir exclusivamente ao professor os problemas que
o ensino vivencia no Pais.

Para essa perspectiva, contribuem as politicas de avaliagdo
da educacgdo. Quanto a relagdo entre financiamento da educagao e resultados
em testes padronizados em larga escala, estudos evidenciam a inexisténcia
de relacao direta entre financiamento (montante de recursos) e desempenho
educacional medido nos referidos testes, indicando complexidade nessa
associacdo e revelando que essa tematica ainda carece de maiores
investigacoes.

A questao das relacdes intergovernamentais no processo
de financiamento da educacéo surge como ténica de muitos trabalhos,
especialmente no que concerne a garantia de condicoes de oferta
e qualidade, que deve contar com a participacao de todos os entes federados,
em regime de colaboracgao. Essa questdo, embora tenha ganhado mais
félego no processo de discussées do novo PNE (2014-2024), aparece nos
resumos como tema central ou decorrente da politica de fundos, devido
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a necessidade de maiores insumos que garantam um padrdo minimo
de qualidade, a valorizacao dos profissionais da educacao e mais recursos
para a gestao financeira das escolas.

A assimetria na disponibilidade de recursos entre os entes federados,
com maior concentracdo tributaria por parte da Unido, tem levado
a pressdes para que o governo federal participe de forma mais efetiva
do financiamento da educagéo basica, o que devera ocorrer caso se consolide
um padrao de financiamento expresso no CAQ, superando as limitacoes
do Fundeb. Essa tendéncia de maior responsabilizacdo da Unido aparece
nas producées analisadas neste trabalho.

O CAQ, matriz de financiamento incorporada ao PNE, podera,
se implantado, reverter a atual condi¢ao de oferta educacional no Pais. O PNE
prevé o prazo de dois anos para a implantacdo do Custo Aluno-Qualidade
inicial (CAQi), referenciado no conjunto de padroes minimos estabelecidos
na legislacdo educacional e cujo financiamento sera calculado com base
em insumos indispensaveis ao processo de ensino-aprendizagem. Cabera
a Unido a complementagao de recursos financeiros em todos os estados,
no Distrito Federal e nos municipios que ndo conseguirem atingir o valor
do CAQi e, posteriormente, do CAQ. Portanto, competira ao ente federado
com maior disponibilidade de recursos assegurar as condigdes para que
sejam corrigidas as disparidades de acesso e garantido o padrdo minimo
de qualidade de ensino, agdo que demandard organizacdo da sociedade
no processo de monitoramento e pressao pela implementacao do PNE.

Os estudos convergem para a conclusdo da necessidade de mais
recursos para o financiamento da educacao, condicao essencial para
o alcance de uma oferta de qualidade. No entanto, além do aumento efetivo
dos recursos da educacao, a questao da participacao e do controle social
se destaca em dez trabalhos, tendo em vista a fundamental presenca atuante
da populagao nos conselhos de controle social e nos demais espagos em que
se pauta a politica educacional, cogdigéo imprescindivel para a reversao
da atual oferta educacional no Pais. E evidente que as limitagdes do sistema
de representacao dificultam a atuagao dos conselheiros e o potencial dos
conselhos em fiscalizar efetivamente os recursos. Os trabalhos sobre essa
temdtica ja oferecem elementos para repensar e propor mudangas que
contribuam para o efetivo controle social sobre os recursos da educacgao.
Se se considerar, conforme assinalado por Oliveira (2006), que
o conhecimento sobre a produgdo académica deve/pode incidir
na configuracéo de agenda de pesquisa, esta investigacdo sugere algumas
questodes, consonantes as recomendacgdes de Oliveira (2006) e Velloso
(2001), para avancgar na producao de conhecimento em financiamento
da educagao: ampliar os estudos sobre os temas menos estudados; efetivar
investigacdes e andlises de ambito nacional; efetivar didlogo prudente
e critico com arcabougos tedricos recentes, especialmente internacionais.
Nesse sentido, estudos comparados podem contribuir tanto para
a compreensao do financiamento da educagéao no marco do atual contexto
internacional como para maior conhecimento/aproximacao da literatura
internacional que trata da tematica.
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A pesquisa ora apresentada reforca as conclusdes dos estudos
de Dourado (2006), Oliveira (2006) e Velloso (2001) de que hd um campo
de estudo e pesquisa em financiamento da educacdao em plena construgao
no Brasil. Nesse sentido, contribuem o estudo e a ponderacao de Davies
(2014b) sobre a necessidade de formacao de um quadro acerca da produgao
de conhecimento na area, no sentido de municiar pesquisadores em processo
de definicdo de temas de investigacéao e facilitar a pesquisa sobre o assunto.

Como parte da preocupagao com o avango do conhecimento sobre
a tematica de financiamento da educacéao, é importante destacar o fato de
as conclusdes dos trabalhos analisados neste artigo reiterarem as principais
questoes indicadas pelas pesquisas sobre esse campo desde os anos 1990.
Assim, conhecer as caracteristicas da produgéo nessa area do conhecimento
é fundamental para que futuras pesquisas possam avancar, trazendo novas
contribui¢des em relacdo a abordagem tedrico-metodolégica, na perspectiva
de indicar aspectos ainda pouco analisados e debatidos na literatura relativa
ao financiamento da educacao.

Dado o momento de sua constituicao, para o campo de pesquisas
em financiamento da educacgédo consolidar-se, h4 o desafio de considerar
os avangos e as lacunas da producgdo na area, sob pena de, a despeito da
ampliacéo de pesquisas e pesquisadores, o campo nao avancar na analise
dos objetos e problemas de pesquisa e deixar de colocar novos desafios
e questdes. Assim, estudos de analise sistematica de producdo académica
devem considerar as pesquisas realizadas em nivel de pds-graduacéo,
as desenvolvidas por nucleos, grupos e redes de pesquisa e as individuais,
realizadas por pesquisadores dedicados a tal campo de investigacao.
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Resumo

O artigo pbde em relevo as fungdes politicas das associagdes
comunitarias, buscando identificar como tais instituicbes tém se portado
e influenciado na oferta da educagao infantil e no delineamento de politicas
publicas municipais para esse setor em Feira de Santana, Bahia. O estudo
tomou como fontes documentos produzidos no dmbito da Secretaria
Municipal de Educagdo do municipio e matérias que circularam no jornal
Folha do Estado, na década de 2000. Para além do espago local, o trabalho
analisa os projetos sociais em disputa e as relagoes entre a sociedade politica
e a sociedade civil.

Palavras-chave: associagdes comunitarias; infancia; educacéao infantil;
politica educacional.
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Abstract
Community associations and childhood educational policies: between
power struggles and performance

This article discusses the political role performed by community
associations and also identifies the usual practices of such institutions.
Furthermore, it highlights the influence they have been exercising over the
supplying of education for children and the outlining of local public policy for
this sector in Feira de Santana, Bahia. This study was based on documents
produced by the Secretaria Municipal de Educagéo (in Feira de Santana,
Bahia) and reports from the newspaper Folha do Estado, throughout the
2000s. Beyond the local community, this paper analyzes controversial social
projects and the relationship between civil and political society.

Keywords: community associations; childhood; education for children;
educational policies.

Desde o final do século 20, a infancia e sua educagdo vém ganhando
destaque social e politico, seja nas discussées académicas, seja nos féruns
nacionais e internacionais que influenciam as agendas, principalmente
nos chamados paises emergentes, entre os quais se encontra o Brasil.
A busca pela universalizacdo do direito a educagao infantil, capitaneada
por lutas sociais dos movimentos feministas, politicos e populares, tem
colocado em pauta a sua dimensao de direito social e, ao mesmo tempo,
obtido consideraveis éxitos, embora ainda haja muito a ser feito no sentido
de garantir que as conquistas se efetivem.

Nesse cenario, o presente estudo pde em relevo as fungdes politicas
das associagdes comunitarias, perquirindo suas escolhas e performances
nos processos de constituigdo das politicas educacionais para a educagédo
infantil em Feira de Santana - Bahia (BA), na década de 2000. Para tanto,
analisaram-se documentos impressos produzidos no ambito do sistema
municipal de educagao referentes a educagdo infantil, com énfase nos
relatérios da Divisdo de Educacao Infantil da Secretaria Municipal
de Educacao (SME) de Feira de Santana, além de matérias que circularam
no jornal Folha do Estado,’ buscando identificar como as associacbes
comunitarias tém se portado e influenciado na oferta da educagéo infantil
e no delineamento de politicas publicas municipais para esse setor.

Compreendendo as associagbes como organismos privados
de hegemonia, que dao substancia ao terreno da sociedade civil, essas
instituicdes sdo situadas como expressado da dialética das relacdes forca-
fraqueza que envolvem a nogao de Estado integral em Gramsci (1968). Esse
é definido como “[...] todo o complexo de atividades praticas e teéricas com
as quais a classe dirigente justifica e mantém nao sé o seu dominio, mas
consegue obter o consentimento ativo dos governados” (Gramsci, 1968,
p- 87). Nesse sentido, o autor rompe com o conceito comum de Estado,
que o restringe a condigao de aparelho governamental (sociedade politica),
e passa a abranger os aparelhos privados de hegemonia ou sociedade civil.
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Trata-se do Unico jornal diario
em circulagdo no periodo
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em evidéncia no municipio.
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Associagdes comunitérias e politicas educacionais para a infancia:
entre relagoes de forga e performances

Nesse marco, o texto evidencia a identificacdo dos elementos
de constituicdo das concepgdes de infancia e os embates que envolvem
o suposto consenso do direito a educagdo no Brasil, explorando as relacoes
entre os projetos sociais em disputa e suas interfaces com as relagoes
de forca que estao dadas (frequentemente em contiguidade) entre governo
e sociedade civil, para além do espaco local.

Assim, a hipdtese que orienta este estudo é a de que, na arena
da luta pelo direito a educagéo e, mais especificamente, a educagao infantil,
as performances das associacées de moradores informam os projetos que
assumem e as suas dimensdes politicas como estratégias conservadora-
institucionalizadas (Gohn, 2012). A nocao de performance, em didlogo
com Bourdieu (1998) e Silva (2013), refere-se aqui as préaticas politicas
que procuram dar mais relevo aos efeitos do discurso do que a substancia
das agobes, isto é, as praticas de espetacularizacdo da realidade em que
sobressaem as questdes de pura tatica politica.

Combinada a essa compreensao, a nocao de “relacoes de forga” trazida
por Gramsci (1968) d& pistas para serem pensados os papéis politicos
potenciais e/ou reais dos organismos da sociedade civil. Percebe-se, nesse
autor, a clara nogdo ndo maniqueista das instituigdes, posto que as distingdes
que operam nas expressoes de suas praticas nao se vinculam meramente
as escolhas pessoais, mas aos projetos politicos que representam.
Em uma sociedade cindida em classes, as relacoes que estao dadas entre
grupos dominantes e dominados, portanto, ndo se explicam por si, mas
antes requerem a aproximacédo cuidadosa, incluindo a distincao dos
diversos momentos constitutivos das “relagoes de forca”. Essas, embora
nao possam ser lidas de forma esquematica, dado que podem sofrer uma
grande variedade de combinacodes, sao caracterizadas em linhas gerais nos
seguintes termos:

a) relacao de forca social: condicbes sociais e desenvolvimento
das forcas materiais;

b) relagado de forga politica: grau de homogeneidade e organizacéo
dos grupos sociais. Nessas relagoes, estao em relevo as escolhas
politicas refletidas que possibilitam a formacdo da unidade
intelectual e moral de grupos dirigentes (ou fundamental) sobre
os subordinados (Gramsci, 1968);

c) relacdo das forcas militares: envolve as relagdes militares em
sentido estrito, mas também a dimensé&o politica ali implicada
(Gramsci, 1968).

Para a andlise proposta, destacamos a relagdo de forca social
e a relagdo de forga politica como expressées que iluminam, mais
diretamente, as praticas das associacoes e seus efeitos nas politicas para
a educacao infantil. A nogao de relagdo de forca é assumida aqui, portanto,
como relagao constitutiva das politicas educacionais para a infancia,
tendo como pressuposto o fato de que as politicas publicas séo pautadas,
produzidas e materializadas em razao da unidade intelectual e moral que
ordena as acoes dos organismos da sociedade civil.
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Sociedade civil e educagdo para a infancia: da hierarquizagéao
social a politica publica

A organizacdo da sociedade civil no Brasil é tratada por Dreifuss
(1989) como a expressao do estado de dominagao que vem prevalecendo
no Pais, no qual sobressaem o “[...] ndo-desenvolvimento [sic] pleno
de classes sociais populares e a nao-consolidagao [sic] dos segmentos
sociais subordinados e subalternos como classes completas” (Dreifuss, 1989,
p. 17). Nessa formulagdo, o autor destaca a incipiéncia da sociedade civil

dos setores populares e o seu inverso nos setores dominantes.

As tentativas de criagdo de agrupamentos e partidos auténticos
(auténomos) da sociedade civil-popular — por cima e além das delimitacoes
clientelistas ou da atomizacao individualista — foram regularmente
coibidas, de formas diversas, chegando até a proibicao legal, a repressao
ideoldgica e a coergéo fisica. (Dreifuss, 1989, p. 18).

Essas contradigoes entre as organizacgoes da sociedade civil e os papéis
por elas desempenhados certamente nao podem ser minimizadas quando
se observam as relagfes de poder instituidas e os percursos das lutas sociais
no Brasil, particularmente a partir do século 20. Como registra Teixeira
(2008), a urbanizagao crescente no Pais, que se iniciou na década de 1940,
fez surgir o movimento associativista, inicialmente centrado na questao
da terra e no uso do solo, além das reivindicagées por servicos publicos
e equipamentos urbanos. Dentro de um amplo leque de orientagdes politicas,

Teixeira (2008) destaca que:

Em todo este percurso, as organizacdes da sociedade civil assumem varios
papéis e formatos. No primeiro momento, tem [sic] um papel beneficente
e assistencial, voltadas para atender necessidades dos associados, atuando
na esfera privada, sem reconhecimento do Estado; posteriormente,
passam a ser reguladas pelo Estado, porém de forma bem ampla, sem
maiores exigéncias burocréticas a ndo ser quanto ao registro e, depois,
com a certificacao de utilidade publica para efeito de obter subvencao
de recursos publicos. Em varios momentos estas associacoes sao criadas
com fins politicos e chegaram a desenvolver papéis de mobilizagdo
e divulgagao ideoldgica, como aconteceu no periodo inicial do governo
getulista, com organizacoes de filiacao integralista (Acao Integralista
Brasileira), comunista (Sociedade Amigos da Russia), crista-conservadora
(Centro Don Vital) ou democratica (Alianga Libertadora Nacional).
(Teixeira, 2008, p. 29).

Em relagdo a educacao, a agao da sociedade civil ndo destoa nem quanto
ao periodo, nem quanto a diversidade de orientagdes das contradicbes
do nao desenvolvimento pleno da classe popular, pelas razoes ja aludidas
por Dreifuss (1989). Expresséao disso é o préprio espago ocupado pelo tema
nas pesquisas. Em estudo sobre as lutas sociais e a educacao, Campos (1991)
localiza a pesquisa realizada por Celso Beisiegel, em 1964, como pioneira
no Brasil. Depois dessa, sé na década de 1980 outras iniciativas foram
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registradas, observando-se que, até hoje, trata-se de um tema marginal.
Isso se amplia em relagao as politicas de educagao infantil como expressao
e parte das lutas sociais brasileiras.

Nesse contexto, falar da educacgéo infantil e de suas politicas exige
observar tanto o lugar ocupado pelo tema quanto as préprias caracteristicas
das lutas sociais travadas no ambito da sociedade civil brasileira. Tais
lutas se relacionam a localizagao de seus atores e também aos interesses
a partir do lugar social por eles ocupado. De partida, cabe salientar que falar
de criangas como sujeitos construidos dialeticamente na e com a cultura
é um fendmeno recente, embora remeta a propria histéria dos lugares
sociais desses sujeitos e aos movimentos de constituicao de um sistema
de principios fundamentais, que estabeleceu a educacdo como um direito
universal (vide a Declaracao Universal dos Direitos Humanos, de 1948,
e a Declaracéo dos Direitos da Crianca, de 1959).

Diversos estudos (Ariés, 1981; Narodowski, 2000; Heywood, 2004)
reportam que, apenas no Iluminismo a infancia passou a ser considerada
objeto de estudo da ciéncia. Foi naquele contexto histdrico, embasado
na perspectiva de tornar o homem livre da escuridao do nao saber, que
a crianca foi reconhecida como o pequeno adulto que, no futuro, poderia
libertar-se da ignorancia. Constituiu-se, nesse movimento, a necessidade
da formacgao de um conjunto de saberes que prescrevessem, disciplinassem
e padronizassem a normalidade (Sarmento, 2004). Esses padroes visavam
explicar a infancia pela sua naturalizagdo e, ao mesmo tempo, negando
a crianga como

[...] agente na sua propria construgao e na construcdo do mundo,
mas um agente cuja acao desenvolve-se no contexto de uma praxis
inelutavelmente social e histérica, que inclui tanto as sujeicdes
e potencialidades da natureza como as acgdes de outros agentes.
(Wartofsky, 1999, p. 89).

Procurando entender as contradicdoes desse processo desde
os aspectos etimolégicos que lhe dao contorno, Lajolo (1997) ressalta
que a palavra infante — infancia —, em sua origem latina, “[...] recobre um
campo semantico estreitamente ligado a ideia de auséncia de fala” (Lajolo,
1997, p. 225, grifo da autora). A terminologia, portanto, constituida
por meio dos prefixos e radicais linguisticos que compdem a palavra
é a seguinte: in é um prefixo que indica negacao; fante é o principio
presente do verbo latino fari, que significa falar, dizer. Em consonéncia
com essa possivel significagdo, a histéria da infancia, segundo Lajolo
(1997), tem sido marcada pelo siléncio.

Por ndo se falar, a infancia ndo se fala, ndo se falando, ndo ocupa
a primeira pessoa nos discursos que dela se ocupam. E por ndo ocupar
esta primeira pessoa, isto é, por nao dizer eu, por jamais assumir
o lugar do sujeito do discurso, e, consequentemente, por consistir sempre
em ele/ela nos discursos alheios, a infancia é sempre definida de fora.
(Lajolo, 1997, p. 226).
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Certamente, a etimologia, por si sé, ndo explica as concepgoes
de infancia que se vém registrando nos estudos de sociologia da infancia
e de politicas. Todavia, as relagdes implicadas entre a terminologia
e as praticas sociais se fazem notar quando se observam, ao longo do tempo,
os contornos que modelaram essa categoria em intima relacdo com um
processo de marginalizacdo dos espagos sociais ocupados pelas criancas,
principalmente nos estudos das politicas publicas. Assim, as andlises que
se voltaram para a desnaturalizacao da hierarquizagéo social a qual a crianca
era e é submetida foram fundamentais para a compreensao da educacao
como um direito universal, cuja materializagao nao se desvincula de agoes
sistémicas por meio de politicas especificas.

Como analisa Faleiros (2009), pode-se afirmar que as politicas pensadas
e implementadas para a infancia no Brasil se forjaram nas disputas entre
trabalho e educagéo, publico e privado, dominio sobre a crianca e direito
sobre a crianga. Para o autor, as politicas devem ser analisadas com base
em trés eixos: a politica de insercdo dos pobres no trabalho precoce
e subalterno; a relacdo entre causa publica e coisa privada; e a relacdo entre
repressao, filantropia e cidadania.

As disputas assinaladas por Faleiros (2009) podem ser também
visualizadas no trabalho de Kuhlmann Jr. (1998), quando o autor destaca
trés olhares que direcionaram as agdes para esse segmento geracional
(a infancia) no Brasil: médico-higienismo, juridico-policial e religioso.

A concepgao médico-higienista é entendida, de acordo com Kuhlmann
Jr. (1998), como preocupacao com o saneamento e combate a mortalidade
infantil — que, na década de 1870, apresentava altos indices, desfavorecendo
o projeto civilizatério e moderno defendido pela ordem dominante. Por essa
concepcao, a infancia é tratada na perspectiva da puericultura, que era
considerada “a ciéncia da familia”, segundo a qual a condug&o do trabalho
com as criangas era dada pelas maes burguesas, aliadas dos médicos
no controle das condicoes exigidas para o papel de mae.

A “infancia moralmente abandonada” é tema da concepgao juridico-
policial sobre a assisténcia as criangas. Nela, segundo Kuhlmann Jr. (1998),
a pobreza é segmentada como ameacadora a ordem e a paz social das
elites. A ideia do abandono moral resulta de um olhar estigmatizador sobre
as familias populares, as quais é atribuida a responsabilidade pelas condi¢oes
em que vivem as criangas, sendo “os pais socialmente imprestaveis”,
distribuidos, conforme Kuhlmann Jr. (1998, p. 94), em trés classes: “[...]
os negligentes, os incapazes, que necessitam da melhoria das condi¢oes
de vida (habitacao etc.) e os indignos”.

A religiosidade é outro fator preponderante na definicdo de praticas
pensadas para o controle das classes trabalhadoras e, portanto, dos seus
filhos, tendo a Igreja Catoélica como principal instituicdo homogeneizadora.
Apesar de empregar um discurso de oposicao aos excessos do liberalismo,
desde a Enciclica Rerum Novarum — elaborada em 1891 pelo Papa Leéo
XIII — notabilizou-se pelo combate as organizagoes de proletarios, lutando
notadamente “[...] contra os sindicatos e o socialismo, vistos como
irreligiosos e aproveitadores das condicoes do proletariado” (Kuhlmann
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Jr., 1998, p. 95). No tocante as criancas, portanto, as igrejas em geral ndo
lograram rupturas, mantendo a tonica caritativa e de assisténcia a pobreza,
que antes favoreceu as relagoes de forca do capital.

Percebe-se, pois, que a preocupagao com a infancia é recoberta
por ambiguidades, ora vinculando-a ao futuro do Pais, ora protegendo-a
das iniquidades da pobreza e dos seus maleficios para a vida social.
A ambiguidade referente ao sujeito infantil é interpretada por Rizzini
(2008) como elemento desencadeador de sentimentos ambivalentes entre
os adultos.

Em relacdo as criancgas, esses sentimentos produziram atitudes que
oscilaram entre salva-las e proteger-se delas, o que remete as disputas
que orientam as politicas para a infancia, ja sinalizadas por Faleiros (2009).
Essas atitudes observadas no Brasil, contudo, ndo podem ser lidas, apenas,
como particularidades, mas como parte de movimentos mais amplos
que comegaram a ser registrados nos séculos 19 e 20, tendo como uma
de suas expressdes o Movimento de salvagao da crianga, surgido nos paises
protestantes da Europa e nos Estados Unidos.

As reformas em prol da crianga, que caracterizam o referido movimento,
faziam parte de um movimento mais amplo, que visava a adaptacao das
instituicoes as demandas do sistema capitalista emergente. (...) Tratava-
se de uma reagéo diante da visivel instabilidade nos negécios ao final
do século XIX e das manifestacoes de insatisfacao dos trabalhadores,
que lutavam pela melhoria das condi¢des econdmicas e sociais. (Rizzini,
2008, p. 102).

O que se destaca no movimento é que ele nao foi uma acdo humanista
a favor das classes trabalhadoras. Ao contrério, tratou-se de uma
iniciativa da burguesia que buscava novas formas de controle social.
Essas contradigOes entre patroes e trabalhadores — mais precisamente as
trabalhadoras — e a pressao social exercida sobre os poderes constituidos
apresentam-se aqui como elementos fundantes das politicas para a infancia
e, como tal, estdo além dos sentimentos ambivalentes em si; porém,
abrangem as tensdes e as tessituras morais, que vao constituindo-se nas
relacdes entre dominantes e dominados. As associacdes comunitarias séo
parte disso, como demonstraremos a seguir.

Associagbes comunitérias e politicas educacionais para a infancia

A educagao infantil, mesmo em um contexto de expansao
recente, continua invisibilizada até em bases de dados como o Indice
de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM), o qual registrou progressos
importantes na oferta da educacao em Feira de Santana, mas nao trouxe
dados especificos sobre a educagao infantil. Segundo essa base de dados,
o municipio foi situado na faixa alta de IDHM, com indice de 0,712 em 2010.
Nao obstante, no mesmo periodo, ainda conservava uma grande massa
de criancas na faixa de 0 a 5 anos sem atendimento ou com atendimento
educacional em condigdes controversas, como indicam os dados do Plano
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Municipal de Educac¢ao (PME) 2011-2021 (Feira de Santana, 2012). Segundo
esse documento, em 2010, o municipio possuia uma populagédo infantil
de O a 5 anos de 49.700 criangas, com 33.118 na faixa etaria de O a 3 anos
e 16.582 na de 4 a 5 anos. Desse universo de criancas, menos de 1.500
tiveram acesso a creche (faixa etaria de O a 3 anos) tanto em 2010 quanto
em 2011, sendo a maior parte do acesso garantido pela rede municipal.
Na pré-escola (faixa etaria de 4 e 5 anos), a relacdo entre a populacdo
e o atendimento foi mais equilibrada, embora ainda se observe um grande
contingente sem atendimento e muita proximidade entre o quantitativo
de matriculas da rede municipal e da rede particular, com queda no total
em 2011 e expansao do atendimento pela rede particular, como se observa
na Tabela 1.

Tabela 1 — Matriculas na Educag&o Infantil em Feira de Santana —

2010 e 2011
Etapa da Dependéncia administrativa
educaciao
infantil Federal Estadual Municipal Particular
Creche 2010 - - 941 395 1.336
2011 — - 996 500 1.496
Pré-escola | 2010 - 158 7.390 6.506 14.054
2011 = 104 6.044 7.131 13.279

Fonte: Elaboragao prépria com base em dados do PME (Feira de Santana, 2012, p. 35-36).

Como é possivel notar, o maior déficit no atendimento ocorria na
etapa da creche, sendo o nimero pequeno de institui¢des especificas dessa
natureza um fator determinante para a limitacao do acesso das criancas.
Essa, no entanto, nao é uma realidade recente, posto que historicamente
a educacao infantil, e particularmente a creche, vem recebendo pouca ou
nenhuma atengao dos poderes publicos no municipio. Segundo Brito (2015),
desde a década de 1980, movimentos de bairro no municipio comegaram a
lutar por creches e a atender as criancas pequenas por meio de clubes de
maes, associacoes de bairros e outras instituicoes privadas de naturezas e
finalidades diversas. As creches publicas municipais surgiram na mesma
década, mas de forma muito timida, totalizando apenas quatro na gestéao
do prefeito José Falcdo da Silva (1983-1988); entretanto, seu sucessor,
Colbert Martins da Silva (1989-1992), tomou a decisao de reorientar o
atendimento dessas instituicdes para o pré-escolar, inaugurando seis novos
estabelecimentos dessa natureza ao longo do governo. Assim, as poucas
creches que acolhiam as criangas em tempo integral (oito horas diarias),
foram readaptadas para funcionarem em classes com turnos independentes
de quatro horas de trabalho. Tal decisdo, embora amparada na suposta
prioridade do atendimento as criangas de 4 a 6 anos, resultou em um pacto
subliminar de divisédo de responsabilidades entre o governo municipal e
entidades da sociedade civil na promocao do acesso a educacao infantil.
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2 A soma das instituigdes

relacionadas a rede municipal
totaliza apenas 151 nessa
mesma citacao.

Como assinala Brito (2015):

A manutencao das creches foi sendo reforcada pelos conveniamentos
com o poder publico municipal, o que foi estimulado nao sé porque a
assisténcia financeira dos érgaos federais foi gradativamente tornando-
se escassa, mas também pelas medidas legais adotadas pelo municipio,
como por exemplo a instituicao da Lein® 1.265, 18/06/1990, que autoriza
o poder publico municipal a firmar convénio com entidades publicas e
particulares reconhecidas como de utilidade publica para execugao de
obra e manutencao de servigos (...). Deste modo, o atendimento das
criancas de menos de quatro anos foi, intencionalmente, retirado das
instituicdes publicas de educacdo e do raio de atuacdo da Secretaria
Municipal de Educacao, e passou a ser objeto de convénios da alcada da
area de assisténcia social. (Brito, 2015, p. 106).

Entre 1983 e 1992, portanto, a rede municipal foi equipada com cerca
de dez instituigdes publicas de educacao infantil e, desde entéo, esse quadro
permaneceu praticamente inalterado, em relagédo as instituigoes publicas
exclusivas, embora tenha se ampliado o nimero de classes de educacéo
infantil em escolas de ensino fundamental e a presencga de instituicées
conveniadas com a prefeitura. Esse tltimo dado indica certa preferéncia
dos governos municipais que se sucederam no periodo pela conservagédo
da divisdao de responsabilidades na promocao do direito a educacdo com
as institui¢cbes privadas, notadamente as associagdes. Como revelam as
informacoes oficiais trazidas no PME 2011-2021:

Conforme fontes do MEC/Inep/SEC, ano 2006, o nimero total de
instituigdes por dependéncia administrativa esta assim distribuido:
na rede municipal das 1542 instituigbes que ofertam atendimento de
educacao infantil, 1,3% (2) sao creches, 6,6% (10) pré-escolas, 21,2% (32)
associagbes conveniadas e 70,9% (107) escolas de ensino fundamental
com classes de educagao infantil; das 7 existentes na rede estadual,
42,9% (3) sao creches, 28,6% (2) pré-escolas e 28,6% (2) escolas de
ensino fundamental com classes de educacao infantil; enquanto que,
das 190 pertencentes a rede privada, 3,7% (7) sao creches, 12,6% (24)
pré-escolas e 83,7% (159) escolas de ensino fundamental com classes
de educacao infantil. Nas redes estadual e privada nao hé registro de
institui¢bes conveniadas. (Feira de Santana, 2012, p. 37, grifos nossos).

Esses dados sao reiterados no mais novo diagnéstico da educagéo
infantil que integra o PME 2015-2024, em tramitacdo, com o adendo de
que nesse periodo a rede estadual deixou de ofertar a educagao infantil
integralmente e estd em fase final de municipalizacdo dos anos iniciais
do ensino fundamental (Feira de Santana, 2015). Assim, embora se tenha
registro de que desde a década de 1980 os clubes de maes, as associacoes
de bairros e as instituigoes filantrépicas e confessionais tenham atuado em
favor do acesso a educacdo infantil, isso foi se cristalizando no municipio
por meio de convénios em que os demandantes sdo também ofertantes
da educagao, com subsidios publicos. Nao por acaso, 32 associagoes sdo
conveniadas com a rede municipal.

Tais entidades, conforme prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) — Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 —, sao definidas
como instituigbes privadas e, de acordo com o artigo 20, sao classificadas
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quatro categorias, segundo as suas finalidades: particulares em sentido
estrito, comunitarias, confessionais e filantrépicas (Brasil, 1996). Nao
obstante a definicao legal, as parcerias estabelecidas muitas vezes levam a
confusdes sobre a identidade das institui¢des, se publicas ou privadas, como
se faz notar no préprio texto do PME 2011-2021, citado anteriormente,
quando relaciona as instituicées conveniadas a rede municipal, sem
distinguir as categorias de estabelecimentos credenciados pelo érgao
(Feira de Santana, 2012). Essa imprecisao, se por um lado informa sobre
os limites politico-administrativos dos érgéaos do sistema municipal, por
outro traduz certa naturalizacao do fato de que as instituigdes vinculadas as
associacdes sdo subvencionadas com recursos publicos, mas permanecem
sob o controle privado.

Nesse cendrio, a acdo das associacdes de moradores, embora com
respaldo legal, também é carregada de significados politicos, pois se, de
um lado, ocupa os espacos criados pela auséncia de politicas de Estado, de
outro, pde em questdo o préprio sentido das lutas pela educagao infantil,
a medida que as entidades passam a reivindicar para si a responsabilidade
pela oferta direta de servigos. Ao fim e ao cabo, como registra o estudo de
Campos (1991), o trabalho dessas instituicdes tem cumprido um importante
papel na denincia dos embargos a materializagdo do direito a educacao.

As lutas de moradores das periferias das grandes cidades nao sao
recentes. O percurso das mobiliza¢gdes nos bairros populares de Sao Paulo
(SP), Belo Horizonte (MG), Teresina (PI), Salvador (BA) e Sao Leopoldo (RS),
registrados nos estudos de Campos (1991) e de Filgueiras (1994), bem como
em Recife (PE), como indica Fontes (2013), permite notar a intima relagdo
entre a emergéncia das lutas populares e as necessidades que envolvem a
vida nesses lugares.

Todavia, a propria organizacdo popular trouxe, para alguns desses
movimentos, a autocritica sobre o papel das entidades e dos demandantes
do direito. E o caso de algumas liderangas comunitérias de Sado Paulo em
relacao aos limites de suas reivindicac¢des por creches quando desvinculadas
de uma proposta pedagdgica, além da falta de acompanhamento dos
trabalhos realizados nesses espacos (Campos, 1991). Poder-se-ia agregar
a essas duas questodes, ainda, a auséncia de exigéncia quanto a formacao
profissional das equipes que atuam na educagao e no cuidado das criangas.
Reconhecer a importancia dessas iniciativas na falta de uma politica de
Estado nao obsta a necessaria reflexao sobre o significado de tal auséncia
na vida das camadas mais pobres da populacao.

No estudo de Campos (1991), percebe-se que a oportuna autocritica
levou alguns grupos a reverem sua atuacao na luta pelo direito a educacao,
ressignificando as relagdes de forca politica da consciéncia econdémico-
corporativa para a consciéncia da solidariedade de interesse entre membros
da classe social. Isso, no entanto, nao é o que se observa no municipio de
Feira de Santana, onde perdura a cisao entre educacao e guarda das criancas,
haja vista a prépria dificuldade em dissociar as instituigdes conveniadas que
mantém atendimento educacional dos vinculos histéricos com assisténcia
social, conforme indicado por Brito (2015) e observado nos documentos
analisados, os quais comentaremos mais detidamente a seguir.
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Portanto, diferentemente dos movimentos de autocritica operados nas
grandes cidades referidas por Campos (1991), entre outros, nota-se que em
Feira de Santana as associacdes buscam manter-se como protagonistas
da oferta da educacéo. Acompanhando tanto os relatérios da Divisdo de
Educacao Infantil da Secretaria de Educagdo do municipio quanto as noticias
que circularam na cidade pelo Jornal Folha do Estado, percebe-se que a
luta pelo atendimento as criangas em instituigées publicas esteve fora de
orbita durante a década de 2000. Assim, as poucas aparigoes do tema da
educacao infantil nesse jornal revelam que o foco das atengbes recaiu sobre
as solicitagoes especificas relativas ao funcionamento das institui¢es, sem
problematizar a presenca delas e a relacao com o poder municipal.

Entre as escassas matérias que circularam no jornal analisado que
tratam da educacao infantil, uma, especialmente, exemplifica bem essa
situacdo: Educagdo infantil ampliada. A matéria se refere a convénios da
prefeitura de Feira de Santana com associagdes de bairros e filantrodpicas,
num total de 30, que “sediam escolas na &rea de educacao infantil”
(Educacao..., 2002, p. 3). Afirma que todas as entidades beneficiadas
oferecem um atendimento adequado na &rea de educacao infantil, que
sao fiscalizadas e acompanhadas pela SEC, acolhendo e naturalizando a
atuacao das instituigoes. Isso também é observado em outras matérias que,
em lugar da problematizacao da oferta da educacao infantil pelos poderes
publicos, registram reivindicacoes das entidades conveniadas por repasses
de recursos para pagamento de agua, luz e aluguel, compra de material
escolar e merenda e outros custeios, bem como por cessao de profissionais.
Assim, sem a problematizagdo da proépria existéncia de instituigdes
conveniadas de educagdo, vao sendo mantidos os espacos para algumas
demandas inusitadas, como “[...] manutencao financeira para pagamento
dos professores e funcionarios para atenuar os efeitos da inadimpléncia”
(Feira de Santana, 2003, s. p., grifos nossos).

A matéria Moradores colaboram com a creche tia Bebé também ilustra
esse fato quando informa que a diretora da creche criou um bazar visando
a estabelecer o habito de colaboragdo dos moradores com a instituicao,
que atende a 120 criangas: “Vamos tentar fazé-lo todo final de més para
entrar no calendério, eles que colaboram com a creche que, afinal de contas,
atende seus filhos” (Moradores..., 2005, p. 4).

Olhando para os relatérios produzidos pelos préprios técnicos da SME
ao longo da década (Feira de Santana, 2001a, 2001b, 2003, 2004, 2005,
2006, 2008), pode-se néo s6 identificar como as instituigdes conveniadas
sdo percebidas por eles, mas também caracterizar as condigdes de
funcionamento e atendimento da educacgdo infantil. O Relatdrio sobre as
Associagoes do Municipio de Feira de Santana — BA, de 2001, registra
essa situagdo de forma explicita em um trecho que define as condigoes
de funcionamento como extremamente precarias. Em continuidade a essa
avaliacao, expode o relatério:

Vale ressaltar que nao existe nenhuma creche municipal e que as pré-
escolas existentes sao insuficientes para atender a demanda, uma vez que
hé mais de dez anos néo é construida uma instituigdo de educacao infantil
em Feira de Santana, o que estimula o aparecimento das associagoes.
(Feira de Santana, 2001a, s.p.).
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Nos anos seguintes, os relatérios confirmam a manutencado desse
cendrio. A despeito disso, o Memorial da Gestdo da Educacao Municipal
2004/2008 informa, em relagdo ao desenvolvimento da educacao bésica,
que a diminuicdo dos convénios com as instituicées de educacao infantil
era uma meta. Nao obstante, o que a secretaria logrou foi apenas o
acompanhamento dos convénios de creches e a definicao de um cardapio,
supostamente, mais saudavel (Feira de Santana, 2008). Nao constam ali
dados sobre o quantitativo de instituigdes conveniadas no periodo, embora
o PME 2011-2021 se refira a um contingente de 32 associagdes atuando em
convénio com o municipio (Feira de Santana, 2012).

Pode-se depreender desses dados, bem como do conjunto de
informacoes dos 28 relatdrios da Secretaria Municipal de Educacao sobre
a acao das associagdes, que a educacao infantil em Feira de Santana tem
sido ofertada de forma ampla por institui¢bes ndo governamentais e que a
relacao desses setores com um projeto educacional tem sido problematizada
apenas conjunturalmente e sem efeitos politicos na agenda municipal.

Com base na andlise desse material, percebe-se que boa parte das
institui¢bes funciona em condicbes ndo satisfatérias, conforme consta na
Tabela 2. Ademais, algumas delas ainda mantém algum tipo de cobranca
a populacéo atendida.

Tabela 2 — Avaliagéo das Areas e Condigdes de Funcionamento das
Escolas de Associagdes do Municipio de Feira de Santana — 2001

- Espacos fisicos

Areas/ ‘

“oaeileisiyf - Salas  Banheiro Mobilidrio = Secretaria Area Para o inha
existéncia recreagao

Muito Boa - - - - _ 1
Péssima - - - - - 1
Adequado — 5 15 — - 1
Inadequado 18 10 - - -
Satisfatdrio 16 1 - - 4 13
Insatisfatério 8 - - - 3 5
Razoavel 1 - - - — _
Sim — — — 21 10 1
Nao - - - 4 8 3
Sim 4 — — — — _
Nao 14 - - = _ -

Fonte: Elaboragao prépria com base em dados do Relatério sobre as Associagées do Municipio de Feira
de Santana (Feira de Santana, 2001a).

Antonia Almeida Silva
Fani Quitéria Nascimento Rehem
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Além das condigoes de funcionamento das escolas e associagdes, outras
informagdes presentes nos relatérios (Feira de Santana, 2001a, 2001b,
2002, 2005) avaliados dao pistas do cenério da educacgao infantil oferecida
por essas instituicoes:

a) ofertam creches e pré-escolas;

b) recebem merenda escolar, corpo docente e material da secretaria
de educacao;

c) quase 100% se localizam na periferia da cidade;

d) aproximadamente 80% funcionam em construgdes com estrutura
residencial, sem espaco para o desenvolvimento de atividades
educativas e socializadoras;

e) possuem muitas salas pequenas para acomodar um numero
excessivo de criangas, em mobilidrio inadequado, com iluminacgéo
e ventilacdo deficientes;

f) mais de 85% ndo possuem banheiros adequados para o uso de
criancas pequenas.

Assim, além das condigées precarias de funcionamento das instituicoes,
da baixa qualidade e da desarticulagdo pedagdgica, sobressai também,
como aspecto contraditério, o fato de que a demanda é apresentada pelos
ofertantes, isto é, pelas proprias organizacoes. Nessa dindmica, ha vérios
elementos contidos, pois entidades de movimentos sociais que emergiram
em nome da luta pelos direitos se converteram em ofertantes diretos da
educacao. Aliada a essa presencga controversa das associacoes, percebe-se
que, no periodo estudado, nenhuma iniciativa sistémica do governo
municipal para o delineamento de uma politica publica de educagao infantil
foi realizada. A nao politica, ou a sua defini¢do pela auséncia, indica que o
tom para as agdes no setor vem sendo dado pelas préaticas de filantropia,
tendo como fundamento o beneficio das criangas necessitadas, bem ao
modo das feigbes ambivalentes das abordagens mencionadas em didlogo
com Kuhlmann Jr. (1998) e Rizzini (2008).

Nesse percurso, as associacdes colocaram-se diretamente como
executoras da educacéao infantil, acentuando a distorcao entre causa publica
e coisa privada. Como ja se buscou assinalar, as organizagées da sociedade
civil assumiram no Brasil papéis e formatos diferenciados (Teixeira, 2008).
No cenério dos ultimos 20 anos, isso se evidenciou ainda mais em virtude das
configuragdes politicas que passaram a ordenar as fungdes dos governos.

Nesse cendrio, a ideia da inoperancia do Estado, disseminada como
justificativa para as reformas administrativas desencadeadas e as suas
formas de expressao, acentuou como alternativa a descentralizacao das
responsabilidades governamentais no provimento de politicas sociais e,
simultaneamente, o papel das organizacdes sociais (OS) em atividades
complementares a acdo do Estado.

Vinculado aos principios da reforma administrativa defendida por
Bresser Pereira (1996), o conceito refere-se a triangulacao de tipos de
propriedade que, na visao do autor, potencializam a administracao das
atividades na vida social contemporanea: estatal, publica nao estatal
e privada. Nessa forma de organizacdo das responsabilidades sociais,
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flexionou-se a dicotomia entre o estatal e o privado, transferindo as
organizagoOes sociais a gestao de servigos (Silva, 2007).

Essa contradigcdo alcanca o atendimento as criangas pequenas antes
mesmo das formulacdes de Bresser Pereira (1996), posto que a atuacao
de entidades privadas, sem fins lucrativos e subsidiadas com recursos
publicos nédo é recente no municipio, mas, ao que indica, foi evidenciada
nas Ultimas duas décadas e se fortaleceu com o desenvolvimento do
conceito de descentralizacdo das responsabilidades. As raz6es para isso,
além do alinhamento aos principios da reforma administrativa, podem
ser encontradas, também, no crescente esvaziamento das lutas sociais
populares nascidas de baixo e orientadas pela resisténcia ao projeto
hegemonico.

Os movimentos entre o direito reivindicado e o direito protegido
situam-se como espagos temporais e sociais de organizagao e disputas,
que fazem germinar as proéprias politicas publicas enquanto processos
de concepcao, ordenamento e implementacao de acdes demandadas
pelas forgas politicas em suas dindmicas de acomodagdo/administragdo
dos conflitos inerentes ao Estado capitalista. Para além do aparato
governamental, a sociedade civil organizada, em suas multiplas clivagens,
nao pode ser vista apenas como mensageira de projetos de interesses
coletivos, mas, principalmente, como agente politico, que pode operar
tanto na manutencao do status quo quanto no seu combate. Nesse aspecto,
as politicas para a educagéo na e da infincia ndo apenas se vinculam a
positivacgado do direito a educacao, pois, sendo parte do jogo no qual forcas
e consensos sado confrontados, também fazem eclodir fluxos contraditérios
— e frequentemente descontinuos — nos seus processos de constitui¢ao.

Como bem registrou Dreifuss (1989), no Brasil, a separacao de
sociedade civil e sociedade politica consubstanciou-se mediante a luta
das elites e da classe dominante emergente para assegurar o continuo
realinhamento conservador, calcado no sistemético desarranjo da sociedade
civil-popular. Nao por acaso muitos aparelhos privados de hegemonia se
revestem do papel de aparentes defensores dos interesses coletivos, porém,
prestam-se ao papel de reproduzir relacdes de dominacgao. Portanto, quando
falam em nome da coletividade o fazem mais como uma performance teatral
do que como expressao dos reais interesses que representam.

Embora a inclusdo das criancas resguarde uma dimensao social
da promocao da igualdade de condigbes, também encerra aspectos
performaticos que encobrem os interesses burocraticos e politicos daqueles
que, em nome do direito a educacao, tém encoberto as tensdes e os conflitos
que envolvem a luta pela sua materializacao como dever do Estado. Assim,
ainda que reconhegamos o papel desempenhado pelas associagbes ao
denunciarem, por meio de suas presengas, as relagées controversas do
Estado na garantia do direito a educagao infantil, chamamos atencéo para
o uso dessas institui¢cbes por agentes que falam em nome dos interesses
coletivos, mas tém servido de instrumento de formacdo de consenso
em torno da idealizacdo das acOes da sociedade civil, ao passo que se
esvazia a responsabilizacdo dos governos na promocao da educagao publica
para todos.

Antonia Almeida Silva
Fani Quitéria Nascimento Rehem
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entre relagoes de forga e performances

Consideragdes finais

As associagbes comunitarias no municipio em tela tém se mostrado
frageis como vetores de mudanga das correlacdes de forgcas dominantes.
Em lugar de uma ameaca real as praticas economico-corporativas, elas
tém servido de instrumento para a subsuncao aos projetos dominantes. A
subsuncao, em sua dupla dimenséao de subordinacao-incluséao, revela-se pela
préatica de incluséo das criangas em condicbes precarias que, muitas vezes,
reproduzem o lugar social ocupado pelos seus destinatérios. Nesse contexto
é que as associagdes tém operado mais como agentes de legitimacgdo do
que de resisténcia e proposicdo de um projeto de classe que confronte a
l6gica dominante.

Ao se colocarem como responsaveis diretas pela execucao das
atividades educativas, como indicam alguns documentos, essas entidades
acabaram por sombrear o seu papel de pressionar pela oferta da educagao
publica estatal, mas, antes, tém contribuido para a precarizagédo da educagéo
mediante a manutengéo de instituicbes em condicdes operacionais aquém
dos requisitos pedagdgicos e de infraestrutura ja regulamentados no Pais.

Por fim, cabe lembrar que a nova redacao dada ao artigo 4° da LDB
tornou obrigatéria a educacao de 4 a 17 anos de idade e reafirmou o direito
a educacéao infantil gratuita. Como na redacao anterior, o artigo 5° preconiza
que a educagao béasica obrigatdria é direito publico subjetivo, “[...] podendo
qualquer cidadao, grupo de cidadaos, associagdo comunitaria, organizacao
sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e, ainda o
Ministério Publico, acionar o poder publico para exigi-lo” (Brasil, 1996). Isso
néo so significa a ampliacdo da obrigatoriedade da educacao para uma faixa
das criancas da educacao infantil, mas traz, para a ordem do dia, o acento
da emergéncia da luta por politicas publicas em bases comprometidas com
a indissociagédo da relagdo educagao-cuidado na/para a infancia, tendo em
vista a superacao das relagées de forca dominantes.
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Resumo

Este estudo objetiva identificar e analisar os saberes necessarios para
atuacao de profissionais em elaboracao, implementacdo, desenvolvimento
e avaliagdo de politicas publicas de esporte e lazer. Para a realizagao
da pesquisa de campo, optou-se pela anéalise do trabalho desenvolvido
na Secretaria Municipal de Esporte e Lazer de Belo Horizonte, 6rgao
responsével pela coordenacao das politicas publicas de esporte e lazer no
municipio. Utilizou-se uma abordagem qualitativa que envolveu pesquisa
bibliografica e de campo, tendo esta ocorrido em duas etapas distintas,
sendo a primeira uma imersao no campo de estudo, complementada
pela realizacdo de nove entrevistas semiestruturadas com oito analistas
de politicas publicas e um gestor. Identificou-se que as dificuldades
e as problematicas vivenciadas em campo permitem ao profissional
identificar as lacunas de sua formacado, que, no contexto analisado,
se relacionam, principalmente, aos saberes ligados a gestdo. Por fim,
notou-se que os saberes mobilizados para atuagdo nas politicas publicas
de esporte e lazer sdo compostos por quatro eixos que compreendem:
saberes especificos da area de atuagao (esporte e lazer); conhecimentos
sobre politica e politicas publicas; dominio de conteddos relacionados
a gestao; e conhecimentos sobre o contexto e os sujeitos da acgao.

Palavras-chave: construcao de saberes; formacao profissional; politicas
publicas; esporte; lazer.
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Abstract
The knowledge and professional training in leisure: an analysis
performed in the field of public policy

This study aims at identifying and analyzing the know-how needed to
professionally engage in the making, implementation, development, and
evaluation of leisure and sports public policies. In order to conduct field
research, the work done by Secretaria Municipal de Esporte e Lazer from
Belo Horizonte was analyzed, an entity responsible for local sport and leisure
public policies. A qualitative approach using both bibliographic and field
research was employed. The field research was conducted in two different
stages, the first one being an immersion in the field of study; the second,
a nine semi-structured interviews with eight public policy analyst and
one manager. It was verified that difficulties and problems experienced
in the field only aid professionals to identify gaps on their training that,
in the analyzed context, were primarily related to issues of management.
Ultimately, it was observed that the handling of sports and leisure public
policies encompasses four pillars, namely: specific know-how on the area
(sports and leisure); knowledge of politics and public policies; grasp on
management,; and knowledge of the context and the subjects involved in

the policies.

Keywords: construction of knowledge,; professional qualification; public

policy; sport; leisure.

Introdugéo

No Brasil, o lazer foi inserido como direito social no artigo 6°
da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), sendo também destacado
no artigo 217, o qual evidencia o papel do Estado no fomento as praticas
de esporte e lazer. Sublinha-se o comprometimento do Estado com
a destinagdo de recursos publicos para a promocéao prioritaria do desporto
educacional e, em casos especificos, para o desporto de alto rendimento.
O paragrafo 3° enfatiza, ainda, o papel do poder publico de incentivar
o lazer como forma de promocao social. A inclusao do esporte e do lazer
como direitos sociais foram avancos, pois representaram a insercao dos
temas na agenda politica.

Marcellino (2001) afirma que o lazer ndo é um o4sis a que todos tém
acesso, dadas as inimeras barreiras econémicas e sociais que justificam sua
insercao na agenda de elaboragdo e implementacdo de politicas publicas.
Como o0 acesso quantitativo e, principalmente, qualitativo das pessoas
ao lazer é condicionado a questoes sociais, a inexisténcia de agdes publicas

pode excluir parte significativa da populacao brasileira, a menos que esta
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tenha condi¢des de pagar pelas oportunidades oferecidas pelo mercado
do entretenimento.

Menicucci (2008) acrescenta que as politicas publicas de esporte e
lazer sao iniciativas relativamente recentes no Brasil e adquirem visibilidade
a partir da Constituicao de 1988. Assim, o campo conceitual relacionado
ao tema ainda é frouxo uma vez que ha diferentes defini¢cbes para
0s conceitos, associados a variados conteudos culturais, o que dificulta
a definicdo do escopo das politicas voltadas para a garantia do esporte
e do lazer. Nesse sentido, a garantia desses direitos sociais nao passa pela
simples incluséo das palavras esporte e lazer em textos politicos, mas
pela concepgao de suas possibilidades na formacao de uma sociedade justa
e reflexiva.

Para que as politicas publicas de esporte e lazer sejam desenvolvidas,
Vaz (2001, p. 12) afirma que “é necessaria a vontade estatal de intervir”.
Apesar da existéncia de diversas agoes, nao se pode exigir da administragao
publica que fomente um nimero definido de projetos vinculados ao esporte,
devido ao fato de a prépria Constituicdo Federal citgr 0 esporte como
direito individual, mas ndo como direito obrigatério. E, portanto, funcao
do Estado proporcionar meios para o desenvolvimento de préaticas
esportivas e de lazer na sociedade, porém o individuo faz uso desses meios
apenas de acordo com sua vontade. Assim, as politicas de esporte e lazer
deveriam ir além das agdes voltadas especificamente a seu atendimento.
Deveriam estar presentes nas politicas de outras areas, como educagao,
saude, seguranca e assisténcia social, o que contribuiria para a superacao
do olhar limitado de que o sujeito sé as utiliza de acordo com a sua vontade.

Alcangar esse patamar requer o amadurecimento das relagoes politico-
institucionais estabelecidas no Brasil. Como observam Suassuna e Almeida
(2005), a falta de planejamento tem impedido que a definigdo de politicas
alcance carater intersetorial, uma vez que a preparacdo de um plano
de acdo conferiria legitimidade a esse processo de intersetorialidade. Nessa
direcao, os autores ressaltam que o carater setorial do planejamento
adotado pelo governo nacional nas politicas publicas para o esporte
e o lazer pode resultar em um conjunto de experiéncias nao aprofundadas,
devido ao carater parcial assumido pela politica.

As politicas de garantia ao incentivo do lazer devem estar voltadas
para as premissas normativas da politica publica. Com isso, evidencia-se
a necessidade de democratizar o acesso a oportunidades de lazer
e esporte, de promover inclusao social e de o Estado se obrigar a garantir
a possibilidade de acesso a bens e servigos nao unicamente pela via
do mercado, quando esses assumem status de direito (Menicucci, 2008).

Isayama e Linhales (2008) apontam criticamente o carater
compensatorio recorrente nas politicas publicas de lazer, que guarda
estreita relacdo com as tensoes e contradicées do mundo do trabalho.
Assim, o esporte e o lazer sao considerados tempo de prevencao e cura
do cansaco decorrente das ocupagOes profissionais ou praticas
disciplinadoras capazes de guiar as pessoas a légica da sociedade de
massas.




Tal carater deve ser questionado e superado em relacado a
institucionalizagao do esporte e do lazer mediante politicas publicas. Como
aponta Gomes (2014), a concepcgao de lazer como oposicao ao trabalho
nao tem conseguido problematizar as complexidades e as dindmicas que
marcam as diferentes dimensdes da vida coletiva no século 21. Desse
modo, é imprescindivel reconhecer o lazer como pratica social cotidiana,
situada em distintos tempos e espagos sociais, que, por esse motivo, integra
diferentes culturas.

Portanto, existem algumas dificuldades para a incorporagao do esporte
e do lazer em agdes e promogdes publicas que visem a garantia de direitos
sociais. Entre essas dificuldades, destaque-se o carater parcial e limitado
atribuido ao conteddo dessas agdes, o que pode ser considerado um
empecilho, uma vez que essas sao restringidas a aspectos como tempo para
descanso e divertimento. Além disso, aspectos materiais como a destinagao
de espacos e a liberacdo de recursos, aliados a ressonancia diferenciada
dessa temética, quando comparada a outras, constituem problematicas
relacionadas ao esporte e ao lazer enquanto ferramentas de ascenséao social
e direitos que devem ser garantidos.

Marcellino (1996) afirma que essas dificuldades fazem com que
a formulagéo de politicas de esporte e lazer se resuma a calendario de
eventos ou a pacotes de atividades formuladas em gabinetes técnicos. Com
isso, ndo sao contempladas as possibilidades de transformacéao social que
seus contetddos podem viabilizar. Tendo em vista que essa configuragao
ainda se apresenta na realidade brasileira, pensar a atuagao profissional
nessas politicas passa pela construgao de uma visdo capaz de eleva-las
ao patamar de atividades-fim, e nao mais de atividades-meio.

A tendéncia de se limitar o lazer a atividades relacionadas ao esporte,
a arte e a recreacao reflete nas diferenciadas nomenclaturas dadas
as repartigdes publicas e politicas que tratam o tema. Assim, durante
o texto, utilizaremos os termos esporte e lazer tanto por entender ser esse
o enfoque adotado por muitos 6rgdos publicos responsaveis por sua
garantia, quanto por, sob perspectiva histdrica, o tratamento desses
elementos de forma conjunta ser identificado desde o século passado.

A partir de uma abordagem que considere os aspectos tedricos
e conceituais relacionados ao esporte e ao lazer, torna-se importante
direcionar o olhar aos profissionais e as agdes publicas destinadas a sua
garantia. Para Marcellino (2001), as areas de educagdo fisica e turismo
devem adotar esse enfoque como prioritario, bem como devem buscar,
constantemente, a superacao de uma visao centrada no fazer. Entendemos
que ha avanco quanto a formacao de profissionais para atuagdo na &rea,
mas concordamos com o0 autor quando afirma que essa abordagem néao
deve ser deixada de lado, evitando-se retrocessos.

Destacamos, entao, a relevancia de estudos que tratem especificamente
da inclusao do esporte e do lazer em politicas publicas setoriais articuladas,
uma vez que esses estudos podem orientar, com os conhecimentos
necessarios, os profissionais atuantes em elaboracao, implementacgao,
monitoramento e avaliacdo das politicas publicas nessa area.
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No que diz respeito as equipes de profissionais dos programas
de esporte e lazer, o estudo de Linhales et al. (2008) identificou os seguintes
problemas: (i) a composi¢cdo dos quadros ocorre sem padrdées e normas;
(ii) a mensuragdo da competéncia profissional para a realizacao das agoes
considera, prioritariamente, a insergao dos profissionais no mundo esportivo.

Esse é um fato que aponta para duas problemadticas: a primeira
relaciona-se a desvinculagdo de uma formacgéo profissional para atuagao
na 4rea, uma vez que o passado esportivo é tido como suficiente para uma
intervengao aceitavel; a segunda, que remete a reflexao anterior, é o reforgo
dado a limitagédo do lazer ao esporte.

Diante disso, é relevante compreender as atitudes que envolvem
o esporte e o lazer, os valores que os propiciam, a consideracdao de seus
aspectos educativos, suas possibilidades como instrumento de mobilizacao
e participagao cultural, além das barreiras socioculturais verificadas para
seu efetivo exercicio. E preciso, porém, que se tome o cuidado de vincular
formacédo e desenvolvimento de pessoal as politicas publicas na area,
pois, para a implementagéo de politicas publicas alicercadas em valores de
participagdo popular e de contribui¢éo, no plano cultural, para o exercicio
da cidadania, é fundamental a formacao e o desenvolvimento de quadros
para atuacao. Esse aspecto deve ser pensado na perspectiva da reversao
de expectativas da prépria populagao, viciada pelos valores da indudstria
cultural em amplos setores, a fim de qualificar a demanda por servigos
publicos para determinadas parcelas populacionais (Marcellino et. al., 2007).

De qualquer maneira, diferentes programas e projetos tém sido
desenvolvidos e, com isso, ampliam as possibilidades de intervencao de
profissionais de diferentes areas, inclusive nos campos da educacéao fisica,
educacao e turismo. Diante do exposto, o objetivo deste trabalho foi
identificar e analisar os saberes necessérios para atuagdo de profissionais
em elaboragéo, implementacdo, monitoramento e avaliagdo de politicas
publicas de esporte e lazer.

Metodologia

Visando analisar os saberes selecionados para a atuacao profissional em
politicas publicas de esporte e lazer, foi escolhida a abordagem qualitativa,
combinada com pesquisa bibliografica e de campo. Para realizacao da
pesquisa de campo, optamos pela andlise do trabalho desenvolvido na
Secretaria Municipal de Esporte e Lazer de Belo Horizonte (SMEL), 6rgao
responsavel pela coordenacgéo das politicas publicas de esporte e lazer no
municipio.

A pesquisa de campo se deu em dois momentos distintos: a imersao
e arealizacao de entrevistas. Inicialmente, fomos a campo para compreender
o funcionamento administrativo, técnico e organizacional da SMEL, bem
como para conhecer 0s sujeitos da pesquisa e as relagoes que se estabelecem
em seu cotidiano laboral. Foram realizadas oito visitas a Secretaria, quando
foi possivel acessar documentos, conhecer seu quadro de colaboradores,
os projetos desenvolvidos, as dindmicas e as relagoes estabelecidas entre
as 4reas.
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Como critério de selecao, decidimos pela indicacdo de um analista
de cada programa ou area estruturadora da SMEL, visando a conferir
visibilidade as diferentes realidades vivenciadas. Com isso, fizeram parte
da pesquisa de campo oito analistas de politicas publicas de esporte e lazer.

Entrevistamos um analista de cada um(a) dos(as) seguintes programas/
dreas: Programa Caminhar, Programa Esporte Esperanca, Programa
Superar, Programa Esporte e Lazer na Cidade (Pelc), Programa Vida Ativa,
Centro de Memoria do Esporte e Lazer (CBEL), Geréncia de Eventos
e Geréncia de Esportes de Alto Rendimento. Além disso, um gestor — nao
entendido como profissional de carreira — foi entrevistado no intuito
de trazer para o contexto de andlise outro olhar acerca das politicas publicas
de esporte e lazer no municipio. Os entrevistados foram informados sobre
os objetivos da pesquisa e previamente consultados sobre a disponibilidade
para a sua realizacdo. Apds confirmagdo das entrevistas, os sujeitos
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

A andlise dos dados coletados das entrevistas se deu por intermédio
da andlise de conteudo proposta por Bardin (1977), que envolve um
conjunto de técnicas de analise das comunicagées, cujo objetivo é, mediante
procedimentos sisteméaticos de descricao do conteddo das mensagens,
obter indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos
as condigoes de producdo e recepcao dessas mensagens. Desse modo,
os dados brutos sao compilados e, posteriormente, sistematizados
em categorias de andlise que potencializam o apontamento de possiveis
respostas as questoes norteadoras da pesquisa.

A formacéo dos sujeitos da pesquisa

A formacao académica nao pode ser entendida como Unico caminho
para a constituicao de profissionais. Assumi-la como tal nos faria
desconsiderar a influéncia das relagdes e experiéncias vividas pelas pessoas
nas relacoes cotidianas, conforme destacado nos trabalhos de Tardif (2000,
2008).

Todos os analistas entrevistados possuiam graduacdo em Educacéo
Fisica e vivéncias na area, uma vez que ja atuavam, em média, havia 21 anos
no mercado (o tempo da maior e da menor experiéncia era de 30 e de 12
anos). Dois dos entrevistados possuiam uma segunda formac&o académica,
motivada pelo interesse pessoal em ampliar os conteidos necessarios para
sua atuacao profissional (Turismo e Psicologia). Assim, complementaram
sua formacao inicial por meio da busca de conhecimentos relacionados
a sua intervengao na SMEL.

Observamos que todos os profissionais complementaram sua
formagdo académica com cursos em poés-graduagao lato sensu e stricto
sensu. Identificamos, ainda, que a busca por qualificacdo ndo ocorreu
especificamente pela exigéncia do mercado, mas pela intencdo de cada
individuo em qualificar sua intervengao profissional.
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Silva e Silva (2012, p. 70) afirmam que “a educagao fisica tem como
especificidade os conteudos fisico-esportivos do lazer”. Esse pode ser
um ponto de partida para a intervencao, de modo que os profissionais
de educacao fisica ndo devem limitar sua atuagdo no lazer as manifestagoes
fisico-esportivas, mas compreender essa atuagdo como campo
multidisciplinar, capaz de levar os individuos ao desenvolvimento social
e pessoal.

As falas dos sujeitos exemplificaram essa demanda por expandir
sua atuacao, uma vez que foi relatada a busca por conhecimentos
complementares em diversas areas, ndo apenas na educagao fisica. O sujeito
4 (S4), por exemplo, buscou aprofundar conhecimentos nos conteudos
de gestao e politicas publicas. Por outro lado, o sujeito 5 (S5) procurou
uma segunda graduacédo, em Turismo, para compreender as relacoes que
se estabelecem na cidade e como se d& a organizacdo desse espago.

Esse contexto aponta para o carater multidisciplinar e interdisciplinar
referente as politicas publicas de esporte e lazer, uma vez que 0S
profissionais complementaram sua formacao profissional por meio da busca
de conhecimentos em areas distintas a formagao académica inicial. Portanto,
as informacgdes que emergem da pesquisa vao ao encontro das reflexoes
de autores do lazer (Isayama et al., 2011; Stoppa et al., 2011), que apontam
para a abrangéncia do tema e, consequentemente, para a necessidade
de penséa-lo sob um viés integrador de diferentes areas do conhecimento.

Um fato importante para se compreender esse processo também
pode ser explicado pelas falas dos sujeitos, uma vez que foi recorrente nas
entrevistas a constatagao de que sua formacao inicial teve limites quanto
aos conhecimentos relacionados as politicas publicas de esporte e lazer:

Fui conhecer o servigo publico depois de trabalhar aqui por dois ou trés
anos. Minha formagao nao teve nada sobre politica, entrei na Secretaria
sem saber o que viria pela frente. Mas hoje me considero apto a trabalhar
aqui, até porque “corri atras” do prejuizo e procurei me atualizar (S6).

Nessa direcao, os sujeitos da pesquisa apontaram limites dos cursos
de graduagao no fornecimento de subsidios tedrico-praticos para sua atuagéo
como analistas de politicas publicas de esporte e lazer. Em geral, citaram
a presenca de algumas disciplinas como complementares a preparagao
para essa atuagdo, como a fisiologia do exercicio, sociologia da educagéo
e iniciacdo esportiva, com as quais a apropriacao de conhecimentos se
deu de forma mais acentuada durante sua atuagao, por meio de processos
formais ou ndo, que levam ao amadurecimento profissional.

E necessério ter em mente que abordar criticamente os processos
formais nao implica assumir que esses processos tém mais importancia que
as demais formas de absorcao e utilizacdo do conhecimento. Para Schon
(2007), a formacao profissional deve interagir com a teoria e a préatica, por
meio de um ensino reflexivo baseado no processo de “reflexao na agao”.

E possivel inferir que, durante sua atuagédo profissional, os sujeitos
da pesquisa perceberam a necessidade de aprimorar conhecimentos para
superar os desafios enfrentados cotidianamente, como evidencia o trecho
transcrito:
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Cada um se virou por aqui e buscou um mestrado ou uma especializagao.
Eu mesmo fiz duas especializacdes porque tive a iniciativa de busca-las,
pagar a mensalidade e fazer os cursos. Se dependesse do servigo publico
eu realmente ficaria aqui de bracos cruzados (S9).

Concordamos com Isayama (2002) quando afirma que existem limites
na discussdo dos conhecimentos sobre a formagdo em educagéo fisica
no Brasil. O autor constata que esse quadro exige uma reformulacao das
propostas curriculares, para que se possa haver uma discussao de qualidade
sobre o esporte e o lazer dentro dos cursos de formagao profissional.
Particularmente, acreditamos ser esse 0 tema central na discussao
das politicas publicas de esporte e lazer. E preciso superar os modelos
estabelecidos até entdo e construir outras propostas de formacado para
os profissionais que atuam e irdo atuar no campo.

A formacdo dos sujeitos ndo deve se basear exclusivamente
em curriculos centralizados em disciplinas académicas, uma vez que
os conteudos e conhecimentos necessarios para atuacado em campo podem
emergir de diferentes formas. Nessa perspectiva, o fato de a formacao
inicial dos sujeitos néo ter abordado disciplinas especificas sobre politica
e politicas publicas é significativo para a auséncia de uma abordagem
consolidada acerca desse aspecto na area de esporte e lazer, mas nao pode
justificar isoladamente essa formacao deficitaria.

Sendo assim, o curriculo pode ser considerado um facilitador das agoes
docentes, mas nao deve se apoiar na ideia de conteidos essenciais ou na
noc¢do de construgdo livre, sem parametros ou diretrizes. Bagrichevsky
(2007) acrescenta que a necessidade de formacao superior em determinadas
areas evidencia a exigéncia de uma formagdo complexa e elaborada
para atuagdo. Para o autor, esse processo confere maior aporte técnico-
cientifico e mais elevado nivel de reflexao critica aos futuros profissionais,
possibilitando-lhes a aquisicdo de embasamento para o cumprimento
socialmente satisfatério de suas atribuigées. Nessa perspectiva, destaca
que tal percurso, por si s6, ndo prepara os sujeitos para a vida profissional,
tendo que se pensar uma formagao ampliada, que valorize as trocas
de conhecimentos em diferentes niveis.

Tendo em vista que, em média, os profissionais entrevistados
concluiram sua graduagdo havia 21 anos, é importante avaliar o estado
em que se encontrava a formagao profissional para atuagdo nas politicas
publicas de esporte e lazer. Isayama et al. (2011) afirmam que os processos
de formacao profissional nos campos do esporte e lazer vém ganhando
espago nos meios académicos, bem como no ambito das politicas publicas
vigentes. Os autores entendem como fundamental a formacao de
profissionais para atuar como dinamizadores das vivéncias oferecidas nas
propostas do setor publico.

Entendemos ser relevante uma reflexdo que, de certo modo,
pode se concretizar numa provocagao: qual a interagdo possivel para
se estabelecerem vinculos entre a formagao profissional em politicas
publicas de esporte e lazer e sua efetivagdo junto aos programas e agoes
do poder publico?
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O fato de a formac&o profissional para atuagdo nas politicas
de esporte e lazer se constituir num campo em crescimento nao é suficiente
para afirmar que os profissionais formados recentemente tenham melhor
qualificacdo do que aqueles que ja atuam. Por outro lado, observamos que
pouco se fez para complementar ou aumentar os quadros de profissionais
no contexto analisado, uma vez que, apéds a Ultima chamada dos profissionais,
houve a realizagdo de apenas um concurso publico.

Desse modo, nao houve inclusao significativa de novos profissionais
que pudessem atuar no campo e interagir com outros colegas com mais
tempo de experiéncia. Certamente, ndo se pode desconsiderar a formacao
continuada dos profissionais analisados, mas acreditamos que a insercao
de novos profissionais, com, obviamente, outras formacgdes, seja uma
questao importante a se pensar em futuras investigacoes, tendo em vista
que a interacao entre diferentes perfis profissionais poderia promover
intercambio de conhecimento e qualificar as agdes desenvolvidas pela SMEL.

Esse fator nos remete a ideia de interdisciplinaridade, uma vez que
a atuacao de profissionais de diferentes campos do conhecimento pode
lancar diferentes olhares sobre determinado tema. Trazendo o esporte
e o lazer para o cendrio, é possivel qualificar suas formas de intervengéo
na sociedade, na medida em que se permite a atuacao de diferentes areas,
néo apenas da educacao fisica.

Linhales et al. (2008) exemplificam a necessidade de abordagem
interdisciplinar ao constatar que a presenga do esporte e do lazer vai além
das agdes publicas destinadas a sua promocgao como politica isolada e esta
vinculada as politicas de saide, educagéo, seguranga e previdéncia social.
A construgdo de propostas nessas areas demanda a atuagdo de sujeitos
com diferentes tipos de formacéao, evidenciando o trabalho interdisciplinar.

Trata-se, portanto, de repensar a formacao dos profissionais e a forma
como as politicas sdo gerenciadas. Nessa perspectiva, Pinto et al. (2011)
apontam que é importante capacitar equipes multidisciplinares para a gestao
do lazer, exigindo-se formacgao especializada. Com isso, é possivel formar
gestores publicos capazes de promover a democracia e os interesses ligados
as praticas de lazer, valorizando sua agéo transversal nas politicas sociais.
Refletir criticamente sobre a formacéao profissional e valorizar a abordagem
multidisciplinar na area do lazer e do esporte segue em direcao a solugao
dos problemas enfrentados pelas politicas de esporte e lazer, mas é preciso
ter em mente que se trata apenas de possibilidades.

Outro ponto que emergiu da fala de sete dos entrevistados se refere
ao passado esportivo como elempnto de interferéncia em sua vinculagdo
as politicas de esporte e lazer. E importante destacar que seis analistas
citaram esse elemento como relevante para a escolha da educagao fisica
enquanto area de atuagao:

Meu envolvimento com o esporte, principalmente com o voleibol, foi
essencial para eu escolher a educagao fisica como profisséo (S2).

Fiz atletismo muitos anos e sempre estive perto do esporte. Entao,
como estava confuso quanto a profissao que queria seguir, resolvi fazer
o vestibular para educacéo fisica, passei e estou aqui até hoje (S5).
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O passado esportivo como atleta dos gestores precisa ser analisado,
pois pode estar ligado a promocao de popularidade do setor publico perante
a sociedade ou a promocéo do alto rendimento esportivo como modelo
de ascenséao social e “caminho natural” para a ocupacao de cargos publicos,
ainda que o sujeito que possui o esporte em sua trajetéria conheca
as particularidades deste e possa contribuir para o desenvolvimento
de agdes nesse ambito. Em outra direcdo, um dos entrevistados menciona
como referéncia a formagdo esportiva que teve durante o ensino
fundamental. Nesse caso, os professores de educagao fisica também podem
ser pensados como influéncia nas escolhas e na atuacao profissional dos
sujeitos:

Teve meu professor de educagdo fisica no colégio, que foi em quem
eu me espelhei por identificar com sua perspectiva. Minha escola era
uma referéncia de educacgao fisica na época, ai eu fiz atletismo e joguei
volei — mesmo sendo baixo — e foi até isso que me motivou a trabalhar
com pessoas com deficiéncia (S8).

Daolio (1996) destaca que o professor de educagao fisica leva seu
aluno ao reconhecimento de valores, muitas vezes inconscientes, que dao
suporte e sentido as escolhas futuras do individuo e a sua forma de atuagao
no mundo. Diante dessa perspectiva, a fala de S8 é notavel e aprofunda
a questao exposta, apontando reflexos em sua vida pessoal e profissional.

Nessa perspectiva, Kogut e Martins (2009) afirmam que a formacao
profissional dos sujeitos tem reflexos dos primeiros anos escolares, uma
vez que a escolha pela profissdo é definida por perspectivas de trabalho
e por muitas variantes, entre as quais o gosto pela carreira, a influéncia
de familiares, de amigos ou da midia. Para as autoras, ao chegarem
na universidade, os alunos ja tém algum conhecimento sobre o que
é a profissdo, o que o profissional faz, como e onde o oficio pode ser
desenvolvido. Muitos desses conhecimentos foram construidos com base
em informacdes recebidas em diversas situacdes ou experiéncias vividas
no contato com a profissdo — no caso da educacéo fisica, esse processo
pode ser exemplificado pelas aulas escolares, por experiéncias competitivas
ou pelas referéncias absorvidas com os professores.

Linhales et al. (2008) analisaram o perfil dos gestores municipais
de esporte e lazer da Regidao Metropolitana de Belo Horizonte, concluindo
que uma histéria de vida vinculada ao esporte foi a explicagdo mais
formulada pelos gestores para justificar o caminho percorrido em direcao
a ocupacao de cargos publicos vinculados ao esporte e ao lazer.

No caso de S8, é possivel observar que sua realidade se assemelha
apenas parcialmente ao cendrio descrito por Linhares et al. (2008),
haja vista que o passado esportivo desse profissional entrevistado nao
se deu como atleta profissional. Em contrapartida, sua vivéncia no esporte
permeou seu cotidiano profissional e pode ser vista como influéncia
em sua ocupacao atual.

Diante disso, o vinculo com um passado esportivo é um dado relevante
para se pensar a formagédo dos profissionais que atuam em politicas
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de esporte e lazer. Nao pode ser considerado uma condicdo sine qua
non, mas, apoés a analise do contexto pesquisado, ficou claro que se trata
de elemento presente recorrentemente na vida dos sujeitos.

Todos os entrevistados tiveram seu ingresso na SMEL por concurso
publico como oportunidade profissional obtida apés a conclusao
da graduagao em Educacao Fisica. Elucidam que, inicialmente, o gosto pelas
politicas publicas nao se constituiu em fator relevante para suas escolhas,
até porque essa foi uma area pouco abordada em sua formacdo. Notamos
que os sujeitos acabam por entrar no setor publico sem conhecé-lo e sem
referéncias para atuagdo em politicas publicas.

A forma de ingresso foi através de concurso publico, nunca tinha
pensado na possibilidade de atuar no setor publico e na época vi o edital
e as descrigoes das atividades e me interessei a fazer o concurso, pois
no edital estavam muito explicitas as atividades do analista de politicas
publicas, que era trabalhar com a formulagéo, elaboracao e coordenagao
de politicas publicas de esportes e lazer. Entao, para diversificar a area
de atuacao, resolvi fazer o concurso (S1).

O ingresso dos analistas no setor publico ocorreu sem que possuissem
base conceitual — elemento importante a ser analisado. Esse é um ponto
que reforca os limites da formacdo em educacao fisica para atuagao
no campo profissional, mas ndo deve ser o Unico eixo de analise para
se pensar na intervencéo. O inicio de qualquer trabalho envolve uma fase
de sensibilizacao, que leva os sujeitos a conhecerem o ambiente e,
aos poucos, suas particularidades. Nesse contexto, surgem perguntas
e inquietagbes que, quando elucidadas, acabam por amadurecer e trazer
seguranca para a intervencao dos profissionais.

Silva e Silva (2012) afirmam que a formacao profissional para atuacao
nas politicas publicas de esporte e lazer deve enfatizar o duplo aspecto
educativo dessas: o de veiculo de educagdo e o de objeto de educagéo.
Sob o prisma que as revelam veiculo de educagdo, devem-se considerar
as potencialidades para o desenvolvimento pessoal e social dos individuos.
O aspecto de objeto de educacao implica a necessidade de difuséao
do significado dessas politicas publicas, esclarecendo sua importancia
e incentivando a participagao dos sujeitos.

Assim, Silva e Silva (2012, p. 31) comentam que

o profissional de educacao fisica, ao ter uma formagao sélida nas ciéncias
sociais e humanas, poderd ter mais condi¢cbes de uma intervengao
efetiva no dmbito do lazer no sentido de viabilizar aos sujeitos o
acesso aos conteudos classicos, o enfrentamento das barreiras sociais
no sentido de supera-las, a realizagdo de agdes com o intuito de atingirem
os niveis critico e criativo. Enfim, terd uma atuagdo que leve em conta
a abrangéncia do lazer e sua especificidade, seja na escola, nos clubes,
seja nas comunidades.

As falas dos sujeitos suscitam discussdes acerca dos conhecimentos
envolvidos na formagao em educagao fisica. Faria Junior (2003) destaca
que os profissionais da area se encontram diante de problematicas que
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nao conseguem enfrentar em razao da sua formacao especializada,
que privilegia alguns conhecimentos em detrimento de outros.

Os curriculos da educacao fisica tendem a fracionar o conhecimento,
centrando sua abordagem em elementos reconhecidamente especificos da
area: motricidade, esporte, cultura do movimento, fitness. Para Taffarel
(1993), esse contexto enfatiza um processo de formagao acritico, que
ocorre sob o paradigma da aptidao fisica, com forte influéncia da area
biolégica. A autora aponta para a dicotomia entre teoria e pratica, uma
vez que os profissionais sao preparados para atuar no mercado de trabalho
por meio de uma intervencao centrada no fazer. No entanto, para que de
fato seja possivel intervir socialmente, é preciso que os sujeitos sejam
estimulados a valorizar suas praticas de lazer e a pensé-las de forma
critica e reflexiva.

Nessa direcao, Marcellino (2008) enfatiza que a educacao para o lazer
pode ser entendida como instrumento de defesa contra a homogeneizacao
e internacionalizagédo dos conteudos veiculados pelos meios de comunicacao
de massa, atenuando seus efeitos, mediante o desenvolvimento do espirito
critico.

Mais uma vez deparamo-nos com a ideia de que o profissional é um
ser cultural, permeado por diferentes tipos de experiéncias que contribuem
para e influenciam sua formacao como agente do lazer. A questao em foco
relaciona-se com a organizagao de tais experiéncias e com a selegdo, por
parte dos profissionais, das experiéncias que reiinam elementos adequados
para nortear as propostas de esporte e lazer sob sua responsabilidade.

Notamos, porém, uma tendéncia de preparagdo técnica dos
profissionais de educagéo fisica, ao passo que ha limites na construgao
de um conhecimento amplo, formado criticamente. Faria Junior (2003)
propde uma formagdo generalista, que suponha dominio de teorias que
permitam ao profissional atuar em todos os campos de intervencao da area,
inclusive nas politicas publicas. Para o autor, o conhecimento de teorias
socioldgicas, por exemplo, permite analisar o funcionamento da sociedade
— a divisao de classes, os aspectos distributivos e relacionais entre elas,
as politicas constituidas e seus principios. Talvez, esse seja o caminho
a ser percorrido para superar as dificuldades encontradas pelos profissionais
quando ingressam no setor publico.

Outro aspecto refere-se a contribuicdo das experiéncias profissionais
dos sujeitos em sua formacao. Observamos dois comportamentos
distintos com relacdo as formas de entrada e permanéncia no mercado
de trabalho. O primeiro é o dos profissionais que, apesar de passarem
por outras areas de atuacgdo, concentraram toda sua vida profissional
na Secretaria Municipal de Esporte e Lazer. Nesse caso, 0s sujeitos
possuem experiéncias com docéncia, orientagdo de atividades fisicas,
esporte de rendimento, entre outras. Tais ocupacdes, porém, nao
se fizeram presentes por periodo superior a dois anos em suas vidas

profissionais. Cinco sujeitos se enquadram nesse perfil:
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Fora da Secretaria eu trabalhei em escola estadual como professor
concursado com carreira estadual e trabalhei tanto no ensino médio
quanto no fundamental do Estado e também trabalhei em academias na
&rea da musculagao. Porém, ha quase dez anos me dedico exclusivamente
as atividades da SMEL (S7).

Ja o segundo comportamento provém de profissionais que conciliam
o trabalho na SMEL com outras atividades ligadas a educagao fisica. Durante
as entrevistas, percebemos que nao se trata, somente, de uma op¢ao por
complementacéao financeira. Optam por esse caminho para nao se afastarem
de outros espagos de intervengao no mercado de trabalho ou de alguma
area do conhecimento que proporciona maior reconhecimento e visibilidade.
Nesse aspecto, é importante destacar o desejo de nao se afastar do mercado
— como se a prépria atuagdo no dmbito das politicas publicas ndo pudesse
ser considerada uma possibilidade dentro do mercado de trabalho.

Saberes e competéncias: a visdo de profissionais da SMEL

Refletir sobre a formagao de profissionais para atuagao nas politicas
de esporte e lazer nos remete a compreensao dos saberes, competéncias
e habilidades necessarias a acdo. Concordamos com Tardif (2000) em
sua afirmacao de que os conhecimentos profissionais exigem autonomia
e discernimento, ou seja, ndo se constituem apenas em conhecimentos
técnicos padronizados e codificados. Nessa dire¢do, a formacao deve
conduzir o profissional a reflexoes que o levem a compreender os problemas,
organizé-los e buscar meios de atingir os objetivos almejados. O saber nao
é algo rigido, imutével, pois é também ferramenta de intervengéo
profissional que se desloca ao encontro das concepgdes e estratégias
de cada sujeito.

Nesta pesquisa, investigamos os saberes que os sujeitos julgam
importantes para sua atuacao profissional, o que evidenciou o leque
de possibilidades de atuagao nas politicas publicas de esporte e lazer. Vale
compreender que os saberes se traduzem no dominio de conhecimentos
sobre determinado tema e nos conteudos relacionados a ele. A utilizacao
desses conteddos na solugao de problemas corresponde as competéncias
profissionais.

A compreensao sobre os saberes pode diversificar as formas
de intervir no campo, mas, em contrapartida, pode dificultar a definicao
de um eixo sobre os conhecimentos necessarios para atuagdo. A entrevista
de um dos sujeitos (S4) aponta para esse contexto de exigéncia de diversos
conhecimentos que se complementam:

Primeiramente é preciso ter um conhecimento macro sobre lazer. Porque
se a gente nao tem esse conhecimento, deixamos de estar alertas para
algumas situacgoes e corremos o risco de cair em algumas ciladas que
estdo colocadas, como a cilada da indudstria cultural e da esportivizagio
do lazer. E preciso conhecer o lazer como um fen6meno moderno, assim
como a gestao publica — até mesmo com a equipe que ira atuar na ponta.
Também é preciso conhecer a area de atuagao das demais secretarias,




bem como estabelecer um didlogo aberto com elas. Saber os principios
da gestao publica, da intersetorialidade e da participagdo popular
é importante para ndo sermos tratados como animadores de circo (S4).

Uma importante dimensao da atuagao do profissional que atua
no campo de lazer refere-se a animacao cultural, entendida, segundo Melo
(2006, p. 28),

como uma tecnologia educacional — uma proposta de intervencao
pedagdgica — pautada na ideia radical de mediagdo, que busca permitir
compreensoes mais aprofundadas acerca dos sentidos e significados
culturais que concedem concretude a nossa existéncia cotidiana,
construida com base no principio de estimulo as organizagoes
comunitarias, sempre tendo em vista provocar questionamentos acerca
da ordem social estabelecida e contribuir para a superacgao do status quo
e para a construcao de uma sociedade mais justa.

A partir dessa perspectiva, o desafio é criar condigdes para que todos
possam ter acesso aos meios de produgao cultural. Torna-se necessario,
também, criar mecanismos para se garantirem fluxos culturais, encarando
todos os envolvidos como potenciais produtores culturais, e nao somente
consumidores. O animador cultural deve compreender os processos
de producgéao e consumo cultural da sociedade, sendo sua responsabilidade
promover intervencbes pedagdgicas considerando o momento histérico
vivido.

Marcellino (2011) afirma que o animador pode ter diferentes formacoes.
Sao professores de educagao fisica, arte-educadores, profissionais
de turismo, hotelaria, entre outros que dominam um conteudo cultural
e desejam compartilhd-lo com outras pessoas. Para isso, € necessario ter
uma sélida cultura geral que lhes possibilite perceber a ligacdo de seu
contelddo de dominio com os demais; exercer, cotidianamente, a reflexao
e a valoracao proéprias a agdo de educador, que os diferenciard dos
mercadores da industria cultural; e ter o compromisso politico com
a mudancga da situagdo em que nos encontramos.

Considerando a diversidade cultural e social do Brasil, esse é o desafio
a ser vencido pelos profissionais que irao elaborar, implementar, monitorar
e avaliar as politicas publicas de esporte e lazer, uma vez que essas
envolvem uma teia de conhecimentos para além da formacéao profissional
especifica da area. Consequentemente, o sujeito deve compreender seu
papel formador e estabelecer estratégias para organizar os conhecimentos
a fim de refletir acerca das possiveis formas de atuacdo que poderdo
garantir o alcance de seus objetivos.

Emergiu do contexto analisado a necessidade de conhecer as teorias
ligadas a politica e as politicas publicas, de modo mais especifico,
as questoes da legislacdo e da gestdo de servigos publicos. Dominar
conteudos especificos do esporte e do lazer também é necessario, uma
vez que concebé-los de forma clara pode potencializar suas possibilidades
de transformacao da sociedade.
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Os conhecimentos ligados a gestdo também se evidenciam nas falas
dos sujeitos. Nesse sentido, a figura do profissional que atua como analista
de politicas publicas de esporte e lazer nao se enquadra somente em padroes
técnicos ou executivos; relaciona-se também com a perspectiva gerencial,
uma vez que organizam e atuam como gestores dos programas e acoes de
sua responsabilidade. Somada a isso, a fala do sujeito 4 (S4) mostra que
ha necessidade de se conhecer a realidade daqueles que trabalharao
na ponta, sendo esse um ponto fundamental para a concepgao de agdes
e programas pautados na realidade do campo de intervencgao.

Percebemos que os saberes ligados a intervencédo profissional nas
politicas publicas de esporte e lazer se enquadram em quatro eixos
principais: (a) os saberes especificos da area de intervengdo das politicas,
ou seja, da area do esporte e do lazer; (b) os saberes relacionados
as politicas; (c) os saberes ligados a gestao; (d) os saberes que envolvem
a pratica profissional.

Por atuarem nas politicas de esporte e lazer, todos os sujeitos
pesquisados mencionaram que é fundamental conhecer os contetidos ligados
especificamente ao esporte e ao lazer. Nessa perspectiva, é relevante para
a intervencao desse profissional que ele tenha concepcoes bem definidas
sobre as tematicas, o que ird auxilid-los na solucao dos problemas do dia

a dia — como pode ser observado na declaracao do sujeito 8 (S8):

Meu programa tem as duas coisas: lazer e esporte. Tem os meninos que
vém aqui para iniciar um processo de socializagdo junto a sociedade, mas
ja tem meninos que tém 6timos resultados nas competicoes. Eu preciso
saber lidar com isso porque em alguns momentos as caracteristicas
de um e de outro se afastam. A cobranca de fazer uma técnica adequada
no judd pode ser diferente numa mesma aula por aqui (S8).

]é preciso ter em mente, porém, que existem diferentes concepcgoes
sobre esporte e lazer, que ora os aproxima, ora os distancia. Menicucci
(2008) destaca que os conceitos sobre esporte e lazer podem conter
ambiguidades e ser definidos de diferentes formas. Para a autora, esse é um
fator que traz dificuldades para a definigao do escopo de politicas voltadas
para sua garantia como direitos.

O sujeito 4 (S4) reconhece que “os conceitos de esporte e lazer ainda
se constatam como elementos em amadurecimento dentro da SMEL”. Uma
explicacdo para isso pode ser dada pela hip6tese de que a insercao desses
temas na agenda publica é recente (Linhales et al., 2008). Nesse sentido,
ainda ocorre, no setor publico, uma fase de assimilagdo dos entendimentos
convergentes e divergentes presentes nas relacoes que se estabelecem
entre esporte e lazer.

Lopes e Isayama (2011) buscaram compreender a atuagao dos
profissionais de lazer no setor publico municipal e identificaram que seu
dia a dia pode apresentar caracteristicas que véo do fazer técnico ao fazer
politico. Nesse sentido, os profissionais atuam sob o viés gerencial, mas
também sob uma perspectiva técnica, ou seja, em alguns casos, o contexto




leva os profissionais que pensam as politicas ao papel de executores das
atividades.

Apesar de o contexto analisado ndo apresentar, na maioria das vezes,
essa demanda profissional dupla, as dificuldades enfrentadas cotidianamente
no setor publico podem levar os analistas a atuar tecnicamente. No trecho
seguinte, um dos sujeitos pesquisados (S8) aborda sutilmente a questao
e traz novos apontamentos sobre os conhecimentos necessarios para

a intervengéo nas politicas:

Escrita de projetos é algo que eu gostaria de saber um pouco mais,
além de gestao com base no relacionamento com pessoas. Pelo lugar
que estou, acho que essa abordagem gerencial tem mais a ver com
a funcgao de analista — que em tese nao tem que dar aula e trabalhar com
treinamento, apesar de acontecer frequentemente (S8).

Nesse ponto, é possivel inferir que os analistas de politicas publicas
nao devem limitar seus conhecimentos sobre esporte e lazer apenas pela
vertente tedrica. Quando chamados a atuar na execugédo das atividades
propostas por seus programas, é preciso mobilizar os saberes relacionados
ao fazer técnico, como ministrar aulas esportivas ou desenvolver atividades
em uma rua de lazer. Esse processo também auxiliard os analistas
a compreenderem a realidade e, consequentemente, as demandas dos
profissionais de sua equipe que atuam na ponta.

Nao se pode desejar, porém, que os analistas de politicas publicas
dominem todos os conteuiidos relacionados a sua intervencao profissional.
Assim, os sujeitos arrolaram alguns saberes que faltam ou possuem
deficiéncias, conhecimentos de que os profissionais da area sentem
necessidade em seu dia a dia, conforme o trecho a seguir:

Acho que hoje preciso entender melhor o que sao técnicas de preservacao
da memdria, quais as suas finalidades. Como estou no inicio de um
trabalho, acho interessante buscar esse conhecimento. Outra questao
que sempre faz falta é o conhecimento de instrumentos de planejamento
orcamentario no servico publico; ou seja: o que é e qual a finalidade
de um PPAG'. Sabemos que os recursos publicos séo escassos, se nao
entendermos como funciona fica complicado (S1).

A fala desse sujeito mostra a necessidade de aprofundamento em
conteudos que se relacionam ao dia a dia de trabalho nos programas
de sua responsabilidade, sendo mencionada a complementariedade
de conhecimentos tedricos e técnicos. A fala do sujeito 1 (S1) elucida
a necessidade de conhecer as técnicas de preservagdo da memodria e de
utilizacao das ferramentas gerenciais de governo, bem como a necessidade
de conhecer as caracteristicas peculiares das politicas publicas e de inserir
0 esporte e o0 lazer nesse contexto.

Esses saberes, quando concretizados em acgdes, se traduzem nas
competéncias necessarias para a intervencédo profissional no cotidiano.
No que tange as competéncias gerenciais, os levantamentos obtidos
na pesquisa assinalam a capacidade de se relacionar (com) e liderar pessoas,
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1

O PPAG é o Plano Plurianual
de Acgao Governamental, que
se constitui como instrumento
legal normatizador no
planejamento de médio
prazo da esfera publica.
Explica diretrizes, objetivos,
programas, agdes e metas
a serem atingidos, definindo,
quantitativamente, os
recursos necessarios para
a sua implementacéo.
E referéncia para a formulagao
dos programas de governo
no periodo de quatro anos,
atuando como importante
ferramenta para se pensar
o futuro. Com o PPAG,
decidem-se quais seréao
os investimentos prioritarios
para os projetos de
desenvolvimento da cidade.
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realizar feedbacks, formar e capacitar um quadro de profissionais, lidar
com administracao e alocagcao de recursos, escrever projetos, entre outras.

A andlise a seguir busca contemplar os aspectos ligados a gestao no
setor publico, que possui diferentes caracteristicas e, consequentemente,
devera ser abordada considerando algumas peculiaridades. Para tal,
destacamos que os analistas de politicas publicas atuam como gestores
dos programas pelos quais se responsabilizam, de modo que os conceitos
relacionados a gestédo publica se aplicam diretamente em sua intervencao
profissional.

Azevedo e Barros (2004) apontam que a profissionalizacao da gestao
publica deve passar pela formacédo integral dos gestores nos aspectos
administrativos, tornando-se fundamental para a promocao do esporte
e do lazer como direitos sociais. Os resultados podem ser observados quando
ocorre uma competente utilizacao dos recursos humanos e financeiros para
a consecucgao dos objetivos sociais vinculados a esses direitos.

Nesse sentido, é preciso tratar da capacidade administrativa dos
gestores publicos, a qual:

vista como competéncia, esta ligada a acao, envolve conhecimentos,
capacidades, habilidades e condutas [...] que possibilitam a obtengao
de resultados mediante planejamento, formulagdo, organizacao,
implementacéao, avaliagao e reajuste de planos de desenvolvimento, em
todos os niveis [da political. Dessa forma, essa capacidade, ou melhor,
competéncia, [...] converte-se em recurso estratégico de modernizagao
e desenvolvimento. No entanto, em paises latino-americanos e, em
especial no Brasil, existe uma lacuna entre esta capacidade e as
responsabilidades crescentes que os Estados tém demandado nas dltimas
décadas. (Souza, 2002, p. 78).

Torna-se relevante destacar que essa capacidade administrativa se
traduz nas competéncias inerentes a atuagédo dos profissionais nas politicas
de esporte e lazer, de modo que o desenvolvimento dessas competéncias
deve ser enfatizado nos processos formais de capacitacao e absorvido na
vivéncia da coisa publica, nas relagdes e experiéncias cotidianas. Assim,
o profissional encontra-se em constante formacao:

Tenho que assumir que estamos em constante formagao, nunca estamos
no ponto, mesmo quando se investe na formacao académica para além
da graduacdo. Acredito que sempre podemos nos qualificar mais.
Pensando minha vida pratica aliada aos conhecimentos que busquei, acho
que hoje tenho clareza de quais sdo os conhecimentos necessarios para
qualificar minha atuacdao na SMEL (S2).

Marcellino et al. (2007) afirmam que o mundo atual impde ao gestor
publico o desafio de desenvolver programas de esporte e lazer baseados
em iniciativas consistentes para atender as expectativas da sociedade,
por meio de uma agao qualificada, que tenha origem no principio de maior
socializacao e democratizacao dos bens culturais da humanidade.

Esse processo encontra algumas barreiras a serem superadas, como
a formacao dos gestores da area. Marcellino et al. (2007) destacam que
esse fato fica evidente no cotidiano, quando se observam problemas
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na capacidade técnica dos gestores, entre os quais a auséncia de
formacao continuada, a nao utilizacao de profissionais capacitados, a falta
de participacao popular na elaboracéao de programas, o nao acompanhamento
das acgles e outros.

Nesse sentido, gerenciar o esporte e o lazer no setor publico
caracteriza-se como um fendémeno sinérgico em que o sujeito deve ser
capaz de planejar, organizar, dirigir e controlar as atividades prdprias
e as de outras pessoas, para atingir ou superar objetivos previamente
definidos.

Consideragdes finais

Os dados nos auxiliaram a compreender que os profissionais que atuam
com politicas publicas nas areas de esporte e lazer mobilizam quatro eixos
de saberes complementares: os saberes especificos da drea de atuagdo; os
conhecimentos sobre o contexto e 0s sujeitos da acao; os conhecimentos
sobre politica e politicas publicas; e o dominio de contetdos relacionados
a gestao.

O primeiro eixo refere-se aos saberes especificos da area de
intervengdo, neste caso, ao esporte e ao lazer. O saber sobre essas tematicas
é considerado fundamental para a execugao de politicas na area, o que
pode significar a necessidade da formagao em educacéo fisica para atuar,
principalmente, no cargo de analista de politicas publicas de esporte e lazer.
Isso porque a educagdo fisica é tida como uma das areas do conhecimento
que se aproxima dessas tematicas, apesar do destaque conferido ao lazer
como campo multidisciplinar.

Além dos saberes especificos no campo do esporte e lazer, um
segundo eixo de saberes é consolidado, uma vez que os profissionais devem
compreender as caracteristicas dos grupos que serao atendidos por seus
programas e acgoes, levando em conta as dimensdes bioldgicas e sociais dos
sujeitos. Esse é um fator que pode aproximar as politicas das demandas
da sociedade.

Por atuarem no setor publico, o terceiro eixo a ser aprendido pelos
sujeitos se relaciona com as politicas e as politicas publicas. Para atuar,
é preciso conhecer teorias politicas, legislagdo, processos de formacéo
de agenda, elaboracao, implementacdo, execucao, monitoramento
e avaliagdo de politicas publicas. Vale ressaltar que esses saberes nem
sempre sao tratados na formagdo em educagéo fisica, o0 que demandou
dos sujeitos de pesquisa uma busca para realizagao de diferentes acoes de
formagao especificas no campo da politica publica e/ou gestédo publica.

O quarto eixo de saberes se relaciona a aspectos ligados a gestao, uma
vez que esses profissionais que atuam em politicas publicas sdo gestores
das ac¢des sob sua responsabilidade. Com isso, destacamos que devem fazer
parte da sua rotina elementos como gestao de pessoas, gestao de financas,
estratégia, lideranca, elaboracgdo e gestao de projetos.

Bruno Ocelli Ungheri
Hélder Ferreira Isayama

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 389-409, maio/ago. 2017.



Os saberes e a formagao profissional em lazer: uma analise

no campo das politicas publicas

Por fim, os resultados da pesquisa demonstram a necessidade
de formulacdo de propostas curriculares que possam redimensionar
e ampliar o debate sobre a temaética das politicas publicas de esporte
e lazer, no contexto do curso de graduagdo em Educacgédo Fisica. Além
disso, apontam a necessidade de se valorizar a formagao continuada,
tanto na universidade quanto no préprio espago de intervengao, por meio
da participacdo em cursos de aperfeicoamento, pés-graduagédo, eventos
técnicos e cientificos, bem como em agdes ligadas a leitura da produgdo
sobre o tema, como reunides e grupos de estudo e trabalho, entre outras
possibilidades. Trata-se, portanto, de um processo incessante, que objetiva
a qualificacdo das acdes que consolidam o esporte e o lazer na agenda
politica.
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Resumo

Atualmente, educagao cientifica e alfabetizagdo cientifica estao
estritamente relacionadas. Mesmo nao sendo expressdes sindnimas, nem
mutuamente exclusivas, a correlagédo é enfatizada ao tratar-se do ensino de
ciéncias. Assim, supbe-se que uma educagéo cientifica ideal pode promover
a alfabetizacéao cientifica. Entretanto, uma andlise das principais referéncias
da &rea mostra que tais conceitos néao estéo suficientemente claros quando
é considerada a pratica do professor. Neste artigo, apresentamos um estudo
da literatura e mostramos que hé uma lacuna entre propostas tedricas sobre
alfabetizacao cientifica e agbes reais do professor em aulas de ciéncias.
Observamos ainda que nao ha consenso para afirmar quando um estudante

pode ser considerado “cientificamente alfabetizado”.
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Abstract
Scientific literacy and scientific education: consensus and controversies

Nowadays, science education and scientific literacy are closely related,
in spite of the fact that these expressions are not interchangeable or
mutually exclusive. The correlation between these expressions lies on the
fact that both deal with science teaching. Thus, it is the general belief that
an ideal science education promotes scientific literacy. However, from the
perspective of the educator’s practice, an analysis of the main references
in the field show that such concepts are not properly defined. This paper
presents a study of the literature and demonstrates that there is a gap
between theoretical propositions on scientific literacy and educators’ real-
life actions in class. This study also demonstrates that there is no consensus
in establishing when a student may be qualified as 'scientific literate’.

Keywords: scientific literacy; science education; evaluation.

Introdugéo

De acordo com documentos da Organization for Economic Cooperation
and Development (OECD, 2001), promover a alfabetizagao cientifica
implica criar alternativas para o ensino e a aprendizagem das ciéncias
de forma contextualizada, por meio de situagbes-problema que/valorizem
os conhecimentos prévios e fatos do cotidiano dos alunos. E oferecer
oportunidades para construgao de senso critico e auténomo do estudante,
visando prepara-lo para enfrentar os desafios da sociedade moderna dentro
e fora da escola.

Do ponto de vista de documentos pedagdgicos, como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e as diretrizes curriculares, a alfabetizacao
cientifica se expressa mediante o desenvolvimento de competéncias
e habilidades argumentativas, que permitem ao estudante questionar
a ciéncia e a tecnologia no contexto em que vive, e estd diretamente
relacionada a educagao em ciéncias.

De maneira geral, a hipétese assumida por documentos econémicos
e/ou pedagdgicos é que uma educacdo em ciéncias de forma contextualizada
levaria o estudante a entender os conceitos cientificos, aplicd-los em seu
dia a dia e questionar a utilizagdo da ciéncia e da tecnologia em politicas
publicas ou outras agdes que envolvam responsabilidade social. Assim,
é dado ao ensino de ciéncias um papel emancipatério e ao mesmo tempo
influenciavel por politicas governamentais de ciéncia, educagao e tecnologia.

Sendo a alfabetizagdo e a educagao cientifica tdo importantes,
a pesquisa académica atual tem se dedicado ao estabelecimento de defini¢cdes
e parametros que possam delimitar melhor, teoricamente, ideais para
o ensino de ciéncias com vistas a alfabetizagado cientifica preconizada.
No entanto, uma analise dos trabalhos relacionados a esse tema mostra
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que ainda héa varias lacunas, principalmente no que diz respeito as agoes
praticas e sua avaliagao.

Neste trabalho, apresentamos uma revisao da literatura que buscou
encontrar 0os consensos e as controvérsias entre os diferentes tedricos
da area, considerando os ideais de ensino de ciéncias implicitos no conceito
de alfabetizagao cientifica adotado.

Alfabetizagéo cientifica ou letramento cientifico

A expressao scientific literacy pode ser traduzida no Brasil como
alfabetizagao cientifica ou letramento cientifico. Enquanto o termo scientific
permanece relacionado a ciéncia mesmo apés sua traducéo, tendendo
adiferentes interpretagées de cunho histérico e epistemoldgico, a importacao
do termo literacy da literatura estrangeira trouxe consigo problemas, uma
vez que pode ser traduzido como alfabetizacao ou letramento. Literacy
significa, no dicionario, a habilidade para ler e escrever.' No entanto,
no contexto atual em que vivemos, a habilidade para ler e escrever carrega
varios significados que perpassam tanto os diferentes modos pelos quais
a comunicacao é feita quanto as circunstancias em que ela se da.

Segundo Kress (2005), a comunicagao se da além da linguagem comum,
mas de forma multipla (multimodo), por meio do visual e do sinestésico,
pela acado. Nao é possivel desvincular esses modos do contexto em que
ocorrem, uma vez que a comunicacgdo é por si propria uma pratica social.
Para Street (1984, 2009), ensinar a habilidade de ler e escrever (literacy)
— ou seja, ensinar a se comunicar usando os diferentes modos — carrega
as intencoes daquele que promove o ensino. Essas intencdes podem ser
de forma velada, num processo autonomo, disfarcando suas hipdteses
culturais e ideoldgicas sob o argumento de que aprender a ler e escrever
é neutro e universal. Também podem ocorrer de forma ideolégica,
entendendo que o comunicar-se é uma pratica social que acontece sob
diferentes principios, socialmente construidos (Street, 2009). Ao tratarem
de um nivel de comunicagdo académico, Lea e Street (2006) argumentam
que o comunicar-se pela leitura e escrita carrega questOes referentes
a posigao social.?

No Brasil, os termos letramento e alfabetizacdo, quando relacionados
a linguistica e & educagdo da lingua materna, mesclam-se e confundem-se
sob diferentes circunstancias (Soares, 2004). Apesar de os dois processos
— letramento e alfabetizagdo — ocorrerem de forma simultanea e
serem produto do contexto social, Soares (2004) argumenta que sao
de natureza distinta, exigindo diferentes competéncias. Assim, no ambito
da aprendizagem inicial da lingua, a alfabetizagdo pode ser entendida como
aquisicao e apropriacdo em um contexto social, enquanto o letramento,
como o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita nas praticas
sociais (Kleiman, 1995; Grando, 2012). Soares (2009, p. 39-40) retoma
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a grande diferenca entre alfabetizacao e letramento, entre alfabetizado
e letrado [se necesséario, reveja as p. 36, 38]: um individuo alfabetizado
nao é necessariamente um individuo letrado; alfabetizado é aquele
individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo letrado, o individuo que
vive em estado de letramento, é nao sé aquele que sabe ler e escrever,
mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura
e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura
e de escrita [grifo do autor].

Ainda que em desacordo com a literatura sobre literacy no campo
da educacao e linguistica, a comunidade de pesquisa em ensino de ciéncias
apropriou-se do termo, atribuindo-lhe um significado de “competéncia
em determinado campo”, no caso, as ciéncias naturais. Nesse sentido,
traduziram-no como alfabetizagdo ou letramento cientificos.

Santos (2007) argumenta que as expressdes alfabetizacéo cientifica
e letramento cientifico tém significados diferentes e estdo de acordo, por
exemplo, com os interesses tanto dos autores que escrevem a respeito
quanto da politica e economia vigentes. Mas, para esse mesmo autor,
o letramento cientifico vai além do dominio da linguagem cientifica, o que
ele alega ser a Unica proposta da alfabetizacao cientifica.

Santos (2007) considera, ainda, que por meio do letramento cientifico
é destacada a funcao social das ciéncias e das tecnologias, pois é dito
que o conhecimento cientifico esta entrelagado com os aspectos sociais
e ambientais e que o desenvolvimento de uma educagao cientifica acontece
pelas influéncias entre as ciéncias, as tecnologias e a sociedade. Portanto,
percebemos em Santos (2007) uma similaridade com a afirmacao de Soares
(2009), ao compreender o conhecimento cientifico como a competéncia
a ser apropriada pelo aluno.

A alfabetizacdo baseada na leitura de Paulo Freire esta relacionada
a necessidade emancipatéria das classes dominadas (Maciel, 2011; Freire,
2015). Nesse sentido, o individuo alfabetizado precisa conhecer e dominar
a linguagem para poder interpretar o sentido explicito e implicito dela
no seu contexto social. Alguns autores se apropriam desse significado
de alfabetizacdo para o ensino de ciéncias, associando-o a necessidade
de incluséo dessas classes no desenvolvimento técnico-cientifico vigente,
evitando que essas sejam dominadas pela falta de conhecimento. Nesse
caso, a alfabetizagao cientifica acaba por assumir intengdo ideolégica
e de status, mencionadas na literacy de Street (1984, 2009).

O trabalho de Lorenzetti e Delizoicov (2001), em que foi adotada
a expressao alfabetizagdo cientifica, apresenta uma abordagem direcionada
para um contexto de letramento, pois os autores argumentam que esse
seria o0 uso que as pessoas fazem em seu contexto social da leitura
e da escrita e que néo é preciso saber ler e escrever para que se construam
conhecimentos cientificos na educagdo basica. Acrescentam, ainda, que
o letramento transcende a alfabetizacdo e que o letramento cientifico
se refere “a forma como as pessoas utilizardo os conhecimentos cientificos,
melhorando a sua vida ou auxiliando na tomada de decisdes frente
a um mundo em constante mudanca” (Lorenzetti; Delizoicov, 2001, p. 8).
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Portanto, para esses autores, no campo das ciéncias naturais, alfabetizacao
e letramento sao independentes e nao precisam, necessariamente, ocorrer
simultaneamente.

Sasseron e Carvalho (2008, 2011a) consideram que o ensino de ciéncias
precisa estar voltado para a construcdo de conhecimentos praticos que
tragam beneficios aos individuos, & sociedade e ao ambiente, por meio
da alfabetizagéo cientifica ou do letramento cientifico.

De acordo com Teixeira (2013), essas expressd0es sao apenas
variacbes de vocabulos para se referir ao ensino de ciéncias na educacédo
bésica, portanto, ndo apresentam diferencas entre si, seja de sentidos,
seja de especificidades, isto é, o préprio ensino de ciéncias ja pressupoe
alfabetizacao e letramento acerca da area.

Entendemos que scientific literacy é um conceito especifico da area
de ensino de ciéncias, que se apropria das discussoes da area de linguistica
e ensino de lingua materna, adotando o termo literacy como discutido
por Street (1984) e Kress (2005), juntamente com as demandas atuais
acerca do conhecimento sobre ciéncias. Desse modo, transforma-se num
conceito que expressa uma educagdo cientifica com pretensdes de que
o aluno entenda a ciéncia e se aproprie dela. Porém, ndo se trata apenas
de uma educagao cientifica neutra e auténoma. O conhecimento cientifico
precisa estar inserido num contexto sécio-histérico, de forma a tornar
explicitas a ideologia e as consequéncias das agdes que envolvem decisdes
técnico-cientificas.

Na perspectiva de Soares (2004, 2009), o conceito corresponderia
a tornar o aluno alfabetizado e letrado em ciéncias, uma vez que ele nao
s saberia acerca da 4rea, como também a utilizaria para tomar decisées que
afetem sua pratica social. Dessa maneira, scientific literacy seria assegurar
que todas as pessoas se apropriassem da ciéncia, independentemente
de seu status social. Na verdade, assinala-se que o conhecimento cientifico
deveria ser um meio para atingir a formagao de individuos criticos com
capacidades de analisar e relacionar informag6es e encontrar alternativas
mais adiante (Teixeira, 2013).

Por que e para quem promover a alfabetizagéo cientifica?

H& varias inquietagdes no que diz respeito a renovagdo no ensino
de ciéncias, divergéncias relacionadas, por exemplo, a por que, para quem
e como oferecer ou promover seja a alfabetizacdo cientifica, seja
o letramento cientifico. Essa ideia tem que ser adotada como uma situagao
de urgéncia, pois a aprendizagem das ciéncias, no contexto da alfabetizagao
cientifica, é considerada um direito de todos, tanto dos alunos da educagao
bésica quanto da populacdo em geral (Importéancia..., 2005). Seguindo nessa
direcdo, teriamos uma alternativa de construir um futuro desenvolvido
e sustentavel.

A proposta de alfabetizagdo cientifica é, portanto, a de construir
conhecimentos cientificos numa perspectiva mais ampla e interessante

Fernanda Cavalcanti Vitor
Ana Paula Bispo da Silva
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3 Na péagina 124 de Garcia
Palacios et al. (2003), é
possivel encontrar uma lista
de problemas trazidos a tona
pela ciéncia.

4 Segundo Laugksch (2000), esse
seria o primeiro artigo em que
a expressao scientific literacy
aparece.

e, por meio disso, formar individuos com condigdes de discutir sobre varios
assuntos e tomar decisdes diante dos fatos (polémicos) apresentados.

Para a participagcao de cidadaos em debates diversos — por exemplo,
que versem acerca dos avangos cientificos e tecnolégicos e suas influéncias
na sociedade e no ambiente — e para seu posicionamento critico diante dos
problemas apresentados, é necessario apenas um minimo de conhecimentos
especificos, com abordagens gerais e éticas, sem a exigéncia de alguma
especializagao. Além disso, varios casos na histéria da ciéncia® demonstram
que ser dotado de conhecimentos cientificos especificos, como os que
tém os especialistas em uma determinada area, ndo é garantia de decisées
adequadas ou coerentes (Importéancia..., 2005).

Segundo Hurd (1958),* o futuro do progresso em ciéncia e em
tecnologia na década de 1960 seria dependente de uma educacgéo apropriada
ao conhecimento de mudangas de uma revolugéo cientifica emergente. Os
avancos da ciéncia conduziam para novos horizontes e estabeleciam novas
areas para conquistas intelectuais, o que exigiria um plano educacional para
sustentar o ciclo de conquistas.

Mais esforcos sdo demandados para escolher experiéncias
de aprendizagem que tenham valor particular para o desenvolvimento de
uma apreciacdo da ciéncia como conquista intelectual e procedimento
para exploracao e descobertas, ilustrando o espirito do esforgo cientifico
(Hurd, 1958).

Em outro trabalho, Hurd (1998) também argumenta que a alfabetizagao
cientifica (scientific literacy) representa capacidades cognitivas para
a utilizacdo de informagdes da ciéncia e tecnologia em esforcos humanos
e para o progresso social e econdmico, pois a natureza da pesquisa em
ciéncia e tecnologia estaria focada principalmente no uso funcional
em termos de aplicacdo para o bem-estar humano e o bem comum.

Ainda que em épocas distintas, num intervalo de 40 anos, 0s argumentos
de Hurd (1958, 1998) representam uma visdo de ciéncia diferente da que
temos atualmente. Uma alfabetizagdo cientifica que tem implicita uma
visdo de ciéncia voltada para o progresso e o avango carrega em si um ideal
positivista. Trabalhos recentes envolvendo alfabetizacdo cientifica numa
perspectiva critica incluem em sua pauta o questionamento da ciéncia
como propulsora do avanco da sociedade, diante dos males que a mesma
ciéncia causou apés a Segunda Guerra Mundial, principalmente (Santos,
2008). Essa diferencga de compreensao da expresséo alfabetizacgao cientifica
em Hurd (1958, 1998) e Santos (2008) exemplifica a intencao ideoldgica
contida numa das formas de literacy discutidas por Street (1984, 2009)

Sasseron e Carvalho (2008) argumentam que o ensino de ciéncias deve
ser promovido na perspectiva de formar cidadaos para a atual realidade,
portanto, é preciso oferecer muito mais que nogdes ou conceitos cientificos.
Os alunos precisam ter a oportunidade de aprender mais sobre a ciéncia
e atecnologia e suas relagdes com a sociedade e com o meio ambiente, bem
como aprender a discutir, pensar e se posicionar de forma critica diante
dos fatos demonstrados.
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Apesar de feitos em diferentes momentos histdricos, os argumentos
de Hurd (1958, 1998) e Sasseron e Carvalho (2008) para a alfabetizagao
cientifica necessaria sdo semelhantes quanto ao carater utilitario
e progressista do conhecimento cientifico.

J4& para Auler e Delizoicov (2001), a alfabetizagao cientifica e tecnoldgica
tem se apresentado por meio de varios significados ou abordagens, como
os seguintes: popularizagao da ciéncia, divulgagéo cientifica, entendimento
publico da ciéncia e democratizacdo da ciéncia. Contudo, promover
a alfabetizacao cientifica na sociedade torna-se necessario em razao dos
avancgos cientificos e tecnoldgicos, e democratizar esses conhecimentos
é considerado fundamental.

Para Chassot (2003), entender a ciéncia ajudaria a ter controle e fazer
previsdes das transformacgdes que acontecem na natureza, de modo que
seria possivel viabilizar a¢gbes em prol de uma melhor qualidade de vida.
A alfabetizagéo cientifica é uma forma de potencializar alternativas que
busquem promover uma educacao com compromisso, principalmente
no ensino fundamental. Para o autor, corroborando nossa conjectura,
a ciéncia é uma linguagem. Entéo, uma pessoa alfabetizada cientificamente
saberia fazer uma leitura da natureza e, consequentemente, compreenderia
melhor as manifestacdes do universo.

A alfabetizacao cientifica proporciona também a inclusao social,
isto é, mediante esse processo a ciéncia seria entendida por todos,
o que possibilitaria, portanto, que cada individuo fizesse parte do
mundo, verdadeiramente. A alfabetizagdo cientifica contribui para uma
compreensao da ciéncia, dos seus procedimentos e valores, construindo
uma percepgao tanto das aplicacdes da ciéncia e da tecnologia, aumentando
a qualidade de vida das pessoas, quanto dos seus impactos negativos,
sobretudo na sociedade e no meio ambiente, facilitando, assim, a tomada
de decisoOes diante dos fatos apresentados (Chassot, 2003).

Fourez (2003), condensando as opinides anteriores, indica que
ha controvérsias quanto ao ensino de ciéncias e apresenta duas perspectivas
relacionadas as suas finalidades: promover a alfabetizagdo cientifica,
buscando a formacgéo, a insercdo e o desenvolvimento de competéncias
do cidadao na sociedade; e formar especialistas e cientistas ou construir
carreiras envolvendo as ciéncias e as tecnologias. Porém, o autor afirma
que essas duas perspectivas para o ensino de ciéncias — formar cidadaos
ou cientistas —, apesar de serem frequentemente opostas, sao consideradas
complementares. Adota a opinido de que a melhor maneira para alcangar
uma formagéo cientifica seria, talvez, priorizar a alfabetizagdo cientifica.

Para Fourez (2003), busca-se por meio da alfabetizacado cientifica
construir uma cultura de grupo ou uma cultura cidada das coletividades,
capacitando os individuos a se organizarem social e politicamente diante
dos fatos cientificos e tecnoldgicos expostos.

Uma conclusao parcial permite afirmar que os pesquisadores que
adotaram a expressao alfabetizagéo cientifica estao a procura de viabilizar
a construcao de conhecimentos referentes a ciéncia e a tecnologia, indo
além da reproducao de conceitos cientificos sem significados e sem
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utilidade, isto é, buscam apresentar e discutir cuidadosamente os assuntos
da ciéncia, possibilitando a compreensdo de sentidos e aplicagbes para
entender o mundo (Lorenzetti; Delizoicov, 2001). Também visam a superar
o desinteresse dos alunos pelos estudos cientificos e as visdes deformadas
do processo de construgdo desse conhecimento (Importéancia..., 2005).

De acordo com Fourez (2003), a alfabetizagdo cientifica poderia
atingir os seguintes objetivos: desenvolver no discente competéncias
de entendimento do mundo técnico-cientifico para saber usufruir desses
conhecimentos e decodificar o préprio universo, tornando-o menos
misterioso, como também construir uma autonomia critica do individuo
na sociedade e familiarizd-lo com os avancos da ciéncia (objetivos
humanistas); minimizar as discrepancias decorrentes da falta
de entendimento das ciéncias e tecnologias, ajudando os sujeitos a se
organizarem, e oferecer meios para a participacao desses em debates que
necessitam de conhecimentos e de um raciocinio 1égico (objetivos sociais);
e contribuir para a participacdo das pessoas na producdo do mundo
industrializado, assim como viabilizar o desenvolvimento de vocagoes
cientificas e tecnoldgicas consideradas importantes a producdo de bens
(objetivos econémicos e politicos).

Como promover e avaliar a alfabetizagdo cientifica

Segundo a literatura da area, as propostas para desenvolver
ou promover a alfabetizacdo cientifica ou o letramento cientifico podem
ser concretizadas por meio de praticas problematizadoras e investigativas,
além da abordagem de aspectos histéricos referentes a ciéncia-tecnologia-
sociedade-ambiente (CTSA), apontando os obstaculos encontrados durante
o desenvolvimento da ciéncia (Importancia..., 2005).

Sasseron e Carvalho (2008) também apresentam as atividades
investigativas e o trabalho com sequéncias didaticas interdisciplinares
que levam a problematizagao, além da abordagem histérica e que envolva
arelacdo CTSA, como agbes que desenvolveriam a alfabetizacao cientifica.

Essas autoras identificam alguns pontos comuns que devem ser
considerados entre as diversas defini¢es de alfabetizacao cientifica. Esses
pontos sdo chamados de eixos estruturantes da alfabetizagao cientifica
e envolvem uma compreensao bésica dos termos, conhecimentos
e conceitos cientificos, da natureza da ciéncia e dos fatores éticos e politicos
que circulam sua pratica, e das relagoes existentes entre ciéncia, tecnologia,
sociedade e meio ambiente.

Ja Santos (2007), na perspectiva de letramento cientifico, argumenta
que por meio do enfoque ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS) é possivel
construir uma educacgéo cientifica critica e com fungao social. Essa
abordagem viabiliza a formacao de cidadaos para participarem de decisdes
democraticas referentes as ciéncias e as tecnologias e para questionarem
a ideologia dominante do desenvolvimento tecnoldgico.
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Ainda, para o autor citado, ndo se trataria apenas de preparar
o individuo para aprender a lidar com ferramentas tecnolégicas
ou desenvolver representagdes que o preparem para absorver novas
tecnologias. Muito embora seja o que se tem trabalhado nas escolas, esse
tipo de metodologia de ensino restringe o ensino de ciéncias ao conhecimento
de principios de funcionamento de aparatos tecnolégicos. Para que houvesse
o letramento cientifico, segundo Santos (2007), também seria necesséaria
uma breve apresentagao aos alunos de como o conhecimento cientifico esta
presente em diferentes recursos tecnolégicos do seu dia a dia, influenciando
em aspectos sociais, politicos e econémicos.

Por outro lado, Auler e Delizoicov (2001, p. 123) falam em superagao
de mitos por meio da reflexdo e problematizacdo dessas “manifestacoes
da concepgdo de neutralidade da ciéncia e tecnologia”, a qual os autores
consideram equivocada. A adogado da neutralidade ou nao neutralidade
da ciéncia e tecnologia proporciona encaminhamentos diferenciados
ao ensino de ciéncias, como também, se feita de maneira indevida, pode levar
a alfabetizacéo cientifico-tecnolégica ao reducionismo (Auler; Delizoicov,
2001).

Tais mitos identificados por esses pesquisadores sao: a superioridade
do modelo de decisbes tecnocraticas, a perspectiva salvacionista da ciéncia
e tecnologia e o determinismo tecnoldgico. Sendo assim, a alfabetizagao
cientifica e tecnoldgica pode ser desenvolvida ou numa perspectiva
reducionista, ignorando, portanto, esses mitos, limitando-se ao ensino
de conceitos e de informagdes técnicas; ou numa perspectiva ampliada,
em que é considerada uma concepcao progressista da educagdo, isto é,
a problematizacdo desses mitos permite uma compreensao mais consistente
sobre a ciéncia e a tecnologia e suas relacbes com a sociedade e com
o ambiente (Auler; Delizoicov, 2001).

De acordo com Santos (2007), para uma educagao cientifica
na perspectiva de letramento cientifico, visando a prética social, sdo
necessarias algumas mudancgas no modelo atual de ensino de ciéncias
que predomina nas escolas brasileiras. Tais mudancas, principalmente
metodoldgicas, envolvem consideragdes relativas a natureza da ciéncia,
a linguagem cientifica e aos aspectos sociocientificos.

Contudo, implantadas essas modificacées, torna-se um desafio medir
o “grau” de alfabetizacao cientifica/letramento cientifico da populagao
escolarizada, que precisaria ir além da aprovagao em exames internacionais
e convencionais. Seria preciso superar um ensino escolar das ciéncias
descontextualizado e que trabalha por meio de resolugao ritualistica
de exercicios, o que leva a uma maneira enfadonha e desinteressante de
“aprender” sobre as ciéncias (Santos, 2007).

De toda forma, os alunos tém o direito de saber, mais profundamente,
sobre as ciéncias e as tecnologias, independentemente de suas limitagoes.
Mesmo diante de muitos obstaculos, cabe ao professor firmar um
compromisso e oferecer da melhor forma possivel um ensino de ciéncias
com qualidade e responsabilidade.

Fernanda Cavalcanti Vitor
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Apesar de apontar a possibilidade de uma abordagem que visa
a alfabetizacdo cientifica, os autores lidos ndo esclarecem a agao
do professor para atingir esse objetivo. Do nosso ponto de vista,
entendemos que trabalhar com os alunos textos cientificos sobre
assuntos que estejam relacionados com os conteudos vivenciados durante
a aula, além dos textos dos livros didaticos, é uma forma de aprofundar
os conhecimentos cientificos especificos e contemplar um contexto
histérico do desenvolvimento da ciéncia.

Considera-se interessante ainda solicitar aos estudantes, com
antecedéncia, matérias de jornais e revistas e noticias da internet acerca dos
assuntos a serem estudados. Discutir com os alunos, durante as aulas, sobre
os proés e contras do uso da ciéncia e tecnologia, fazendo uma abordagem
comparativa entre os dias atuais e décadas anteriores, poderia suscitar
a curiosidade e a formagdo de um pensamento critico.

Nessas circunstancias, a alfabetizacdo cientifica torna-se um
conjunto de alternativas que busca favorecer a aprendizagem das ciéncias
na educagao basica, que inclui desde assuntos de interesse dos estudantes
até aulas dinamicas e atrativas, possibilitando a participacao de todos.

A escola deve viabilizar agdes que permitam o acesso as informagoes
cientificas, buscando interagir com os espacos considerados ndo formais
(museus, zooldgico, programas de televisao, internet etc.), indo além
das bibliotecas escolares e publicas, embora essas sejam igualmente
importantes. Também deve desenvolver atividades pedagdgicas como aulas
praticas, saidas de campo, feiras de ciéncias, entre outras (Lorenzetti;
Delizoicov, 2001).

Espera-se que tais praticas possam colaborar na construgao
de conhecimentos dos alunos de maneira ampliada e questionadora. Para
os professores cabe elaborar estratégias que propiciem o entendimento
das ciéncias como parte da realidade dos alunos, ou seja, fazer com que
o estudante perceba que a ciéncia ndo é um assunto distante do seu
mundo e que ele consiga entender e aplicar os conceitos cientificos basicos
no cotidiano, desenvolvendo habitos de um individuo cientificamente
instruido (Lorenzetti; Delizoicov, 2001).

Para Fourez (2003), sdo estratégias interessantes para a acado dos
professores procurar diminuir a distancia entre o mundo dos cientistas
e a cultura popular, proporcionar experiéncias com a pratica de debates
e desenvolver competéncias para transpor uma situagdo para outra.
As disciplinas cientificas sdo marcadas como dominantes e gestoras
racionais do mundo, o que estéd em desacordo com a visao contextualizada
de ciéncia. O autor argumenta que as ciéncias precisam considerar mais
as diferencas de contextos relacionadas as posicoes sociais e aos aspectos
externos interligados, bem como superar um ensino que acumula resultados.

Precisamos, portanto, formar individuos com competéncias mais
gerais, por exemplo, “'saber construir uma representacao clara [...]
de uma situacéo concreta’, ‘saber cruzar [...] conhecimentos padronizados
das ciéncias e das abordagens singulares de usuérios’, [...] ‘saber utilizar
os saberes estabelecidos para esclarecer uma decisdo ou um debate’”
(Fourez, 2003, p. 117).
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Outros julgamentos sao feitos por Fourez (2003), como a supervalorizacao
das experiéncias cientificas, ignorando, portanto, os aspectos tedricos
das ciéncias. Na verdade, nao se discutem os objetivos da abordagem
experimental, mas talvez sua pratica realizada de forma errénea. De maneira
também equivocada, discute-se um ensino de ciéncias que néo viabiliza uma
formacao para as tecnologias, pois se diz que o mundo em que os estudantes
vivem é uma tecno-natureza. Sendo assim, considerar as tecnologias como
mera aplicacdo das ciéncias é contribuir para um ensino desarticulado e
limitado.

Levar em consideragdo ainda os debates sobre as visoes epistemoldgicas
relativas ao ensino de ciéncias, o conteido dos cursos de formacéao
de professores da area e os assuntos de ciéncias a serem trabalhados
com os alunos de um modo geral e viabilizar, de fato, uma pratica
interdisciplinar sdo agdes julgadas pertinentes, logo, sdo possibilidades de
renovar a educacgéao cientifica (Fourez, 2003). Contudo, diante dos diversos
conceitos apresentados sobre a alfabetizacdo cientifica e das propostas
de atividades para promové-la, entre outros tépicos, identificamos uma
lacuna na literatura, ou seja, a maioria dos trabalhos pesquisados nao
apresenta formas de avaliar uma pessoa como alfabetizada cientificamente
e, segundo Santos (2007), torna-se um grande desafio essa “medigcao”.

Alguns pesquisadores argumentam em seus trabalhos que, para esse
tipo de andlise, habilidades ou competéncias classificadas como indicadores
da alfabetizacao cientifica podem ser conferidas por meio do discurso dos
professores e dos estudantes durante o processo de ensino e aprendizagem
das ciéncias (Sasseron; Carvalho, 2008, 2011a; Souza; Sasseron, 2012).
O que ainda n&o esta claro é se a avaliagdo em estudos de casos especificos,
utilizando os indicadores, pode ser generalizada para atitudes em sociedade,
ou seja, se a averiguacao da construcao de argumentos em atividades
de sala de aula significa que os alunos poderao estender sua compreensao
em casos de decisdes tecnocientificas nacionais.

Estado da arte sobre alfabetizag&o cientifica no Brasil

Além das principais referéncias sobre o tema ja reconhecidas
na literatura, discutidas anteriormente, foi realizado a partir de marco
de 2015 um levantamento de artigos publicados em periédicos nacionais
e internacionais que abordam a alfabetizagdo cientifica entre os anos
de 2010 e 2015, periodo em que ndo ha registros de pesquisa semelhante
a que propomos. As expressoes utilizadas para a busca foram “alfabetizagao
cientifica”, “scientific literacy” e “alfabetizacién cientifica”, procuradas
em titulos, palavras-chave e resumos dos artigos.

A pesquisa foi feita em revistas classificadas em Qualis A1, A2, Bl
e B2, de acordo com o triénio 2013-2015, avaliadas na area Educagao,
e que incluem a produgdo de trabalhos em educagéo, ensino de ciéncias,
ensino por investigacdo, ciéncia e tecnologia, pesquisa e experiéncias/
experimentagao/experimentos.
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5 Apresentamos aqui apenas

a andlise dos trabalhos em
periédicos nacionais. A analise
completa encontra-se na
dissertacdo em desenvolvimento.

Obtivemos um total de 11 revistas, entre as 35 acessadas, via Portal de
Periddicos da Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), que apresentaram os requisitos estabelecidos para a busca,
e apenas 35 artigos, entre nacionais e internacionais, foram encontrados
com as expressoes mencionadas.

Destacamos que a maioria desses trabalhos® apresenta propostas
de atividades na justificativa de desenvolver a alfabetizagédo cientifica.
Identificamos ainda estudos de revisdo bibliografica que discutem
as principais referéncias internacionais e esclarecem a origem da expressao
alfabetizacdo cientifica e suas caracteristicas. Porém, sdo raras as pesquisas
que refletem uma avaliagdo que acuse a alfabetizagéo cientifica do aluno.

Vérios trabalhos indicaram a abordagem CTS como promotora
da alfabetizagao cientifica (Auler; Delizoicov, 2001; Importancia..., 2005;
Santos, 2007; Sasseron; Carvalho, 2008, 2011a, 2011b), na perspectiva
de superar tanto o desinteresse dos alunos pelos estudos cientificos
quanto as visdes deformadas do processo de construgao do conhecimento
cientifico e tecnoldgico. Porém, na busca feita entre 2010 e 2015, apenas
o trabalho de Watanabe et al. (2010) apresentou esse enfoque por meio
de um exemplo pratico. Outros propdéem a realizacdo de atividades
extraclasse e a interdisciplinaridade (Lorenzetti; Delizoicov, 2001; Watanabe
et al., 2010; Milaré; Alves Filho, 2010).

J4 no trabalho de Aires e Lambach (2010), foram abordados
os pressupostos da alfabetizagdo cientifica e tecnoldégica numa perspectiva
freireana em um curso de formacao continuada de professores. Segundo
os autores, trata-se de uma estratégia interessante para superar uma
educacao bancaria — a memorizacao de contetido — e possibilitar a formacéo
cidada, assim como procurar valorizar as relacoes entre os conteudos
especificos e o contexto social, econémico, cultural do qual os estudantes
fazem parte.

Por outro lado, outros pesquisadores (Oliveira, 2010; Buch; Schroeder,
2013) destacam o desenvolvimento de um Clube de Ciéncias em que
sdo realizadas atividades em laboratério didatico ou experimentos em
laboratério. As atividades fazem parte de uma proposta que reune
um conjunto de agdes que visam a dinamizacdo, buscando, portanto,
proporcionar um espaco de oportunidades para os alunos desenvolverem
habilidades cientificas e construirem conhecimentos.

No trabalho de Gadéa e Dorn (2011), ha um incentivo para ensinar
ciéncias por meio de atividades experimentais logo nas séries iniciais
da educacéao basica a fim de viabilizar o desenvolvimento da alfabetizacao
cientifica. Parte-se do pressuposto de que pelo processo interativo os
conceitos sdo compreendidos de forma mais clara, mesmo nas séries iniciais.

Encontramos, ainda, trabalhos que se restringem a revisao de literatura
(Sasseron; Carvalho, 2011a; Teixeira, 2013) e outros que investigam
os indicadores da alfabetizagdo cientifica, propostos por Sasseron
e Carvalho (2008, 2011b), mediante a andlise do discurso apresentado por
estudantes e professores em sala de aula (Souza; Sasseron, 2012; Vilela-
Ribeiro; Benite, 2013; Escodino; Gées, 2013; Ramos; Sa, 2013; Vinturi
et al., 2014).
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De modo geral, os trabalhos analisados enfatizam que os professores
precisam promover atividades que: viabilizem e incentivem a interdisciplinaridade
e a investigacao; contemplem assuntos atuais, mas valorizem o contexto
histérico das ciéncias e das tecnologias; trabalhem conteuidos que fagcam
parte da realidade do aluno; e permitam a discussao e a socializacao de ideias.
Tais ideias poderiam contribuir para uma pratica diferenciada, transformadora
e direcionada para uma educagao cientifica de qualidade nas escolas publicas
e particulares do Brasil, podendo, portanto, desenvolver um ensino de ciéncias

no contexto da alfabetizacdo cientifica.

Consideragées finais

As leituras realizadas permitiram-nos estabelecer algumas conclusoes
sobre o tema alfabetizacao cientifica. Uma delas é quanto a diferenciagéo
entre alfabetizacdo e letramento. Percebemos que o letramento
cientifico faz com que o individuo se torne participativo, ativo e critico,
com entendimentos bésicos relacionados as ciéncias e as tecnologias
e com dominio de conceitos cientificos. Os pesquisadores que trabalham
com a expressao alfabetizagdo cientifica também consideram que uma
pessoa alfabetizada cientificamente tem capacidade de atuar diante
de situacgoes polémicas apresentadas que abrangem a ciéncia, a tecnologia
e a sociedade.

Uma vez que a alfabetizagéo cientifica envolve conhecer as relagoes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, ela deve ser entendida dentro
de um contexto histérico. A natureza do conhecimento cientifico e os fins
a que ele se propde tiveram diferentes conotagdes em periodos em que
o proprio ensino passou por reformulagdes. O ensino e a ciéncia estiveram
imersos em paradigmas diferentes do que temos agora. Portanto, nao
é possivel equiparar o estimulo a alfabetizacéo cientifica da década de 1980,
periodo de Guerra Fria, com o do século 21. Nesse século, a alfabetizagdo
cientifica pensada pelo ensino de ciéncias deve incluir as questdes éticas
relacionadas a ciéncia e enfatizar seus aspectos socioculturais e econémicos,
sobrepondo-os aos conhecimentos de conteudos cientificos.

Especificamente no Brasil, a alfabetizagdo cientifica também se mescla
com a popularizacao da ciéncia, entendendo-se, dentro do referencial
freireano, que alfabetizar é democratizar e democratizar é popularizar
(Auler; Delizoicov, 2001; Santos, 2008; Aires; Lambach, 2010).

Nesse sentido, a alfabetizacdo cientifica encontra paralelos
na abordagem CTS (ou CTSA) e na histéria da ciéncia, ao propor, como
nessas outras duas abordagens, uma formacdo que questione a visao
progressista e linear da ciéncia (Oliveira; Silva, 2012; Santos; Mortimer,
2001; Gil Perez et al., 2001). Do mesmo modo, a alfabetizagao cientifica
encontra as mesmas dificuldades que essas duas abordagens quando
se trata da sala de aula.

Fernanda Cavalcanti Vitor
Ana Paula Bispo da Silva
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Ha& véarias propostas de como fazer, mas poucas efetivamente
realizadas, e quase nada avaliado de forma a esclarecer se as acoes locais
intencionais, como intervencoes em sala de aula, visitas a ambientes nao
formais etc., podem levar o estudante a estender seus conhecimentos para
tomadas de decisdes de cunho tecnocientifico.

Assim, ainda que haja consenso em torno da alfabetizagéo cientifica
e da educacao cientifica enquanto possiveis caminhos para a formacao
de cidadaos, permanece vaga sua efetividade em sala de aula.
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Resumo

Os ensaios freireanos encontrados em Pedagogia do Oprimido
se concretizam na relacdo tedrico-pratica e inovam-se associando
o conceito de praxis a educagao, a qual esta a servico da libertacao, fundada
na criatividade, no didlogo, na reflexao, na conscientizagdo e em acoes dos
homens sobre a realidade visando a sua transformacgao. Na perspectiva
de contribuir para a reflexdo sobre o vinculo entre praxis e educagéo,
o presente estudo, tedrico-bibliografico, tem como principal propésito
identificar e analisar os sentidos da categoria praxis na obra Pedagogia
do Oprimido. Debrucando nosso olhar investigativo sobre a obra em
questao e dialogando com os escritos de Sdnchez Vazquez (1977), Marx
(2007), Konder (1992), entre outros, observamos a preponderancia, nos
sentidos de préxis propiciados por Freire, do carater politico, possibilitador
do processo de conscientizagdo dos homens e orientador de suas agoes
sobre o mundo real com vistas a sua transformacdo. A praxis em Freire
remete a ideia de um conjunto de praticas visando a transformacao
da realidade e a producao da histéria. O que nos leva a crer que é sobre
o tripé formado pela transformacdo de uma realidade injusta, pela
transformacao baseada na critica dessa realidade e pelo seu conhecimento
que Freire, a exemplo de Sanchez Vazquez (1977), elabora uma nogao
de praxis histdrica e social.
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A categoria da praxis em Pedagogia do Oprimido:
sentidos e implicages para a educagao libertadora

Abstract
The category of praxis in Pedagogy of the Oppressed: meanings and
implications for a libertarian education

The essays of Paulo Freire's Pedagogy of the Oppressed come to life in
the connection between theory and practice and they innovate by associating
the concept of praxis to the field of education. In turn, education is employed
as a mean to reach freedom, based on creativity, reflection, awareness, and
people’s attitudes towards real life, and striving to transform it. Adding
to the discussion vis-a-vis the connection between praxis and education,
this theoretical and bibliographic paper intends mainly to identify and
analyze the meanings assumed by the category of praxis in Pedagogy of
the Oppressed. Scrutinizing Freire’s book and dialoguing with the works
of Sanchez Vazquez (1977), Marx (2007), Konder (1992), among others,
the predominance of the political nature in the meanings of praxis offered
by Freire is made visible; this political nature of the concept enables the
consciousness-raising process and guides people’s attitudes towards the
real world, aiming at changing it. Praxis in Freire’s conception invokes
the idea of a set of practices that focus on altering reality and on creating
history. Ultimately, this study suggests that Freire, based on Vazquez (1977),
crafted a notion of social and historical praxis that is supported by a tripod
that includes the transformation of an unjust reality, the transformation
motivated on the critical view of said reality, and also the knowledge of
said nature.

Keywords: libertarian education; praxis; Pedagogy of the Oppressed.

O contexto de Freire

Partindo do pensamento freireano de que a leitura de um texto
demanda o conhecimento do contexto social a que se refere, concebemos
como enriquecedor e importante iniciar este artigo revisitando o plano
de fundo histérico-social em que Pedagogia do Oprimido foi escrito
e descrevendo sucintamente a proposta educativa da obra em andlise.

Nascido em 1921, o pernambucano Paulo Reglus Freire vivenciou
os reflexos da crise economica de 1929, conhecendo a pobreza e a fome.
Com os esforcos de sua mae, conseguiu uma bolsa de estudos em Recife,
capital pernambucana. Cursou a faculdade de direito, mas nao exerceu
a advocacia (Gadotti, 1996; Souza, 2001).

Em 1947, Freire teve contato com a educacao de adultos, nas Zonas
dos Mocambos, em Pernambuco. Juntamente com as professoras, elaborou
criticas aos métodos da época baseados em cartilhas infantilizadas que n&o
valorizavam os saberes resultantes das experiéncias desses individuos.
Defendeu a necessidade de uma educacdo de adultos fundamentada
na consciéncia da realidade por parte dos alfabetizandos, no conhecimento
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de si proprio e dos problemas sociais que os afligem e combateu a ideia
de educacao reduzida ao ato de conhecer e identificar letras, palavras
e frases (Gadotti, 1996).

No inicio dos anos de 1960, Freire, com estudantes, educadores e outras
pessoas preocupadas com a promogao da educagao das classes populares
e com a tomada e elevagdo da consciéncia, funda o Movimento de Cultura
Popular (MCP), em Recife. A pretensao era desenvolver uma proposta
educativa genuinamente brasileira. “A pratica que se buscou implementar
visava aproximar a intelectualidade da populacéao, travando um didlogo em
que a disposicao do intelectual era a de aprender com o povo, despindo-se
de todo espirito assistencialista” (Saviani, 2007, p. 316).

O éxito do trabalho realizado pelo MCP de Recife, cuja experiéncia
serviu de base para o pensamento desenvolvido por Freire, juntamente
com os resultados obtidos em seus trabalhos no estado do Rio Grande do
Norte, onde 300 trabalhadores foram alfabetizados em 45 dias, tornou-se
peca publicitaria da secretaria de educacao daquele estado e impressionou
profundamente a opinido publica. Em consequéncia, o trabalho de Freire
ganhou projecao nacional, levando-o ao cargo de coordenador do Plano
Nacional de Alfabetizacédo, criado entre 1963 e 1964 (Beisiegel, 2010;
Saviani, 2007).

Nesse cenario, o método Paulo Freire tornou-se referéncia entre
os movimentos envolvidos na préatica da educacgdo popular no Pais.
Por suas caracteristicas, pela notével simplicidade, pela coeréncia entre
as praticas cotidianas e as perspectivas tedricas e pela defesa da necessidade
da conscientizagcdo das camadas populares, o método surge como
instrumento de atuacao para os diversos grupos e movimentos sociais
envolvidos na luta por politicas educacionais voltadas para adolescentes,
jovens e adultos iletrados e pela construgao de uma sociedade brasileira
mais justa (Beisiegel, 2010).

O percurso de vida de Freire, enquanto homem e educador, foi
circunscrito pelo clima perverso e antidemocratico do regime militar
que se abatia no Brasil. Com a deflagracdo do golpe militar em 1964,
interromperam-se os trabalhos e reprimiu-se a mobilizacdo que vinha
sendo feita em torno da cultura e da educacdo popular (Brandao, 2007;
Gadotti, 1996).

Durante esse periodo, dada sua agdo politica de alfabetizar
conscientizando, Freire foi considerado subversivo, perseguido e exilado.
No exilio, dedicou-se a redagao de Pedagogia do Oprimido. Freire resgata
e descreve no livro Pedagogia da esperancga: um reencontro com a pedagogia
do oprimido (1992) todo o processo que resultou na obra Pedagogia

do Oprimido. Assim ele diz:

Foi vivendo a intensidade da experiéncia da sociedade chilena, da
minha experiéncia naquela experiéncia, que me fazia re-pensar sempre
a experiéncia brasileira, cuja meméria viva trouxera comigo para
o exilio, que escrevi a Pedagogia do Oprimido entre 1967 e 1968. (Freire,
1992, p. 27).

Sandra Maria Gadelha de Carvalho
Paulo Martins Pio

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 428-445, maio/ago. 2017.



A categoria da praxis em Pedagogia do Oprimido:
sentidos e implicages para a educagao libertadora

! Na perspectiva de Freire,

a educagao bancaria ou
também depositaria “se
torna um ato de depositar,
em que os educandos sao os
depositarios e o educador
o depositante” (Freire, 2013,
p. 80). Os educandos, oriundos
das classes oprimidas, sao
desrespeitados na sua condicao
humana, desumanizados em
seus saberes e experiéncias.

As ideias presentes em Pedagogia do Oprimido, como o respeito
pelas diferentes culturas, o respeito ao contexto em que se esta inserido,
e a critica a invasao cultural, sdo elementos inicialmente experimentados
por Freire no Brasil e intensamente vividos em suas experiéncias no exilio.
Beisiegel (2010, p. 83-84) sugere que Paulo Freire escreveu esse livro "numa
fase de inquietagdes intelectuais, de muito estudo e de intensa procura de
novas e talvez mais abrangentes explicag6es para os desafios que encontrar
a na pratica educativa”.

Diante da concepcao tradicional de educacao escolar, denominada por
Freire de educagdo bancaria,’ ele propde a educagéo problematizadora que
considera a esséncia humana dos educandos, impulsiona a problematizacao
e compreensao da realidade, na perspectiva de uma sociabilidade fundada
na praxis. A educacdo problematizadora implica um constante empenho
na desmitificagcdo e no ato de desvelamento da realidade. Ela se faz
num “esforco permanente através do qual os homens vao percebendo,
criticamente, como estao sendo no mundo com que e em que se acham”
(Freire, 2013, p. 100).

Em Pedagogia do Oprimido, advoga-se uma concepcdo e pratica
de educagao que parte de um contexto concreto, objetivando entendé-lo,
atendé-lo e responder as suas necessidades. Advoga-se também que
se parta simultaneamente da teoria como propiciadora desse entendimento
profundo e critico. Proposicao esta ja reveladora de praxis.

Paulo Freire apresenta uma pedagogia que tem como fonte geradora
a desconstrucao da “ordem” social injusta e opressora. Portanto,
trata-se de uma proposta educativa forjada pela e na préaxis vivida social
e historicamente e que requer a insergdo critica das massas em sua
realidade, em busca de sua transformacao. Para Freire (2013, p. 52), um
dos sentidos da préaxis é “acéo e reflexdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo”.

Segundo o educador, a formagdo revolucionaria, transformadora
da ordem social, econémica e politicamente injusta, é possibilitada pela
conscientizagdo das massas populares por meio de um método pedagdgico
dialégico. “"Dialdgico porque vai da realidade a consciéncia, da consciéncia
a realidade, em um movimento esclarecedor e transformador” (Gutiérrez,
1988, p. 108); trata-se de uma forma de investigar o pensamento dos homens
referido a realidade, “investigar seu atuar sobre a realidade, que é a sua
préaxis” (Freire, 2013, p. 136).

Dessa forma, a teoria pedagdgica de Paulo Freire, fundada no
didlogo, na reflexdo e na acgédo transformadora da realidade, objetiva a
construgao coletiva da consciéncia critica da humanidade mediante uma
praxis libertadora e revolucionaria. Portanto, a pedagogia freireana se
concretiza na relacao teoria-pratica, inovando ao alocar o conceito de praxis,
de tradigdo marxista, voltado para a analise do modo de producao capitalista,
relacionando-o a educagédo e orientando-o a luta pela humanizacéo,
desalienacao e afirmacao dos homens, contribuindo, dessa forma, para
o processo de emancipacao humana.
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Diante desse esboco, debrucaremos, a seguir, o nosso olhar sobre
os sentidos da préaxis contidos em Pedagogia do Oprimido, na perspectiva
de que este estudo propicie o fortalecimento da categoria da praxis
como indispensavel na compreensdo do movimento do real, tendo como
horizonte o construto de uma educacéao libertadora, direcionando nossas
atividades cotidianas e praticas educativas para o rompimento com a légica
do excludente, opressora do capital, e todas as suas ideologias e pedagogias.

Esta pesquisa nao sé é um exercicio de compreensao do entendimento
de Freire sobre a citada categoria, como também é subsidio para os estudos
acerca darelacao entre filosofia e educacao e apresenta contribuicoes para
areflexao do vinculo entre préxis e educagéo. Pois, afinal, defendemos que
“a educagao é praxis, do contrario ndo é educagdo” (Gutiérrez, 1988, p. 108).

Sentidos freireanos da préaxis

A referéncia a praxis na obra Pedagogia do Oprimido é uma constante
em todo seu corpo. Ao longo de seus quatro capitulos, é recorrente
a evocacao da préaxis por parte do autor. O educador pernambucano, na
busca por propiciar maior reflexao sobre a categoria em relevo, aplica-lhe
conotagdes que, a nosso ver, objetivam coloca-la em destaque, explicar
seu sentido e justificar sua amplitude dentro de sua proposta educativa.

Como se observa no conjunto de citagdes, Freire, na obra analisada,
ora evoca a categoria da praxis de forma isolada, ora a utiliza de forma
adjetivada: praxis libertadora, praxis auténtica, praxis revolucionéria
e praxis verdadeira. Para ele:

Néo basta saberem-se numa relacido dialética com o opressor [...].
E preciso, enfatizemos, que se entreguem a praxis libertadora. (Freire,
2013, p. 49, grifo nosso).

O desvelamento do mundo e de si mesmas, na praxis auténtica, possibilita
as massas populares a sua adesao. (Freire, 2013, p. 229, grifo nosso).

N z

A praxis revoluciondria somente pode opor-se a praxis das elites
dominadoras. E é natural que assim seja, pois sdo quefazeres antagonicos.
(Freire, 2013, p. 169, grifo nosso).

[...] através de uma praxis verdadeira superam o estado de objetos,
como dominados, e assumem o de sujeito da histéria. (Freire, 2013,
p. 216, grifo nosso).

Praxis que, sendo reflexdo e acao verdadeiramente transformadora da
realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e criagdo. (Freire, 2013,
p. 127, grifo nosso).

A alusao a praxis aparece pela primeira vez nessa obra, precisamente
no capitulo destinado a justificativa da pedagogia do oprimido (capitulo
1), de uma forma bastante coerente com a educagdo problematizadora
defendida por Freire. Antes de qualquer tentativa de definicao, o educador
cita a praxis em meio a questionamentos levantados acerca da situagao
econOmica-social-cultural em que as massas populares se encontram.

Sandra Maria Gadelha de Carvalho
Paulo Martins Pio
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A categoria da praxis em Pedagogia do Oprimido:
sentidos e implicages para a educagao libertadora

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender
o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira,
melhor que eles, os efeitos da opressao? Quem, mais que eles, para
ir compreendendo a necessidade da libertacdo? Libertacao a que nao
chegarao pelo acaso, mas pela praxis de sua busca; pelo conhecimento
e reconhecimento da necessidade de lutar por ela. (Freire, 2013, p. 43,
grifo nosso).

No processo de busca pela libertagdo dos homens, Freire aloca a praxis
como condi¢cao e fundamento da agao, da luta, no sentido de rompimento
com a idealizagao, bem como de revelacao do teor alienante imposto
pela relagdo opressor/oprimido. Para Freire, é essencial que os oprimidos
descubram o opressor e se organizem para lutar pela libertacao deles, pela
superagao desse regime.

No entanto, o conhecimento e reconhecimento dessa relacao dialética,
por si s6, nao basta, nao favorece o processo de busca por libertagao.
A descoberta ndo pode se dar apenas no campo da consciéncia, mas também
nao podera acontecer exclusivamente pela pratica/agao, correndo o risco
de se tornar ativismo puro. E fundamental que seja uma acao “associada
a sério empenho de reflexao, para que seja praxis” (Freire, 2013, p. 72), *
é preciso, enfatizemos, que se entreguem a praxis libertadora” (Freire,
2013, p. 49), que se assuma o desafio da educagao como préatica de liberdade,
ou seja, que se lute pela formacdo humana voltada para a certificacao
da liberdade, da humanidade, da capacidade de entender, de transformar
e de criar.

Praxis libertadora

Para libertar-se, Freire (2013) indica ser essencial, por parte
dos homens, a compreensao de suas necessidades, de sua concretude e dos
complexos que formam as relacoes sociais. O que nao se trata de “explicar
as massas, mas em dialogar com elas sobre a sua acdao” (Freire, 2013,
p. 55) e sobre a realidade, na perspectiva de promover a insergao critica
em sua realidade “através da praxis, pelo simples fato de nenhuma realidade
se transformar a si mesma” (Freire, 2013, p. 55).

A auténtica libertacdo “nao é uma coisa que se deposita nos homens.
Nao é uma palavra oca, mitificante. E praxis, que implica a agéo e reflexao
dos homens sobre o mundo para transforma-lo” (Freire, 2013, p. 93). Sem
praxis, “é impossivel a superacdo da contradigdo opressor-oprimido”
(Freire, 2013, p. 52).

A luta por liberdade equivale a tornar o homem um ser ativo
em relagdo ao meio e suas circunstancias, um ser que produz mudancas,
transformacdes em sua consciéncia e em sua realidade. Portanto, a luta por
liberdade torna-se praxis, ndo a praxis metafisica de Platao (1991) como
forma de participagédo da realidade ideal, mas a praxis politica e histérica.

Na obra analisada, Freire destaca a necessidade de um processo
de conscientizagdo do ser humano ou uma forma critica e reflexiva
de abordar o mundo, que o afirme como sujeito da praxis. Esse processo
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aparece inserido numa proposta pedagdgica e critica voltada a atender
as massas populares, no que se refere a descoberta da realidade opressora
e ao nivel da afirmacgdo de um compromisso com a transformacéo pratica
de tal realidade.

Ao relacionar o principio filoséfico da préxis a realidade para
arquitetar, por meio de uma proposta educativa, formas de romper com
a ideia de manter a realidade como ela é, ou seja, ao defender a existéncia
do homem enquanto ser historico e social, inserido no mundo em constante
transformacéo, Freire supera Hegel (1992), para quem a préxis nao passa de
um momento do processo de autoconsciéncia do absoluto. Em seu idealismo
absoluto, Hegel (1992) entende que o pensar € o agir dos homens sobre
seu contexto histérico ndo devem se ocupar com a transformacao de sua
realidade. Sua filosofia, portanto, é discordante da concepcao de praxis
enquanto atividade (trans)formadora.

Ao apresentar a Pedagogia do Oprimido, como pedagogia humanista
e libertadora, Freire afirma que, em seu primeiro momento, “os oprimidos
vao desvelando o mundo da opressao e vao comprometendo-se na praxis,
com a sua transformacao” (Freire, 2013, p. 57). Reside aqui a negagao
da existéncia de um processo de conscientizacao fora da préxis, isto é, fora
da acdo e reflexao como unidades dialetizadas que vao permanentemente
(trans)formando o ser humano e seu mundo real.

Na obra em destaque, Freire alerta que, ao defender a reflexao dos
oprimidos sobre suas condigbes concretas, nao se pretende desenvolver
um jogo divertido de intelectualidade. Para ele, “a reflexao, se realmente
reflexao, conduz a pratica” (Freire, 2013, p. 73) e, "se o momento ja é o da
acao, esta se fara auténtica praxis se o saber dela resultante se faz objeto
da reflexao critica” (Freire, 2013, p. 73).

Esclarece ainda que, defendendo a “praxis, a teoria do fazer” (Freire,
2013, p. 172), ele ndo esta “propondo nenhuma dicotomia de que resultasse
que este fazer se dividisse em uma etapa de reflexdo e outra, distante,
de acado. Acao e reflexao se dao simultaneamente” (Freire, 2013, p. 173)
e nao podem dar-se sem a acao e a reflexao dos outros, se 0 compromisso
da acao dos homens for o da libertacgao.

Com essa pedagogia alcada na unidade dialética da agdo-reflexao,
Freire assimila um conceito de praxis que impulsiona a superagdo do
dualismo acéo (pratica) versus reflexdo (teoria), que perpassa a histéria
das tendéncias pedagdgicas e que na sociedade capitalista ganha a forma
de antinomia capital-trabalho. Com essa superacao, Freire se aproxima
da visao de Konder (1992), para o qual a teoria e a pratica sdo elementos
interligados, interdependentes. Na obra em analise, Freire apresenta uma
préaxis educativa constituida enquanto reflexao e agdo dos homens sobre
o mundo, empenhados em transforma-lo.

A préaxis libertadora freireana sucede a tomada de consciéncia
da realidade alicer¢ada na dialética antncio-dentncia do contexto histérico-
social da América Latina nos anos de 1960-1970, paises dependentes,
oprimidos, subalternos e inseridos na periferia do capitalismo mundial
(Borges, 2013).
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A categoria da praxis em Pedagogia do Oprimido:
sentidos e implicages para a educagao libertadora

O pensamento de Freire remete a praxis um sentido de atividade
questionadora, sugestiva, critica e também préatica, pois visualiza
a libertacado nao somente na abstracao, mas em sua objetivacao, plasmada
nas transformacoes do homem com a realidade e entre si. Supera o estado
de alienacéao e de inércia imposto pelas relagées hegemonicas e opressoras
do sistema capitalista.

Corroborando com o pensamento acima, Rossato (2010) assinala que
Freire compreende praxis como uma estreita relagdo estabelecida “entre
um modo de interpretar a realidade e a vida e a consequente pratica que
decorre desta compreensao levando a uma agao transformadora” (p. 325).

Por fim, o sentido de praxis, quando adjetivada por Freire de libertadora,
alia-se a interpretacdo de Sanchez Vazquez (1977) sobre a segunda tese
de Feuerbach elaborada por Marx (2007). Nesta obra, a praxis é entendida
como uma atividade/acdo transformadora, mas ao mesmo tempo tedrico
(reflexao)-pratica (agdo). Tedrica sem ser essencialmente contemplativa,
pois a teoria é a guia da agdo e a préatica é a agdo guiada pela teoria.
A teoria nao existe a revelia da praxis.

Dito de outra forma, a praxis em Freire remete a uma agédo orientada
pela teoria que se remete a acdo transformadora/libertadora. A praxis
aparece significando o “fazer e o saber reflexivo da acao” (Kronbauer,
2010, p. 23). Refere-se a uma atividade pratica, imbuida de conhecimentos,
reflex6es e questionamentos, com vista a acles transformadoras
da realidade e do préprio homem.

Préaxis auténtica

Na perspectiva de combater a educacao bancéria, o estado de depésito
de arquivo ao qual os homens foram historicamente submetidos, Freire,
no livro em andlise, propée uma educagdo mediada por uma auténtica
praxis educativa, pelo saber auténtico, que pretende transformar a
mentalidade das massas, do oprimido, e visa sua insergao critica no mundo,
como transformadores dele, sujeitos ativos, criativos, incompletos, seres
de opcao, livres para atuar e usar suas faculdades. Para ele, o “desvelamento
do mundo e de si mesmas, na praxis auténtica, possibilita as massas
populares a sua adesao” (Freire, 2013, p. 229) a luta pela libertacao, pelo
processo de humanizacao.

A proposta educativa de Freire (2013, p. 52) baseia-se na praxis
auténtica, que nao é "“'bla-blad-bla’, nem ativismo, mas agéo e reflexao”,
que é pratica de libertagao. Implica a negagdo do homem enquanto ser
tedrico, abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, vazio e abstraido das
relacoes sociais. Semelhante a Marx (2007), Freire quer situar o homem
e seu fendmeno educacional junto as relagbes sociais e a histéria
da sociedade. Intenciona afirmar a vocacdo ontolégica do homem
de humanizar-se. Ser humano, tornar-se humano é uma tarefa sem fim,
processo infinito de construcao, de formacao/educacdao e reconstrucao
de si; é busca pelo que ainda nao se é.

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 428-445, maio/ago. 2017.



Cabe relembrar que a “reflexdo que se propde, por ser auténtica,
néo é sobre este homem abstragdo, nem sobre este mundo sem homens,
mas sobre os homens em suas relagbes com o mundo. Relagbes em que
consciéncia e mundo se dao simultaneamente” (Freire, 2013, p. 98).
Na medida em que os homens vao refletindo, conjuntamente, sobre
si e sobre seu mundo, eles aumentam o campo de sua percepcao, destacam
os percebidos e voltam sua reflexao sobre eles.

No contexto da educacao problematizadora, algcada na e pela praxis
auténtica, Freire ressalta que a agdo do educador “deve estar infundida
da profunda crenca nos homens” (Freire, 2013, p. 86). Desse modo,
reconhece a necessidade de estabelecer entre educador e educando uma
relagdo comunicativa, interativa, dialégica e de companheirismo que propicie
a humanizacao de ambos. Conforme o autor citado, o pensar e o agir
do educador somente ganharao autenticidade na autenticidade do pensar
e do agir dos educandos, mediatizados pela realidade, pela solidariedade
e pelo didlogo. O pensar e o agir de um devem coadunar-se no pensar e no
agir do outro, ou seja, a acao de ambos deve ser orientada pela reflexao
coletiva.

A proposta educativa elaborada pelo educador pernambucano
de “carater autenticamente reflexivo, implica,um constante ato
de desvelamento da realidade” (Freire, 2013, p. 97). E coerente, portanto,
com a vocagao ontolédgica e histérica dos homens, “como seres que nao
podem autenticar-se fora da busca” (Freire, 2013, p. 101). Esse movimento
da busca, do vir a ser, do ser mais, é histérico e tem seu ponto de partida
e objetivo localizados no sujeito. Na verdade, trata-se do movimento
de humanizacdo dos homens.

Falar em humanizacdo em Freire é entendé-la como itinerario que
possibilita aos homens tomar consciéncia de si mesmos, de seu pensar
e de suas atitudes; desenvolvimento de todas as potencialidades humanas
na perspectiva de atender as necessidades coletivas. Recorrendo a Pierre
Furter, o educador pernambucano assinala que o humanismo esta baseado
“em permitir a tomada de consciéncia de nossa plena humanidade, como
condicao e obrigacao: como situacao e projeto” (Furter, 1966, apud Freire,
2013, p. 117). Nesse sentido, Freire registra que a educacao auténtica
“nao se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B” (Freire, 2013,
p- 116). O papel do educador, na perspectiva apontada, passa a ser o de atuar,
o de lutar com as massas populares visando a recuperacdo de sua
humanidade roubada, tendo como mediador o didlogo. Sem isso, nao
é possivel praxis auténtica nem para A nem para B.

O reconhecimento dos homens como seres inacabados, inconclusos
e histéricos fez Freire entender que educacéao é um quer fazer permanente
e coletivo. "Permanentemente, na razao da inconclusao dos homens e do
devenir da realidade. Desta maneira, a educacao se re-faz constantemente
na praxis” (Freire, 2013, p. 102). Portanto, a defesa de uma auténtica
praxis educativa, diferente da educagao “bancéaria”, “imobilista”, “fixista”,
em Pedagogia do Oprimido, tem como pressuposto a necessidade de uma
concepcao de educagao envolvida numa relacdo organica com o contexto
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A categoria da praxis em Pedagogia do Oprimido:
sentidos e implicages para a educagao libertadora

¢ A manipulagao, a sloganizagao,

o “depésito”, a condugao,
aprescrigdo sao caracteristicas
apresentadas por Freire
da educagao bancéria.

histérico e social. Por sua vez, correspondente a condigdo dos homens como
seres historicos e a sua historicidade.

Diante do exposto, acreditamos que o sentido da praxis auténtica
defendida por Freire a revela como aquela que esta a servigo do processo
de humanizacao. Essa ideia se entrelaga com o pensamento de Soares (2007),
que coloca a praxis como eixo central da verdadeira elevacdo humana sobre
sua prépria desumanidade. Mostra-se compativel com a vocagdo ontoldgica
e histérica de ser mais do homem. Nessa esteira, a praxis auténtica
apresentada por Freire na obra analisada cria, forma e auto(trans)forma
a esséncia humana. Torna-se o alicerce, a égide sobre a qual se desenvolve
o processo histérico de promocdo da humanidade dos homens.

Préxis revolucionéria

Refletindo sobre suas praticas vivenciadas no Brasil e no Chile, Freire
elabora uma proposta educativa que tem como compromisso central
a libertagdo humana, construida no didlogo e na luta por transformacées
sociais. Ele, em Pedagogia do Oprimido, quer afirmar que a consciéncia de
transformacéo da realidade e de educagao sé se obtém por meio da praxis
revolucionaria.

Portanto, encontramos, na obra citada, ideias pedagdgicas voltadas para
a praxis que se quer revolucionéria. Segundo o educador pernambucano,
"ndo ha revolugdo com verbalismos, nem tdo pouco ativismo, mas
com praxis, com reflexdo e agédo incidindo sobre as estruturas a serem
transformadas” (Freire, 2013, p. 169).

Ao articular praxis a revolugao, Freire (2013, p. 169) descreve
a impossibilidade de ter “a manipulagdo, a sloganizagao, o ‘depdsito’,
a conducdo, a prescri¢do,? como constituintes da préxis revolucionaria.
Precisamente porque o sdo da dominadora”. Também reafirma que
a educacao bancéria nao esta a servigo dos interesses das massas populares
e coloca a praxis revolucionaria em oposicdo ao quefazer dominador,
“préxis” ndo auténtica. Em sua percepgao, a praxis revolucionéria
se opOe ao quefazer das elites dominadoras; e é natural que assim seja,
pois sdo quefazeres antagonicos (Freire, 2013). O quefazer revolucionério
€ humanista, j& o quefazer opressor nao o é, objetiva-se na absolutizagao
da ignorancia das massas (Freire, 2013).

Por outro lado, Freire (2013) defende que o quefazer revolucionario
é um processo de profundas e radicais transformagées — implica dizer,
fundado no processo de humanizacéo e que remete para as intervencoes
do homem social no mundo real. A primeira radicalizacao, segundo Freire,
é o combate ao assalto desumanizante da palavra.

Ele indica que o desvelamento do mundo da opressao se instaura
pela reconquista do direito de pronunciar o verbo, pelo questionamento,
pela duvida. “Esse processo s6 pode ser construido na sua dialogicidade,
com e jamais para o povo. E busca, desejo, esperanca e luta de todos que,
em comunhao, fazem sua histéria de libertacao” (Schnorr, 2001, p. 73).
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Atento as contribuigdes de Marx (2007) na terceira Tese de Feuerbach,
em que se afirma a necessidade de os educadores se educarem, Freire
(2013) entende que é pela relacao dialégica entre liderancas e massas
(educador e educandos), mediada pelos conhecimentos que ambos possuem
e problematizam, que se afirma a liberdade uns dos outros. A revolugao
educativa e cultural proposta por Freire implica a compreensao de que
o lider, o educador, ndo é dono do saber e nao deve impor seus
conhecimentos ao povo, mas é aquele capaz de aprender enquanto ensina,
que se autoafirme liberto, propiciando coletivamente a liberdade de outras
pessoas, pois, afinal, “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho:
os homens se libertam em comunhéao” (Freire, 2013, p. 71).

Em comunh&o ndo hé dominacgdo, ndo ha opressor e oprimidos, mas
igualdade para todos. Assim, os homens exercem sua praxis em plenitude,
resgatam o direito a palavra, revolucionam, rompem as estruturas
de uma sociedade injusta e desigual. Dessa coeréncia, decorre a praxis
revoluciondria dos educandos e educadores numa agao transformadora,
tornando a histéria um devir constante.

Conscientes e cointencionados a realidade, liderancas e massas
se encontram como sujeitos do ato de conhecer a realidade de forma
critica, desvelando-a; assumem seu lugar no mundo real. Assim, Freire
(2013) dignifica educadores e educandos, lideres revolucionérios e massas
populares como sujeitos do fazer educativo. Desse modo, o trabalho
educativo, no sentido amplo, presente na obra em analise, vem contribuir
para o processo revolucionario, antes mesmo de a transformacgao ocorrer,
ao somar formagdo humana e luta politica.

Sousa Junior (2010, p. 31) assinala que:

A revolugao é autotransformacao do homem, é praxis humana, atividade
finalista que intervém transformando as circunstancias em relacao com
as quais o homem se constréi. Uma nova consciéncia s6 sera possivel
se houver uma transformacao do homem, e esse homem transformador,
a partir do qual pode surgir a nova consciéncia, apenas através de um
movimento prético revolucionéario é que podera emergir historicamente.
Desnecessario lembrar que o homem novo e a nova consciéncia sdo
interdependentes e ambos se constroem no processo educativo da praxis
revolucionéria.

A revolugao, portanto, atua como atividade transformadora das
circunstancias e contribui para os processos educativos dos homens.
Dai, pode-se reafirmar que o trabalho educativo de Freire colabora
significativamente para o processo revolucionario, uma vez que prima
pelas transformacbes das circunstancias opressoras e desumanizantes,
na perspectiva de desenvolver, de formar um homem néao alienado.

Nesse quadro, reconhecemos que Freire (2013) ingressa sua praxis
na esfera da luta politica, favorecendo o desenvolvimento da consciéncia
politica “enquanto processo de reconhecimento dialético e intersubjetivo
que impele a praxis” (Torres, 1979, p. 23).

A praxis educativa de Freire, se quer revolucionaria, aparece associada
a um contexto histérico, social e politico conturbado, alienante, opressor
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e altamente desumanizante. Suas contribuigdes tedricas e praticas visam
favorecer os homens, em geral, e as massas populares, em especifico,
no intuito de se constituirem em seres para si e lutarem por sua liberdade,
pela emancipacao da humanidade.

A nosso ver, Freire (2013) atribui a praxis revolucionaria um papel
politico-educativo fundamental para o processo de formagao ampla
do homem. Ele nos ajuda a entender que a educagao deve partir da realidade
para compreender o homem e ser posta a seu servigo, que seu objetivo deve
ser a compreensao e a interpretacao do papel dos homens no mundo. Por
isso, a préatica educativa torna-se um ato politico, pois ela pode mostrar
ou ocultar a realidade.

Portanto, a praxis revolucionaria em Freire (2013) implica a denuncia
da opresséao e o anincio de novas possibilidades feitos de maneira critica,
reflexiva, criativa e coletiva contra as estruturas de opressdo, como
o imperialismo e o patriarcado; a reafirmacdo de homem enquanto um
ser em permanente processo de desenvolvimento e de aprendizagem;
e a elucidagao dos alcances politicos da agdo educativa.

Préxis verdadeira

Para Freire (2013, p. 108), os homens se fazem, (trans)formam-se
“na palavra, no trabalho e na acao-reflexdo”. Ele entende que as acoes
do homem sobre a natureza e o mundo social, ou seja, sobre a realidade
em geral, implicam criacdo, objetivagdo. Sendo elas guiadas pela praxis
verdadeira, expressada pela palavra, pelo trabalho e pela acdo-reflexao
do mundo e do préprio homem, criam o dominio da cultura e da histdria,
tornam-se fonte de conhecimento critico, reflexivo e criativo, revelando,
assim, o carater ontocriativo do processo histérico de (trans)formagao
do homem.

Contudo, na realidade social, objetiva, que nao existe por acaso, mas
como produto da acao dos homens, pode-se constatar a negagao e a inversao
da préaxis (Freire, 2013).

Cientes desse fato, os opressores para dominar “néao tém outro caminho
sendo negar as massas populares a praxis verdadeira. Negar-lhes o direito
de dizer suas palavras, de pensar certo” (Freire, 2013, p. 170), de perceber
criticamente o mundo, de elevar sua consciéncia em torno da realidade
opressora, desumana. Se essa realidade, produto da agcdo dos homens,
“na ‘inversao da praxis’, se volta sobre eles e os condiciona” (Freire, 2013,
p- 51), implicando a existéncia dos que oprimem e dos que sdo oprimidos,
cabe a estes lutar por sua libertacao e transformacao da realidade opressora
mediante a praxis.

A “inversao da préxis” atua como semeadora da alienagédo, ndo s6 das
relacdes sociais e politica§, mas também daquelas que envolvem a atividade
produtiva do trabalho. E comprada sua forca de criar, de produzir, que
significa a venda de si mesmo, de sua praxis, de sua humanidade.
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Na contramao da recusa e da inversdao da praxis, Freire aponta,
na obra em relevo, que transformar a realidade opressora é tarefa histérica
dos homens. Fazendo-se necesséria a luta por sua libertagao. Dal, o esforgo
sério, profundo e coletivo no processo de conscientizacdo/humanizagao
dos homens por meio de uma praxis verdadeira que os faga desmitificar
a realidade e superar o estado de objetos, de dominados, assumindo
o papel de sujeitos da histéria. Alertamos que o processo de humanizacgao,
reclamado por Freire, mesmo orientado pela praxis verdadeira, ndo é algo
simples e homogéneo.

A praxis verdadeira, a qual Freire se refere, “opde-se as ideias
de alienacao e domesticacao, gerando um processo de atuagao consciente
que conduza a um discurso sobre a realidade para modificar esta mesma
realidade” (Rossato, 2010, p. 325). Conscientes (superado o estado
de alienacao), os homens vao desvelando a necessidade de exercerem “um
ato de adesao a praxis verdadeira de transformacao da realidade injusta”
(Rossato, 2010, p. 237). Essa mudanca qualitativa da percepgao histérica
do mundo, “que néo se realiza fora da praxis, ndo pode jamais ser estimulada
pelos opressores, como um objetivo de sua teoria da acao” (Freire, 2013,
p- 207).

Dai a importancia de permitir, incentivar e propiciar aos homens, nao
como privilégio, mas como seu direito universal, a acao de proferir, de dizer
a palavra verdadeira. Freire nos aponta que se trata da palavra que (trans)
forma e recria o mundo. Para ele, "nao hé palavra verdadeira que nao seja
praxis” (Freire, 2013, p. 107). Esta “sendo reflexao e acao verdadeiramente
transformadora da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e criagao”
(Freire, 2013, p. 127). Entao as atividades realizadas pelos homens, como
seres da praxis, implicam fonte de (trans)formacao, de criacdo, o que nao
ocorre com 0s demais animais.

A libertacao histdérica, portanto, visa a superacgao das alienagées que
se opbem ao ser, ao combate as tentativas de inverter e negar aos homens
o verdadeiro sentido da préaxis. Pelo didlogo, pelo trabalho e pela acao-
reflexdo dos homens em coletividade, forja-se sua propria conscientizacéao
e as dos demais homens, brota a necessidade e o reconhecimento
da transformacao da realidade injusta. Logo, a conscientizagao vai
se “aprofundando na praxis criadora de uma sociedade nova” (Freire, 2013,
p. 215), de uma nova realidade.

Diante dos termos apresentados, ao tratar da praxis verdadeira, Freire
(2013) remete a um carater criativo da praxis humana. Nesse sentido,
ele vai ao encontro do pensamento de Paulo Netto e Braz (2010), no qual
identificam a préaxis enquanto revelagdo do homem como ser criativo
e autoprodutivo. Como seres da praxis, dizem os autores mencionados,
os homens sao produto e criacao da sua autoatividade.

Nessa perspectiva, Sdnchez Vazquez (1977, p. 247) nos diz que
do “ponto-de-vista da praxis humana, total, que se traduz na produgao
ou autocriagdo do préprio homem, a praxis criadora é determinante,
ja que é exatamente ela que lhe permite enfrentar novas necessidades,
novas situacdes”. O ser humano encontra-se em um constante movimento
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criativo provocado pelas necessidades cotidianas, pelas novas situagdes
ou problemas enfrentados. Mesmo tendo encontrado uma solucao
para determinada situagdo ou problema, nao lhe é suficiente repeti-la
eternamente, pois ela terd validade até o momento em que novas situagoes
passem a exigir adequacdes ou outras solugdes. Criar, pois, é a mais vital
necessidade humana, porque sé criando o homem vai fazendo o mundo
e constituindo-se.

A expressao criativa relacionada a praxis verdadeira se faz valida
ndo apenas porque carrega implicita a autoafirmagdo do ser humano
enquanto sujeito do mundo e a transformacao da realidade, mas pela relacao
direta que guarda com a prépria aquisi¢do de conhecimento, possibilitada
no desenvolvimento das praticas pedagdgicas sugeridas pelo autor do livro
em analise.

No contexto de uma praxis educacional libertadora, humanista,
reflexiva e revoluciondria, criar supde a nao sujeigcdo a formas mecanicas,
aos depdsitos, as repetigoes e as memorizagdes, praticas comuns da escola
tradicional. “Nesta distorcida visdo da educacgéo, ndo ha criatividade, nédo
hé transformacéao, ndo ha saber. S existe saber na invengéo, na reinvengéao,
na busca inquieta, impaciente, que os homens fazem no mundo, com
o mundo e com os outros” (Freire, 2013, p. 81). Nessa perspectiva,
a expressao criadora é, em sintese, a possibilidade de oferecer aos
educandos, aos homens em geral, alternativas renovadas e permanentes.
E o aspecto que diferencia a concepgao “bancaria” de educagao
da concepcao libertadora.

Por fim, Freire (2013), ao conceber o homem como ser de vocagao
ontoldgica e histdrica de ser mais e ao relacionar a expressado criativa
com préaxis, aproxima-se do sentido de préxis proporcionado por Kosik
(1976), enquanto revelacao do segredo do homem como ser ontocriativo,
que cria a realidade e a compreende em sua totalidade. Assim, o referido
autor remete a uma ideia de praxis enquanto atividade que historicamente
cria a realidade e o0 homem e reafirma a praxis enquanto atividade/acao
essencialmente criativa.

Consideragdes finais

Na obra analisada, Freire se arma de uma teoria da acdo dialdgica,
reflexiva e problematizadora que favorece a luta contra propostas
de formacgao/educacao enrijecida pela burocracia, pelo dirigismo, distante
da realidade, descontextualizada, nao passivel de reflexao e verticalizada,
desconectada da totalidade dos processos educativos. Instrumentaliza a luta
em defesa de processos formativos algados nos principios da humanizagao,
0s quais devem ultrapassar os muros das institui¢bes incumbidas dessa
missao, devem abranger a vida em todos os seus aspectos, tendo que
favorecer a compreensao de que nao se é objeto e sim sujeito. Por fim,
Freire vem ponderar sobre a necessidade de se lutar por mudancas sociais,
pela reafirmacéo da vocacgdo onto-histérica dos homens de ser mais, de se
fazerem seres histéricos e sociais, de se constituirem sujeitos da praxis.
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Praxis, em Pedagogia do Oprimido, é entendida como reflexao sobre
acao em determinado contexto, lugar e espaco, com vistas a transformacao
da realidade e dos processos de resgate e de formacao da humanidade.
Freire entende a praxis em sua amplitude. Nao a reduz somente a pratica
social, pois se trata de uma categoria totalizante e ativa que, além de incluir
o contexto social, contempla as praticas econémicas, politicas, ideolégicas
e tedricas. Nesse sentido, Freire ndo a entende como categoria inerte,
exanime, desvanecida do real e inconsciente.

As leituras nos auxiliaram no entendimento de que a praxis referenciada
na obra Pedagogia do Oprimido nasce da coeréncia entre a palavra
e a acdo dos homens, em geral, e, em especifico, dos educadores e lideres
revolucionarios. Surge como palavra viva, dindmica, que diz e transforma
o mundo real, que flui da agdo, do fazer histdria e da historicidade dos
homens.

Na perspectiva de Freire, os educadores devem compreender
a educacao mediante a realidade social do ser humano, colocando-a,
assim, a servico do processo de humanizagdo do homem, desmascarando,
desmitificando e escamoteando a realidade. Por isso, a defesa de uma
educacao comprometida politicamente com as massas populares. As opcoes
politicas dos educadores se apresentam nas suas agoes, principios e métodos
empregados. Pronunciar a palavra, para Freire, é pronunciar o mundo,
é definir o lugar na histéria enquanto sujeito — que é agente, ser da praxis
e, por sua vez, homem tedrico-pratico.

No decorrer desta analise, compreendemos que, segundo Freire, nao
pode haver dicotomia entre teoria e préti}:a. Para o educador, o pensar
e o agir estao intrinsecamente vinculados. E na acao e reflexao, na palavra
e no agir. E pela agao dialégica que se chega a tomada de consciéncia
da situagao vivida. No tocante a praxis, o pensamento freireano supera
a oposigéo ou a contradigdo teoria e pratica, situando na realidade concreta
do ser humano, ou melhor, da atividade humana, o poder de transformacao
da realidade e do proéprio ser humano. E uma dialética que conduz
a uma agdo pratica no processo que leva ao conhecimento da realidade
a ser transformada. A préxis, vista desse modo por Freire, € um produto
histérico-social do ser humano, situado no mundo, em um processo continuo
de transformacao.

As ideias de Freire defendem o estabelecimento da unidade entre
acao-reflexao e realizam a denuncia do sistema capitalista como perverso,
desumano, excludente, opressor. Os fendmenos histérico-sociais nao
somente no Brasil, mas em toda a América Latina nas décadas de 1960
e 1970, sao percebidos por Freire sob a perspectiva da contradicao opressor-
oprimido, com base em uma visao de ser humano contextualizada em seu
meio social, lugar por exceléncia da praxis.

Ao afirmar sua crenca nos homens, Freire nos ensina que, enquanto
houver seres humanos e, portanto, histéria, a humanizacédo, o encontro
dos homens com a sua esséncia, a consagracdo da vocagdo ontoldgica
do homem poderao tornar-se fato. Trata-se, a nosso ver, da ideia de homem
que, pelo conjunto de suas praticas, produz, simultaneamente, objetos
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e a si mesmo em resposta a necessidade do préprio ser humano
de se constituir como tal, na cotidianidade da vida histdrico-social.

Freire coloca a praxis como o foco central para se chegar a verdadeira
assuncdo humana sobre sua prépria desumanidade. Assim, a praxis
se traduz em fonte abundante para que os homens conhecam sua verdadeira
condicao, ou melhor, os fundamentos ontolégicos de sua existéncia.

Ao relacionar a categoria filoséfica da praxis a realidade, Freire visa
romper com a ideia de mundo imutavel, ou seja, defende a existéncia
do homem inserido no mundo em constante transformagao; remete a praxis
num sentido de atividade questionadora, sugestiva, reflexiva e pratica,
que objetiva a libertagdo dos homens do estado de alienagédo, da inércia
diante das relacdes determinadas pela classe dominante, hegemonica
e opressora do sistema capitalista. Dito de outra forma, Freire refere-se
a praxis como acgéo transformadora e libertadora, como atividade pratica,
alicercada em conhecimento, questionamentos e reflexdes com vistas
as agoes transformadoras da realidade e do homem, propiciando a esse o direito
de fazer sua histéria de libertacao.

Em sintese, Freire, didaticamente, destaca a préxis, justifica sua
amplitude e importancia dentro da proposta educativa da Pedagogia
do Oprimido. Para isso, ele a qualifica como: 1) préaxis libertadora —
constituida pela superagdo do dualismo entre acgao e reflexao e refere-se
a uma atividade préatica, orientada pela teoria que se remete a agao
transformadora da realidade, por sua vez, libertadora do homem; 2) praxis
auténtica — promove, cria, forma e auto(trans)forma a esséncia humana,
esté a servigo do processo histérico de promogao da humanidade; 3) praxis
revolucionaria — implica o desvelamento do mundo da opresséao pelo didlogo
com os oprimidos, com vista ao reconhecimento dos seres humanos como
seres de busca, do ser mais; 4) praxis verdadeira — revela o carater criativo
e autoprodutivo da praxis humana. Origina na ideia de homem enquanto
produto e criagao de sua autoatividade.

Diante dessas consideracdes, compreendemos que se prepondera,
nos sentidos de préxis para Freire, seu carater politico, possibilitador
do processo de conscientizacao dos homens e orientador de suas agoes
sobre o mundo real, com vistas a sua transformacéao.

A préxis em Freire remete ainda a ideia de um conjunto de praticas
visando a transformacao da realidade e a produgao da histéria. O que nos
leva a entender que é sobre o tripé formado pela transformacao de uma
realidade injusta, pela transformagao baseada em uma critica dessa realidade
e pelo seu conhecimento que o citado autor, assim como Sdnchez Vazquez
(1977), elabora uma nogao de préxis histérica e social. Reconhecemos
em Freire a concepcéo de que a objetivacao da préxis humana, o resultado
da acéo transformadora do homem sobre a realidade, é o legado, a heranga
deixada ao assumirem os homens seu papel na histéria. A histoéria
da humanidade, nessa perspectiva, torna-se a da praxis humana.

Portanto, compreendemos que de modo geral encontramos, na obra
em estudo, sentidos e significados de uma praxis que promove a uniao
da relagao dialética entre agao e reflexdo sobre a realidade transformadora
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das condicdes reais de opressao, alienacao e dominacgao, por isso, libertadora;
uma praxis desveladora da realidade e, ao mesmo tempo, fonte perene
do processo continuo de (re)construgdo, de formagéo/educagdo do homem,
ou seja, do processo de humanizagdo dos homens; uma praxis articulada
a revolucao, a profundas e radicais transformacées, dando énfase para
a acao dialdgica e politica junto as massas populares na perspectiva de sua
conscientizagao, de sua insercao critica na realidade; e, ainda, de uma praxis
humana verdadeiramente criativa, que, em sintese, é o oferecimento aos
homens de permanentes oportunidades de renovacao de sua vida, de suas
praticas sociais, produtivas, educativas e politicas, de novas aprendizagens,
de novas invencdes enquanto sujeito da histéria.
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Resumo

Este artigo apresenta parte de um estudo, de carater exploratério
e qualitativo, que teve como objetivo investigar representagdes de criancas
acerca da relacao afetiva estabelecida com seus professores, bem como
suas percepcoes a respeito de como essa relacao implica na aprendizagem
escolar. Os participantes foram 12 criangas da 42 série do ensino fundamental
oriundas de uma escola municipal de Curitiba (Parang, Brasil), com idade
média de 10 anos. O delineamento metodoldgico foi pautado em trés
instrumentos: desenhos com histdrias, produzidos pelas criangas; histérias
inacabadas, a serem completadas pelas criancas; entrevista semiestruturada,
na qual se buscou identificar os significantes predominantes no discurso
das criangas. Como resultados, cinco categorias de representagdes foram
obtidas: (1) atengao, conversa e ajuda; (2) afeto, carinho e estima; (3)
momentos divertidos e de proximidade; (4) desejo de aprender; (5) desejo
de ensinar. Andlises de conteddo, bem como estudos individualizados
de cada participante, permitiram observar que tais categorias se manifestam
na relacdo entre as criancas e seus professores por meio de variados
formatos, sendo que o investimento afetivo dos professores em seus
alunos é percebido por estes ultimos como de importancia capital para
o desencadeamento de processos motivacionais e cognitivos necesséarios
a aprendizagem.

Palavras-chave: afetividade; interacao professor-aluno; aprendizagem
escolar.
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Abstract
Giving voice to children: insights on the role of affectivity in
pedagogical activity

This paper presents part of an exploratory and qualitative study
that investigated children’s depictions of the affective relationship they
established with their teachers and their perceptions of the implications
of this relationship in the learning process. The participants in the study
were 12 children in the fourth grade, with an average of ten years and
from a local elementary school (in Curitiba, Parand). Three tools guided
the methodological outline: stories draw and conceived by the children;
unfinished stories to be completed by the children; and semi-structured
interviews used to identify significant elements in the children’s discourse.
As a result, five categories of description arose: (1) attention, dialogue
and support; (2) affectivity, kindness and esteem, (3) funny moments and
togetherness; (4) desire to learn; (5) desire to teach. The analysis of the
content and the observation of each participant demonstrated that these
categories appear in the teacher-student relationship through various
means of interaction and that students perceive the teacher’s affective
investment as something of paramount importance, capable of unleashing
the motivational and the cognitive processes needed in learning.

Keywords: affectivity, teacher-student relationship,; school learning.

Introdugéo

Nos processos de aprendizagem escolar, encontra-se um tipo
particular de interagéo: a relacao do educando com o professor. Este ocupa
a importante fungéo de mediar o vinculo das novas geragdes com os diversos
objetos de conhecimento disponibilizados nesse espaco institucional.
No presente trabalho, a crianca que se situa no ambiente escolar foi
colocada em foco, uma vez que nos primeiros anos de escolarizacao a
relagao pedagdgica é centrada em um adulto que ensina a crianca e deseja
que ela aprenda. Essa dindmica evoca a intersubjetividade e diversos afetos
se manifestam — entre eles, os desejos de ensinar e de aprender que
emergem (ou nao) nessa interacao.

Parte-se do pressuposto de que as criangas constroem representagoes
acerca das relagoes afetivas que experienciam nesse tipo de situagao.
A escuta a respeito de tais percepgoes e representagdes construidas sobre
o papel do professor nesse contexto concede a crianca a possibilidade
de ocupar um lugar legitimado como alguém que pode dizer algo sobre
si e sobre os fendmenos que vivencia. Ao pesquisador, conforme mencionam

Dias e Campos (2015), oferece-se a oportunidade de apreender a voz das
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criancas na singularidade de suas tessituras (Carvalho; Miiller, 2010)
e o modo como vivem seu tempo nos espacos educativos.

Azevedo e Betti (2014) apontam que, ao se considerar que as
criancas podem ser produtoras de conhecimento, é necessario procurar
novas formas de gerar, interpretar e apresentar os dados. Além disso,
enfatiza-se aqui um fator adicional que corrobora a necessidade de se buscar
maneiras alternativas de geracao de informacoes em pesquisas desse tipo:
as representagdes construidas pelas criangas sdo carregadas de significagao
e, embora uma parte dessa significagdo possa ser captada por meio
de diferentes formatos e codificagcées compartilhaveis, alusdes indiretas
ao(s) objeto(s) representado(s) sao frequentes. Por isso, a escolha dos
instrumentos metodoldgicos deve contemplar a possibilidade da emergéncia
de processos projetivos — os quais podem indicar elementos subjetivos
de grande relevancia para a compreensao da dindmica em questao.

As consideracbes realizadas até aqui justificam o delineamento
do presente estudo, o qual objetivou conhecer a base dos lacos inter-
relacionais que se estabelecem entre criancas e professores no processo
pedagdgico e suas possiveis repercussodes no desejo de aprender. A seguir,
sdo apresentados alguns dos fundamentos tedricos que o respaldam.

A relagdo indissolivel entre os aspectos afetivo-emocionais e a
atividade cognitiva

Em trés importantes referenciais presentes no paradigma interacionista
de abordagem dos processos de desenvolvimento e aprendizagem
caracteristicamente humanos, encontra-se grande valorizacao da
dimensao afetiva. Sem a pretensdo de expor de forma aprofundada
as concepgoOes acerca de como aspectos intelectivos e afetivo-emocionais
se inter-relacionam nas teorias psicogenéticas de Henri Wallon (1879-
1962), Lev Vigotski (1896-1934) e Jean Piaget (1896-1980), nem de discutir
as convergéncias e eventuais divergéncias entre os referidos pensadores
— pois nao é o foco deste trabalho —, serdo apresentados brevemente
indicadores de reconhecimento sobre o fato de a afetividade desempenhar
importantissimo papel nos processos de desenvolvimento e aprendizagem.
Faz-se interessante, apenas, mencionar o resgate realizado por alguns
autores contemporaneos, por exemplo Loos (2007) e Souza (2011), acerca
de como a cisao histérica entre afetividade e cognigao, tratadas enquanto
instancias distintas da psique, tem sido prejudicial para a compreensao
cientifica da natureza humana em geral. Wallon, Vigotski e Piaget sao
aqui citados justamente por haverem tentado, cada qual ao seu modo
— e coerentemente com uma visdo interacionista —, combater tal dicotomia.

Wallon indicou o papel estruturante do ambito afetivo-emocional
no comeco da vida de uma crianga. Para esse autor, a emoc¢ao organiza
a vida psiquica inicial e antecede as primeiras construgdes cognitivas, sendo
que posteriormente, ao longo do desenvolvimento, dd-se uma alternancia
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de preponderancia entre cognicdo e afetividade enquanto reguladores
da atividade infantil. A pessoa €, assim, um todo completo que integra
os trés campos funcionais indicados pelo autor (afetivo, motor e cognitivo),
representando, assim, a unidade do ser (Galvao, 2010; Souza, 2011).

Coerentemente com uma visdo monista, defendida por Vigotski,
a vida emocional esta intimamente ligada a outros processos psicolégicos
e ao desenvolvimento da consciéncia de modo geral. A unidade indissoldvel
composta por elementos internos e externos ao sujeito constitui o que esse
autor chama de vivéncia — ou, segundo o proprio Vigotski, perezhivanie
(1998, 2004). O termo refere-se ao modo como uma pessoa experiencia
emocionalmente as interacbes em seu meio. Na vivéncia, forma-se um
interjogo entre os diversos aspectos intrinsecos a um individuo — destes
entre si e destes com os varios aspectos do meio exterior, os quais também
interagem entre si—, que estao presentes, direta ou indiretamente, em cada
situacdo experienciada pelo sujeito (Loos; Sant’Ana, 2007).

A crianga é parte do meio, esta inserida nele e com ele forma uma
unidade. Perezhivanie ou vivéncia representa, assim, a indivisibilidade
da unidade composta por caracteristicas da pessoa e da situagao, enfatizando
a totalidade e a unicidade do desenvolvimento psicoldgico infantil. Tal
conceito é extremamente Uutil, uma vez que reine o que cada pessoa
e 0 que cada contexto trazem em si, elementos esses que sao atualizados
dialeticamente no momento especifico de cada interagao.

Ja na abordagem de Piaget, fica evidente que todo comportamento
contém, necessariamente, dois aspectos: o cognitivo e o afetivo. O primeiro
refere-se a um aspecto estrutural da inteligéncia e o segundo a um aspecto
“energético”, que engloba as emogdes, os sentimentos, as tendéncias
e a vontade, garantindo o “combustivel” motivacional necessario
as realizagdes no plano cognitivo (Souza, 2003). O autor buscou superar
a dicotomia entre inteligéncia e afetividade ao distinguir comportamentos
orientados a objetos e comportamentos orientados as pessoas (Tassoni,
2008). Para Piaget, era indiscutivel o papel essencial da afetividade, pois
sem ela ndo haveria interesses, necessidades, motivacdes; em consequéncia,
as interrogacoes ou problemas nao poderiam ser formulados e nao haveria
inteligéncia (Souza, 2011).

A afetividade relaciona-se a sensibilidade — ao se deixar sentir o mundo,
afetar-se por ele, em suas variadas possibilidades de interacdo. Conforme
Araujo (2009, p. 201), “[...] quando tecemos a relagdo de coexisténcia
e de interdependéncia existente entre os diversos perceptos, dos tons
de suas singularidades, descortinamos a vastiddao dos vaos de nosso
universo sensivel [...]”. Assim, para o referido autor, o educar é explicitado
“como agdo tedrico-vivencial que implica a fruicdo da sensibilidade; como
um rito vivo de iniciagdo aos saberes e sentires, aos sentidos humanos”
(p. 201). Afirma-se, aqui, que é essa sensibilidade, vivenciada nas interagoes
com o que existe ao redor — pessoas, objetos, ideias, etc. —, que modula
a capacidade de se apropriar e (re)significar o mundo; isto é, o potencial
e o desejo de aprender. Assim sendo, o ato de educar deve ser o de criar
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condicdes para que essa sensibilidade flua, tornando os educandos abertos
e receptivos ao que se tem para compartilhar. O vinculo primeiro se da,
justamente, com a pessoa do educador, como atestam os testemunhos das
criancas mostrados na se¢ao a seguir.

Metodologia

Participantes

Participaram do presente estudo 12 criangas, com idade média
de 10 anos, as quais foram selecionadas por meio de sorteio entre os
alunos de duas turmas da 42 série do ensino fundamental de uma escola
publica de Curitiba/Parana (PR). A coleta de dados se deu na prépria escola,
em sessdes individuais realizadas em um ambiente reservado. Antes
da coleta propriamente dita, houve um periodo de observacao no ambiente
escolar, de modo que as criancas pudessem se familiarizar com a presenca
da pesquisadora.

Instrumentos

Foram utilizados trés instrumentos,' que associaram o método verbal
a realizacao de desenhos:

1. Desenhos com historias, adaptado do Procedimento Desenhos-
Estérias com Tema (D-ET), desenvolvido por Trinca (1997):
o sujeito faz um desenho considerando o tema proposto e verbaliza
uma histéria; em seguida, responde ao pesquisador fornecendo
esclarecimentos (“inquérito”), sendo finalmente incentivado
a intitular sua producéo. Cada participante do estudo confeccionou
quatro desenhos envolvendo a si mesmo, sua professora e sua sala
de aula e criou histérias para seus desenhos.

2. Histdrias para completar: consiste em inicios de histérias em torno
de uma dada temadtica, os quais sdo contados a crianga para que
ela imagine uma continuacao. Esse instrumento foi desenvolvido
tendo como base a adaptagao feita por Cruz (1987) da técnica
denominada Méthode des Histories a Completer, de autoria
de Madeleine Backes Thomas. Apresentaram-se sete pequenos
inicios de histérias, versando sobre o tema em estudo, que foram
completados livremente pelas criancas.

3. Entrevista semiestruturada: realizada por meio de um roteiro
inicial com nove perguntas béasicas, sendo o papel do pesquisador
incentivar os sujeitos a explicarem, o maximo possivel, o que
pensam sobre a fungdo do professor em sua aprendizagem escolar.

Helga Loos-Sant’Ana

Priscila Mossato Rodrigues Barbosa

1

Os instrumentos descritos
foram previamente testados
em um estudo-piloto aplicado
a um nudmero reduzido de
sujeitos (trés), os quais nao
participaram do estudo
propriamente dito, com o
objetivo de se avaliar sua
eficacia.
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Aspectos éticos

Esta investigacdo foi previamente aprovada pelo Comité de ]ética
em Pesquisa da universidade a qual esta vinculada, tendo sido respeitados
todos os cuidados éticos previstos, incluindo a coleta do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido dos pais ou responsaveis pela crianga
integrante do estudo. A fim de garantir o anonimato dos participantes, eles
sao designados apenas por sua primeira inicial na descrigao dos resultados.

Analise de dados

Com o objetivo de compreender relagées, valores, atitudes, crencas,
hébitos e representagdes, considerando o conjunto de fenémenos humanos
gerados socialmente, é que se faz a opgao pela pesquisa qualitativa (Minayo,
2011, 2012). As estratégias qualitativas atuam com a matéria-prima das
vivéncias e, por esse motivo, os dados foram desse modo aqui tratados.
Buscou-se identificar significantes e representagées que predominaram
em relatos e demais produgdes das criangas e, assim, foram extraidas
e organizadas categorias do tipo emergentes. Tal procedimento
se orientou pela analise tematica em trés etapas, proposta por Minayo (2011):
pré-analise; explo\ragéo do material; tratamento dos resultados obtidos
e interpretagdo. As categorias extraidas procederam-se, no material
original, as andlises frequenciais que resultaram em diagramas, tornando
possivel a visualizagdo dos resultados do grupo como um todo. Cada
categoria foi, na sequéncia, analisada pormenorizadamente, mostrando-se
o tipo de conteddo que emergia em cada uma delas. No presente texto,
parte significativa dessa andlise é apresentada, exemplificando-se com
extratos de protocolo representativos de tais conteuidos. Adicionalmente,
foram realizados estudos individualizados, os quais contém uma sintese
descritivo-interpretativa do percurso de cada uma das 12 criangas ao longo
de toda a coleta de dados. Aqui, apenas a titulo de exemplo, é apresentado
um dos estudos individualizados.?

Resultados e discussao

No que diz respeito ao primeiro instrumento aplicado (Desenhos
com histérias), os desenhos das criangas receberam um titulo, o qual
foi acompanhado de pequenas histérias por elas criadas. Esse material
sofreu o mesmo tipo de tratamento que os demais, de carater verbal,
provenientes dos outros instrumentos (Histdrias para completar
e Entrevista semiestruturada).

Inicialmente, assumiu-se uma postura mais exploratéria e descritiva
do que interpretativa em relagdo a tais dados. Em um segundo momento,
contextualizado pelas histérias e em conjunto com os demais instrumentos
nas analises individuais, empreendeu-se um esfor¢co mais direto
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na construcgao de sentidos, buscando-se respeitar os limites e a parcialidade
inerentes ao fato de se tratar de uma pesquisa especifica, cuidando-se para
nao se tomar uma via de muitas interpretacdes que viessem a ultrapassar
os objetivos do trabalho.

Nesse processo de analise dos relatos dos participantes, levou-se em
consideracao o que destaca Moura (2004): tanto nas entrevistas quanto nas
conversas informais, a fala toma certa forma e sentido que sdo construidos
no momento da interagao entre o pesquisador e o pesquisado. Isso porque
o sentido do que se diz é também parcialmente condicionado por fatores
contextuais, pelas influéncias de determinado lugar e tempo. Assim sendo,
esta exatamente na fronteira entre o coletivo e o singular, onde o sujeito
se situa. Ha algo de muito singular, préprio de cada um, marcado por sua
histéria e subjetividade, mesmo nas representacdes compartilhadas com
0s outros e a cultura.

As andlises realizadas permitiram, desse modo, que fossem instituidas
cinco categorias que agrupam as expressOes das criancas participantes
do estudo relativas as manifestacdes de afetividade na relagdo professor-
aluno e sua repercussao na atividade pedagdgica, as quais seréo, a seguir,
apresentadas.

19 categoria: representacées de atencao, conversa e ajuda

Tais representagdes foram as mais frequentes, podendo ser
identificadas em todo o percurso da coleta de dados e por meio de todos
os instrumentos. Quando os alunos foram solicitados a desenhar sua
sala de aula e contar uma histéria e quando se pediu que desenhassem
a si proprios e suas professoras em um momento que consideravam
importante, apareceram falas que podem ser tomadas como representacoes
de atencao, conversa e ajuda por parte da professora para com os alunos,
por exemplo:

Depois que a gente terminou, a professora fez pra gente jogo da memodria,
brincamos, conversamos bastante, foi legal. (N.).

Ela gosta de ajudar, ela é legal, bacana; tem dia que ela ndo passa tanta
licdo e conversa mais com a gente. (L.).

No que se refere as histérias para completar, foi proposto que,
na primeira histéria, os alunos completassem a seguinte frase: "De vez
em quando o menino pensava nas coisas da escola e na professora, ele
pensava...” Nessa oportunidade, uma das criangas completou da seguinte
maneira: “Ele pensava em estudar e ajudar sempre a professora” (T.).

Nesse caso, embora ndo esteja explicito o que exatamente seja
o “ajudar sempre a professora”, ha o aparecimento do significante “ajudar”
incluido no que pode caracterizar as relagbes entre alunos e professores.
Ja& no inicio de histéria “A professora estava feliz porque...”, em que
a crianga deveria completar com a ideia que lhe ocorresse, também apareceu
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a concepcao de que a professora é alguém que fica feliz em ajudar:
estava feliz porque ajudou seu aluno mais querido” (L.).

Em outra histéria, cujo comego era “Um menino chegou na escola
chateado porque...”, as criangas deveriam completar a narrativa dizendo
porque ele estaria chateado e, ainda, o que a professora fez diante
disso. As falas demonstram que, para essas criancgas, a relacdo entre
a professora e seus alunos comporta o “agradar”, o “conversar”, o “ajudar”
e o “aconselhar”. Essas atitudes podem ser consideradas de ordem afetivo-
relacional, que vao além da funcdo de simplesmente transmitir, ensinar
um contetdo: “A professora agradou ele e perguntou o que ele tinha” (V.).

Outros participantes revelaram a suposicao de interesse e envolvimento
por parte da professora para além do ambiente escolar, sensivel as questoes
pessoais e familiares dos alunos: "A mae dele esta doente, diante disso
a professora o deixou ir para casa cuidar da méae dele, porque ela percebeu
sua tristeza” (J.).

As seguintes falas também representam uma professora que “ajuda”,
“brinca”, “conversa” e “acalma” quando seu aluno esté chateado:

Ele estava chateado porque o amigo ndo quer mais brincar com ele;
a professora ajudou-o brincando com ele. (T.)

Seu melhor amigo tinha saido da escola, diante disso a professora
conversou com ele e fez com que ele se acalmasse. (F.)

Algumas criancgas representaram a relagdo entre a atencéao
da professora com os alunos e a aprendizagem escolar. Isso pode ser
constatado quando elas se referiram, por exemplo, a: O que fazia com
que o menino aprendesse bem as coisas”. Expressou M.: “A professora
explicava; atengao da professora com os alunos” (M.).

Ao mesmo tempo, uma das criangas supds que “o menino que nao
aprendia bem as coisas” tinha uma professora que “aconselhava seus
alunos bons e os ruins nao”, por isso ele nao aprendia. Pode-se perceber
que a “atencao” e o “conselho” da professora sao fatores que, para eles,
determinam a aprendizagem. Para outra crianca, a atitude da professora
diante do menino que nao aprendia bem as coisas deveria ser a de “ajudar”,
“conversar”, “convencé-lo”, para que ele prestasse atencao e nao se
prejudicasse: “Ele ndo queria nada, sé bagunca, festa; a professora o ajudou
conversando, convencendo-o a prestar atencao para nao se prejudicar” (M.).

Segundo o discurso de outro participante, a professora teria
o importante papel de “falar com o pai para que este levagse 0 menino
a uma psicéloga para ver o que estava acontecendo”. A professora
é atribuida, nesse caso, a capacidade de ter um olhar diferenciado sobre
a crianga, que permitiu perceber algo que os pais "nao sabiam”: “Falou com
o pai para ele levar numa psicéloga, ver o que estava acontecendo; ele era
hiperativo como eu e o pai e a mae dele nao sabiam” (G.).

Observou-se que a situagao da propria crianga foi claramente projetada
na maneira como ele completou a frase proposta. Mais detalhes acerca
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da condicdo desse garoto serao apresentados adiante, no estudo
individualizado selecionado para demonstragao.

A maioria das intervencoes, por parte da professora, supostas pelas
criancas no caso do menino que “nao aprendia bem as coisas” inclui uma
maior atencdo. Tal dado reforca a interpretacdo de que para as criancas
a atengdo da professora e dos pais é considerada um fator de grande
relevancia na aprendizagem: “Ela ensinou ele e deu atencéo para ele, por
isso ele aprendeu” (T.).

Ja na entrevista, ao serem questionadas sobre “qual é o trabalho
do professor”, as criancas relacionaram a “atencao”, o “ajudar”
e o “conversar” a ideia que fazem desse trabalho: “Ajudar as criangas,
passar licao ensinando, explicar e conversar” (J.).

Essas categorias estao presentes também nas respostas a questdo
“Como séo seus professores?”: “Eles sao legais, o professor [X] é bonzinho.
Eles nos tratam com carinho, amor e atengao” (N.).

As respostas referentes ao fato de os alunos gostarem da professora
e aos motivos que contribuiram para isso, bem como a percepgdo sobre
a professora gostar delas ou de seus colegas, também trazem a agdo
de “ajudar” como essencial nas representacoes: “Quando alguma coisa
acontece, ela vai ajudar, se importa com a gente, nao deixa a gente fazer
besteira” (G.).

Percepcdes que incluem “atencao, conversa e ajuda” novamente foram
relacionadas a aprendizagem nas respostas dadas por todas as criancas
quando indagadas acerca de “Que coisas a professora faz que te ajudam
a aprender?”, como mostra esta aluna: "Conversa, demonstra que gosta”. (D.)

29 categoria: representacées de afeto, carinho e estima

Especialmente por meio do instrumento Desenhos com histdrias,
as criancas representaram fortemente “afeto”, “carinho” e “estima” em sua
relacdo com as professoras. Um exemplo é o desenho de uma crianga em
que a professora vestia uma blusa com um coragao estampado. As criancas
enfatizaram a presenga da professora, sua proximidade fisica, por vezes

mencionando abracos entre elas e a docente:

Esse momento é importante porque eu estou ao lado da minha professora
e também porque eu gosto muito dela. (T.).

Sorrindo, abrago. Nao foi assim com as outras professoras; ela gosta
de mim. (D.).

Outra manifestacdo afetiva que surgiu, incluindo sentimentos
de desagrado, foi o “ficar brabo”, por parte tanto da professora como
da propria crianga; o que, a0 mesmo tempo, nao exclui a ideia de que
a professora a trate bem e goste dela: “"Eu fui para diretoria e estou brabo;
ela ficou braba porque eu aprontei. Ela sé é braba quando eu apronto
grave” (G.).
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Dando voz as criangas: percepgdes acerca do papel
da dimensao afetiva na atividade pedagdgica

Em outro momento, ao justificar porque gosta de sua professora,
o mesmo aluno relatou: “Ela elogia, fala que eu tenho capacidade e sou
muito inteligente. Me trata bem. A professora gosta de mim, ndo gosta
que eu apronto”.

A representacao afetiva “saudade” foi frequente nas histérias para
completar. Sobre isso se pode inferir que, em parte, tal fato se deva
ao momento que esses alunos e suas professoras estavam vivenciando,
em que o fim do ano letivo se aproximava. Foram comuns discursos que
remeteram a separagao, ji que os alunos necessariamente mudariam
de escola para ingressarem na 52 série do ensino fundamental: “Saudades,
esse periodo nessa escola acabou. Eu vou visité-la” (V.)

w

Uma crianga supds que a professora “... durante as férias pensava
nos seus alunos e sentia muita falta deles; ela fala muito dos alunos,
do passado dela” (D.).

As qualidades afetivas atribuidas as professoras (“carinhosa”, “brinca”,
“é legal”, “é mais ou menos brava”, “muito braba”, “conversa como
se fosse aluno”, “ri”, “respeita”, “seu jeito”) estao claramente enlagadas
com as de cunho cognitivo (“as coisas que ela passa”, “ensina as coisas”).
A frase dita por uma menina —"ela me faz ser estudiosa”— representa
o efeito de tal enlace afetivo-cognitivo na relacdo pedagdgica de forma
que nao se pode supor que essas instancias sejam representadas, pelas
criangas, como independentes. Segue o comentério de um participante
em resposta a pergunta sobre se eles "gostam da sua professora, se gostam,
por que e o que faz com que gostem”: “Sim, porque ela é carinhosa, brinca
com seus alunos”. (V.)

Surgiu ainda uma grande variedade de representacdes com a questao:
"0 que o professor faz que os alunos nao gostam?”. A maioria das criancas
pode dizer algo que as desagrada em sua relagdo com a professora,
e o “brigar” também apareceu associado a uma demonstragao de estima,
de cuidado, como mostra o exemplo: “Ela demonstra que gosta de mim
brigando, porque eu preciso para fazer a licao” (V.).

A maior parte das criancas acredita que os professores gostam de seus
alunos: “"Todo professor gosta de seu aluno; eu percebo isso porque minha
professora é legal e muito alegre” (V.).

No entanto, algumas admitem que isso nem sempre é totalmente
verdadeiro: "Nem sempre o professor gosta de crianca; minha professora
gosta de todos, mesmo os que ela briga mais” (D.).

O “elogiar” e o “tratar bem”, vindos da professora, também apareceram
como manifestacoes de que ela gosta dos alunos: “Sim, eu percebo porque
quando tiramos uma boa nota, ela nos elogia” (H.).

Em alguns depoimentos, hd uma explicita relagdo entre as
representacoes afetivas do professor com a aprendizagem dos alunos:
“Se ele [0 professor] ndo gosta do aluno, ndo ensina direito; se gosta,
o aluno aprende por causa do afeto” (D.).

Com a proposta de investigar o afeto relacionado aos conteudos
aprendidos, levantaram-se (por meio das questoes: "Do que a professora
ensina, o que vocé mais gosta? Por que?”; "E do que vocé menos gosta?
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Por que?”) articulacdes entre o desempenho, as eventuais dificuldades
e o gostar (ou néo gostar) do contetido. Todas as criangas afirmaram gostar
mais das disciplinas em que apresentavam mais facilidade e justificaram
que nao gostavam de certa disciplina por considerarem-na dificil e terem
nela um desempenho ruim.

3@categoria: representagbes de momentos divertidos e de proximidade

Tendo o instrumento Desenhos com histérias como estimulo,
as criancas representaram, de forma predominante, momentos
de convivéncia préxima com a professora em situagdes descontraidas, isto
é, atividades divertidas e passeios. Demonstraram que momentos assim sao
muito valorizados por elas. Foi frequente que os elegessem para desenhar
e descrever em suas histérias, concedendo-lhes um lugar de importancia
na relacao professor-aluno:

Num parque passeando por acaso, gostei de encontrar [a professoral,
eu que vi e fui dar oi, ela ficou surpresa, estava sé nés dois. (D.).

A professora ficou emocionada e nés felizes porque deu tudo certo
no final e ela gostou. (H.) [referindo-se a festa-surpresa de aniversario
para a professora].

Passeio Terra Viva, na piscina, e a professora estava observando
e cuidando da gente. (V.)

A categoria mencionada apareceu somente por meio desse instrumento,
provavelmente porque os desenhos com histérias parecem ter criado um
espago propicio a tais associagdes que remetem a momentos extraescolares
de maior liberdade e, ndo por acaso, de grandes oportunidades de trocas
afetivas.

42 categoria: representagées do desejo de aprender

Foi mediante o instrumento Histdrias para completar que as criancas
evidenciaram suas mais claras representagbes da relacdo com a escola
associadas ao “estudar” e, implicitamente, ao desejo de aprender. Quando
sugerido que “de vez em quando o menino pensava nas coisas da escola
e na professora”, parte das falas das criangas trouxe este tipo de referéncia:
“Ele pensava sobre as tarefas que ele aprendia muito. Pensava em como
ele poderia fazer para melhorar na aula” (G.).

Nesse grupo de respostas, houve manifestagdes do investimento
no desejo de aprender e na motivacdo, por exemplo, “pensar em como
melhorar”, “prestar atencao”, “responsabilidade”, “estudar” e “fazer
as licbes”. Isso é bastante sugestivo de que elas possuem forte nogao
de sua implicagdo pessoal, do engajamento necessario para sustentar
o esforgo cognitivo; o que remete, mais uma vez, a relagado dos aspectos
afetivos com os processos de aprendizagem.
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Dando voz as criangas: percepgdes acerca do papel
da dimensao afetiva na atividade pedagdgica

]é de se destacar, também, que uma crianca tenha relacionado
o “aprender” com o “ensinar”, pois supde que o “menino aprendia bem
as coisas” porque “estudava bastante e ensinava para as pessoas o que ele
tinha aprendido” (H.).

A escola também apareceu como um espaco de relacionamento
e brincadeira, o0 que mostra que as criangas possuem uma ideia ampla

de “aprender”:

Ele pensava em jogar bola, brincar com os amigos e, quando ele pensava
na escola, ele lembrava também dos probleminhas de matemética
e de portugués. E ele pensava na escola porque ele gostava muito
de estudar. (N.).

Pensava que a escola era um lugar divertido porque la ele aprendia coisas
e também 14 ele tinha seus amigos. (F.).

Ao mesmo tempo que reconheceram que estudar é importante,
as representacOes das criancas evidenciaram que descansar e brincar
também sdo. Um exemplo disso apareceu na fala: “O menino pensava na
escola porque gostava de estudar. Mas também quando nao pensava era
porque queria ficar em casa brincando” (V.).

Observou-se que na presente categoria o desejo de aprender apareceu
representado nas falas das criancas, principalmente por apontamentos
relacionados ao “gostar de estudar”, “estudar bastante”, “aprender
e ensinar” etc., e também que a aprendizagem foi frequentemente associada
a fatores relacionais.

52 categoria: representagbes do desejo de ensinar

Concepcodes sobre o que deixaria a professora feliz e o que ela poderia
desejar, exploradas nas histérias para completar, foram frequentemente
associadas a producgao de seus alunos, sendo uma das principais
representacgoes de produgéo a “tarefa” ou “licdo”, como também a “nota

”

boa”:

A professora desejava que todos os alunos fossem bons, o que mais queria
do seu aluno era que ele fosse muito esperto e que fizesse a ligcao. (D.)

Estava feliz porque todos os alunos tiraram nota boa e a professora foi
muito elogiada pelas outras pessoas. (H.)

As representacdes seguintes evidenciam a suposicao de que
a professora alimenta seu desejo de ensinar e investe em seus alunos,
preocupando-se, inclusive, com os aspectos emocionais dos discentes, sua
vida fora da escola e o futuro deles. Essa posicao pode ser interpretada
como afetiva, de maneira mais ampliada, ja que esté para além de que seu
aluno atinja objetivos pedagdgicos imediatos. Mostra um desejo sustentado
por sua insercdo como sujeito, com referéncia simbdlica na cultura
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e no contexto social, posicionando-se e exercendo sua condi¢cdo de alguém

que pode se harmonizar interacionalmente:

Desejava que todos aprendessem, tivessem atencao dos pais e fossem
felizes. (T.).

A professora desejava que eles aprendessem, que eles trabalhassem,
fizessem faculdade e se formassem pra ela ter orgulho. (J.).

Ela tinha um desejo de que seus alunos aprendessem, que eles tivessem
um futuro bom, para ndo passar necessidade. (F.)

Ela desejava bons alunos, educacao era o que ela mais queria dos seus
alunos. (H.).

A professora estava feliz porque o tio do menino parou de se drogar. (N.).

Apareceram referéncias a ideia de que a professora fica feliz por estar
com seus alunos e “dando aula porque gosta”: “Ela estava feliz porque
estava com os alunos e dando aula, ela gostava” (L.).

H4 ainda o comentario de que a professora sente falta dos estudos,
ou seja, revelando a concepcao de que a professora que ensina também
estuda:

A professora sentia falta dos estudos. (N.).

O trabalho do professor é muito legal porque o que eles aprendem,
ensinam para nés. (H.).

Ressalta-se que as criancas, espontaneamente, associaram a atividade
do professor, o seu ensinar, com o estudo, com seu proprio desenvolvimento
continuo.

Em vérias questdes da entrevista, as criancas também manifestaram
representacoes de que o trabalho do professor envolve o “importar-se”

com seus alunos:

O trabalho do professor é ensinar os alunos, para eles terem um bom
futuro. (V.).

Com carinho, ela pega no pé, quer que estude, vé o comportamento
de cada um. (H.).

Conforme foi possivel constatar, a maioria das criangas da presente
amostra representou um professor que investe (“se esforca pela gente”)
e se importa com os alunos; ou seja, que trabalha impelido por seu
verdadeiro desejo de ensinar e de que seus pupilos se desenvolvam.

Estudos individualizados

Conforme anteriormente mencionado, os estudos individualizados
contém uma sintese descritivo-interpretativa do percurso de cada uma
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Dando voz as criangas: percepgdes acerca do papel
da dimensao afetiva na atividade pedagdgica

das 12 criancas ao longo de toda a coleta de dados. Aqui, somente como
ilustracao, é apresentado um deles.

G. (10 anos e 7 meses)

Quando G. foi sorteado para participar da pesquisa, mostrou-se,
inicialmente, reticente. Ao mesmo tempo, sua professora pareceu satisfeita
por ter sido justamente ele o selecionado naquele momento.

Primeiramente, foi solicitado que G. fizesse um desenho que
representasse sua sala de aula. Estavam a sua disposicéo lapis de cor, lapis
preto, borracha e folhas de papel A4. O menino estava bastante silencioso
enquanto executava a atividade, preocupado em usar a régua e “fazer tudo
retinho”. Ao ser convidado a falar sobre seu desenho, ndo deu um titulo
a ele, nem mesmo o0 associou a uma histéria. Apenas criticou a producgéo,
dizendo que nao tinha “ficado bom”; segundo ele, faltavam os pés das
carteiras e das cadeiras.

Figura 1 — Primeira Representacgéo da Sala de Aula, Feita por G

Fonte: Arquivos da pesquisa.

Como é possivel observar, seu desenho nao possui detalhes, apenas
tracos geométricos que representam os moveis e o espaco fisico da sala
de aula. Apés o término dessa primeira tarefa, a pesquisadora propds que
fizesse outro desenho: agora um em que ele estivesse com sua professora,
em um momento que considerasse importante, ao que ele respondeu: “"Pode
ser”. Nesse segundo momento, mostrou-se um pouco mais comunicativo.
Comentou sobre o que estava desenhando. Reclamou da dificuldade em
desenhar as pernas sob a mesa, apagou-as e redesenhou varias vezes.
Intitulou seu desenho como "0 ‘fulano’ tirou F”. Ele explicou a pesquisadora
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que o “fulano” era um colega seu e que F é a pior nota que alguém pode
tirar. O desenho mostra a professora sentada em sua mesa e G. em pé
a sua frente, olhando a prova do colega. Interessantemente, na continuagao
surgiu um novo titulo: “O dia em que eu tirei F”. Na histéria, G. relatou uma
situacao em que seu pai ficou "uma fera” com sua nota F; mas a professora,
esperancgosa de que ele desta vez se saisse melhor, deu outra folha de prova
e ele entdo, apés refazer, tirou B. Observa-se que, ja nessa primeira sessao,
apareceram diversos aspectos de carater afetivo: inicialmente, quando G.
disse que quem tirou F foi seu colega, para, no momento seguinte, dizer
que foi ele proprio. Depois, em relagdo ao pai que “ficou uma fera” e que:
“é brabo quando erro nas ligdes”. A professora surgiu como a pessoa
que tinha “esperanga” de que ele acertasse, ou seja, que apostou em seu
aluno e o ajudou, dando-lhe uma segunda chance para refazer a prova.
E assim, finalmente, conseguiu melhorar seu desempenho e se sentir bem.

Figura 2 — Primeira Representagéao Feita por G. de um Momento
Importante com sua Professora

Fonte: Arquivos da pesquisa.

A segunda sessdo também foi dedicada a atividade de desenho.
Solicitou-se que G. fizesse dois novos desenhos com os mesmos temas
propostos anteriormente: um de sua sala de aula e outro dele e de sua
professora em um momento que considerasse importante. A intengao foi
a de propiciar um espacgo de encadeamento de significantes entre os
desenhos realizados em dois momentos consecutivos. O titulo de seu
terceiro desenho foi "Minha sala” e, assim como da primeira vez em que
desenhou sua sala de aula, ndo quis contar uma histéria sobre o desenho,
apenas o intitulou. Todavia, em comparacéo ao primeiro desenho, este foi
muito mais rico em detalhes: havia armarios, um nimero maior de carteiras,
e desta vez com os pés, conforme se pode observar na Figura 3.

Helga Loos-Sant’Ana
Priscila Mossato Rodrigues Barbosa

@ Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 446-466, maio/ago. 2017.



Dando voz as criangas: percepgdes acerca do papel
da dimensao afetiva na atividade pedagdgica

Figura 3 — Segunda Representagéao da Sala de Aula, Feita por G.

Fonte: Arquivos da pesquisa.

Seu quarto desenho, no qual ele estd com a professora em um
momento importante, recebeu o titulo: "Quando eu aprontei no recreio”.
A histéria construida por G. é carregada de representagoes de carinho e
estima enderecados a professora. Ele foi para a diretoria e se dizia “brabo”;
a professora também estava zangada, mas, segundo o garoto: “ela s6 é braba
quando eu apronto grave”. De acordo com ele, a professora frequentemente
o elogia, ressaltando suas capacidades e dizendo que é muito inteligente:
“me trata bem, a professora gosta de mim, s6 ndo gosta que eu apronto”.

Figura 4 — Segunda Representagéo Feita por G. de um Momento
Importante com sua Professora

Fonte: Arquivos da pesquisa
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Percebeu-se que na histéria contada por G. sao relatadas coisas que
realmente aconteceram. Em seu desenho, ao seu lado e da professora ha
um soco-inglés. A professora ja havia confidenciado suas preocupacoes
com comportamentos como esse da parte de G., pois ele ja levou para
a escola um soco-inglés, canivetes etc. Do que se escutou sobre a histéria
escolar do menino, pode-se inferir a importancia de sua relagdo com
a atual professora. Ele sempre foi considerado um aluno “problemaético”
e violento. Recentemente, foi diagnosticado com Transtorno de Déficit
de Atencao e Hiperatividade (TDAH). Sua professora se envolveu
em projetos pedagdgicos dirigidos a criangas com diagnéstico de TDAH
durante todo o ano. O trabalho com G. é considerado pela prépria professora,
pela equipe pedagdgica e pelos demais colegas de docéncia um exemplo
de sucesso. Esse aluno tinha muitas defasagens na aprendizagem,
desinteresse, faltava muito as aulas, nunca fazia as tarefas, nem mesmo
ficava na sala de aula nos anos anteriores. Durante o ano letivo em questéao,
teve um grande progresso em seus processos de aprendizagem, em suas
atitudes e comportamentos, bem como na forma de se relacionar com
outras criancas. Tudo indica que esse progresso se deve ao fato de que
esta professora pdde se relacionar com G. de uma maneira muito especial.

Isso aparece refletido também em suas respostas aos instrumentos de
pesquisa. Um olhar para suas produgodes traz, nas histérias para completar,
por exemplo, que "o menino pensava em como ele podia fazer para melhorar
na aula”, o que parece ter se tornado uma questao para G. Durante algumas
observagdes em classe, feitas pela pesquisadora previamente ao inicio
formal da coleta de dados, a professora comentou sobre seus progressos,
em tom de incentivo. Outras vezes essa temética veio a tona ao longo
do percurso com os instrumentos de pesquisa, quando, por exemplo,
“a professora desejava que o aluno melhorasse” e “estava feliz porque ele
tirou um A”. O "menino que nao aprendia bem as coisas” era “hiperativo”
como ele. "0 pai e a mae nao sabiam” e foi a professora quem falou com
o pai para leva-lo a uma psicéloga e “ver o que estava acontecendo”.
Ja o "menino que aprendia bem as coisas” “era inteligente”, atributo com
que ele gosta de ser elogiado. Talvez isso o autorize, simbolicamente,
a empreender esforgos para ser um aluno “melhor”. Foram visiveis
representacdes do desejo de aprender, do desejo de ensinar, da percepcao
de investimento em seu aluno e de preocupacao por parte da professora
quanto ao discente — nao sé no sentido estrito da aprendizagem dos
conteudos escolares, mas de modo mais amplo. Ela “perguntou por que
ele estava triste, ele ndo quis falar. Ela ligou para a mae perguntando,
ficou preocupada”. Ainda, quando G. explicou que o trabalho do professor
é “ensinar os alunos e fazer ele entender que nao pode se meter
em encrenca”. Representacoes de atencao, conversa e ajuda apareceram
significativamente em seu discurso:

Ela me ajudou, conversou com meus pais e dava dicas para acertar a licao.

Eles [os professores] sabem explicar, conversam ao invés de brigar,

quando estamos fazendo coisa errada.
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Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 446-466, maio/ago. 2017.



Dando voz as criangas: percepgdes acerca do papel
da dimensao afetiva na atividade pedagdgica

E notavel como no percurso da pesquisa as producdes e representacoes
de G. emergiram claramente tocadas por suas experiéncias pessoais.
Suplbe-se, também, que sua relacdo com a atual professora tem sido
determinante em seus processos relacionais e de aprendizagem.

Consideragdes finais

Foi possivel demonstrar que as criangas sdo capazes, sim, de construir
representacoes sobre a relacao estabelecida com seus professores,
as quais possuem carater fortemente afetivo. Observou-se, também, que
tais representagdes sao espontaneamente causadas pelos préprios processos
de aprendizagem, o que leva a supor que, na concepgao das criancas, nao
existe uma distingdo assim tdo nitida entre os processos afetivo-emocionais
e 0s cognitivos quanto a ciéncia psicolédgica, a educacional e a filosofia
do conhecimento em geral vém, ha muito, reforcando.

Nessa direcao, corrobora-se aqui a afirmagcao de Azevedo e Betti
(2014) que as criancas podem ser também produtoras de conhecimento.
No presente caso, o que fica evidente é que as criancas participantes
do estudo parecem possuir uma nog¢do muito mais clara da inter-relagao
entre os ambitos afetivo-emocional, cognitivo e sociointeracional que
os adultos — professores e mesmo pesquisadores —, que tendem a pulverizar
o ser humano em facetas que pouco interagem entre si. Talvez esse
conhecimento tacito seja, na pratica, justamente o que retroalimenta
os profissionais que apreciam o trabalho com criancas e que os faz superar
os enormes desafios, mantendo-se firmes na crenga de que é possivel
conciliar o ato de amar com o de educar.

Observa-se que os extratos de protocolo apresentados ilustram,
de maneira bastante nitida, a referida fluidez nas percepgdes das criangas, bem
como transparecem uma associacdo espontanea e mesmo uma dependéncia
entre os v}érios tipos de processos dos quais precisam o desenvolvimento
humano. E o caso da afirmativa marcante de uma das criancas pesquisadas:
“Se ele [0 professor] ndo gosta do aluno, ndo ensina direito; se gosta,
o aluno aprende por causa do afeto” (D.). Ela é particularmente representativa
da importéancia da qualidade da interagao professor-aluno, pois combina
todos os principais construtos elencados no presente estudo: atencao, ajuda,
estima, desejo de aprender, desejo de ensinar.

Wallon é um dos tedricos citados na fundamentacao desta pesquisa
e que deveria ser mais bem compreendido e difundido no campo
da educacao e da psicologia do desenvolvimento. Isso porque, conforme
apontam Ferreira e Acioly-Régnier (2010), Wallon buscou englobar
em um movimento dialético a afetividade, a cognigao e os niveis bioldgicos
e socioculturais, trazendo contribui¢des importantissimas para 0s processos
de ensino-aprendizagem. Além disso, valorizava a relagcdo professor-aluno
e a escola como grandes oportunidades no processo de desenvolvimento
da “pessoa completa”.

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 446-466, maio/ago. 2017.



As categorias obtidas na andlise dos dados funcionam, ainda,
como indicadores da vivéncia das criangas e dos professores nesse tipo
de contexto interacional — no sentido apontado por Vigotski (1998, 2004),
outro autor citado na introducao deste trabalho. Uma vez que se permite
emergir elementos de cunho afetivo de carater moderador na atividade
intelectual, desempenha-se um papel funcional altamente relevante na
tematica aqui estudada. Como afirmava esse autor, a agdo em qualquer meio
depende do impacto afetivo do meio e da experiéncia no sujeito. Por esses
caminhos, 0s quais passam por e reinem o desenvolvimento afetivo, motor,
bioldgico e cognitivo, é que cresce verdadeiramente uma pessoa (Vigotski,
2004). E mais uma vez, salientamos aqui, € uma pena que o sentido monista
do desenvolvimento defendido por Vigotski seja, na concepcao de métodos
pedagdgicos e politicas educacionais, tdo negligenciado.

Em termos metodoldgicos, mas ainda na mesma direcédo, o conceito
de vivéncia merece ser destacado como um dos termos estruturantes
da investigagao qualitativa, de acordo com Minayo (2012), uma vez que
permite a apropriacao da riqueza de informacdes do campo estudado.
As categorias emergentes (obtidas por meio da andlise do material de
campo) acabam por se tornar construtos de segunda ordem, pois nelas
deve predominar a busca da Idgica dos atores (no caso, dos participantes
da pesquisa), e ndo a vivéncia em si — que ocorre no ambito da histéria
coletiva e é contextualizada pela cultura do grupo em que ela se insere —,
tampouco somente a descricao de suas falas.

No que se refere a etapa dos estudos individualizados, priorizou-se
a aplicabilidade de dois dos termos estruturantes propostos por Minayo
(2012) na execugao de uma pesquisa de cunho qualitativo: compreender
e Interpretar. Assim sendo, o estudo individualizado descrito no presente
trabalho apresenta grande potencial compreensivo e interpretativo, visto que
traz clarissimos indicadores de que os fenémenos que compdem a dimenséo
afetiva sdo componentes essenciais da atividade pedagdgica. Funcionam,
desse modo, como mola propulsora de avancos no desenvolvimento que
se almeja oportunizar aos educandos.

Ao longo de todo o estudo, o fato de a aprendizagem ter sido
significativamente associada pelas criancas a fatores relacionais, por
meio de representacées de momentos agradaveis de interagdo, atencao e
cuidado, bem como a nocao demonstrada por elas de sua implicacao pessoal
e do engajamento necessario para sustentar o esforco cognitivo, corrobora
a importancia do &mbito afetivo-emocional, até mesmo como “combustivel”
essencial as realizagdes no plano cognitivo, como entendia Piaget em suas
teorizacgoes.

Acredita-se que o presente trabalho tenha oferecido a oportunidade
para se repensar o lugar que o professor e a escola ocupam na vida das
criancas, uma vez que revaloriza o professor e o reconhecimento de sua
influéncia na motivacgdo escolar dos alunos e em seu desejo de aprender.
No que se refere a tais implicagdes pedagdgicas, outras questées surgem
e podem vir a se tornar problemas de pesquisa em trabalhos futuros. Por
exemplo, que representacoes os adolescentes constroem sobre a relagao
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com seus professores? Como a escola, estruturada da forma que tem
sido, interfere nessas relagdes — com a vivéncia de saberes e contatos
tao fragmentados a partir de certo ponto da vida escolar? Uma vez que
o papel do professor vem sendo aceleradamente redimensionado (para
néo dizer desvalorizado), com a supervalorizacdo dos métodos de ensino,
das técnicas e do arsenal tecnoldgico para “motivar” (artificialmente)
os alunos, consegue ainda o professor suportar o real investimento afetivo
dos alunos e desejar ensinar? Até quando?!
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Resumo

O artigo relata nao apenas a construgcao de um ambiente virtual
de aprendizagem (AVA), voltado para o desenvolvimento e ensino da leitura
em escolas publicas do estado do Ceard, mas também a construcdo de uma
proposta metodolégica prépria e a sua utilizacdo em trés escolas publicas
estaduais por professores e alunos. Inicialmente, idealizou-se a organizacao
dos contetidos numa proposta de sequéncia didatica. No segundo momento,
criou-se um AVA, estruturado de acordo com as necessidades da proposta
idealizada. Por fim, fez-se uso do ambiente em trés escolas da rede publica
do estado do Ceard. Ap0s esse periodo, os sujeitos da pesquisa preencheram
um questionario avaliativo, a respeito de aspectos pertinentes ao ambiente
e a proposta metodoldgica. Concluida a anélise das respostas, constatou-se
uma significativa contribuicdo do ambiente e da proposta metodoldgica
para o desenvolvimento do ensino da leitura nas escolas.

Palavras-chave: ambiente virtual de aprendizagem (AVA); ensino
de leitura; sequéncias didaticas.

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 467-488, maio/ago. 2017.



Abstract
Teaching of reading in a virtual environment: the use of the platform
Afiando Palavras in the public schools of Ceard

This article describes not only the elaboration of a Virtual Learning
Environment (VLE), suited to the development and teaching of reading
in public schools of the State of Ceara but also to the advancement of a
scientific methodological proposal and its use by students and educators
in three public schools. Initially, the content was organized in a lesson
sequencing proposal; subsequently, a VLE was developed and structured in
consonance with the necessities described in the proposal. Ultimately, the
VLE was used in three public schools in the State of Ceard. After the term
the learning environment was applied, the subjects filled a questionnaire
about it and also about the methodological proposal. The analysis of the
answers demonstrated that the environment and the methodological
proposal contributed significantly to the improvement of the teaching of
reading in public schools.

Keywords: Virtual Learning Environment (VLE); teaching of reading;
lesson sequencing.

Introdugéo

Constantemente, professores e pesquisadores debatem o ensino
da leitura na escola e as causas da dificuldade de compreensao que
os estudantes demonstram ao ler textos de variados géneros em lingua
materna. Sabe-se que a proficiéncia leitora dos alunos das escolas publicas
¢é avaliada de duas formas: nacionalmente, por meio do Sistema de Avaliacao
da Educacdo Basica (Saeb), denominado, atualmente, Prova Brasil;
ou, regionalmente, por meio de exames realizados pelas secretarias
estaduais de educacdo. No Ceard, esse processo de verificacdo recebe
a denominacao de Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacao Basica
do Cearé (Spaece), sendo realizado desde 1992.

Vale lembrar que os dois sistemas aferem a proficiéncia leitora com
uma escala que vai do nivel “muito critico” ao “adequado” para cada série
da educagao basica. Constata-se que, nas duas formas de avaliacdo, os
estudantes de escolas publicas do Ceard apresentam uma preocupante
realidade, por exemplo: (i) alunos do 3° ano do ensino médio estdo com
nivel de proficiéncia leitora do 9° ano do ensino fundamental; e (ii) alunos
do 9° ano apresentam um nivel de leitura de alunos do 5° ano do ensino
fundamental (Brasil. MEC, 2008, 2009, 2010; IBGE, 2011; Ceara, 2008,
2010, 2011).

Tendo como base esses dados, surgiu uma questao que norteia a
nossa pesquisa: como melhorar a proficiéncia leitora dos alunos das escolas
da educagéo bésica na rede publica do estado do Ceara?
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Nesse sentido, ao analisar os relatérios do Ministério da Educacao (MEC)
e da Secretaria da Educagdo do Ceara (Seduc), constata-se a necessidade
de iniciativas voltadas para o ensino de lingua portuguesa e, primordialmente,
para o ensino da leitura. Nesse contexto de indicadores negativos,
acrescenta-se a falta de interesse pela leitura por parte dos jovens. Para
Rocha (2013), as imagens e os movimentos dos filmes e jogos, somados
as interagdes estabelecidas em redes sociais e ao compartilhamento
de midias na internet, seduzem mais os estudantes do que as péginas
de um livro.

Este artigo trata de uma pesquisa desenvolvida em escolas publicas
cearenses, com o uso de um ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
denominado “Afiando Palavras”, que teve como objetivo geral construir
o AVA para uma orientacdo no ensino da leitura, mediante um percurso
metodolégico préprio, percebendo sua aplicabilidade e seus beneficios
na educagao basica. Especificamente, objetivou-se criar sequéncias didaticas
para o ensino da leitura em um AVA, com o foco na compreensao/
interpretacdo textual; estruturar o AVA, adequando-o a proposta
de ensino da leitura ja desenvolvida teoricamente por Breves Filho e Parente
(2011); e testar a aplicabilidade do AVA com professores e alunos, captando
as primeiras impressoes desses sobre os beneficios do ambiente
e da proposta metodoldgica.

Reviséo bibliografica

O uso da tecnologia e, mais especificamente, o de ferramentas
on-line tém transformado a sociedade contemporéanea intrinsecamente.
Para Becker (1992), o papel de apoio a criatividade que a web desempenha
merece destaque, visto que esse meio é um espago de aprendizagem ativa
e dindmica, considerando as possibilidades oferecidas pelos ambientes
virtuais.

Convém ressaltar que o uso do computador como ferramenta
educacional é anterior a 1950, mas Pituch e Lee (2006) destacam que
a utilizacao de ambientes virtuais vem consolidando-se como parte do
processo de ensino e aprendizagem na ultima década. A popularizacao
desses ambientes, comumente identificados como iniciativas de e-learning,
agrega novas funcionalidades, responsaveis pelo surgimento ou modificacao
de termos e de definic6es. Nesse contexto, o processo de ensino
e aprendizagem nao pode mais se basear, somente, no preceito iluminista
de “educar para todos”, ou no modelo de n}assificagéo do conhecimento
e no método de interagao de um para todos. E preciso diversificar e ampliar
o espacgo de aprendizagem, assim como o tempo de aprendizagem.

No decorrer dos anos, varios termos foram empregados para o uso
do computador no ensino. Com o advento da popularizacao das tecnologias
de informacao e comunicacao (TICs) e da expansao dos usos educacionais
da rede de informacodes, surgiram novas denominacdes determinadas pelo
uso e pelas caracteristicas das plataformas. Entre os termos mais comuns
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estao Sistema de Gestédo de Aprendizagem (Learning Management System
— LMS), que possibilita a criacao de ambientes para aprendizagem (Arvan,
2009), e Sistema de Gestao de Conteddo de Aprendizagem (Learning
Content Management System — LCMS), que se volta para a administracao
de conteudos direcionados a publicagdo em geral, mediante trés rotinas —
selecdo, aprovagao e edi¢do —, dando suporte por meio do material did4tico
do curso e hospedando materiais dos usuarios inscritos (Parr; Fung, 2000).

Oakes (2002) diferencia o LCMS do LMS, afirmando que, enquanto
o foco do LCMS é o conteudo, que aborda os desafios da criacéo,
da reutilizagdo, do gerenciamento e da distribuicdo, o do LMS esta
no aprendiz e na organizagio logistica da gestéo de alunos, das atividades
de aprendizagem e do mapeamento de competéncias. Entretanto,
Greenberg (2002) defende a integracao, pois o LCMS cria e distribui objetos
de aprendizagem, enquanto o LMS responde pelo gerenciamento de todo
o processo. De outra forma, como afirma Connolly (2001, p. 58), o "LMS
fornece as regras e o LCMS fornece o contetddo”.

No Brasil, as plataformas de e-learning foram popularizadas pelo termo
ambiente virtual de aprendizagem (AVA). Segundo Britain e Liber (2004),
os ambientes existentes seguem um padrao bésico, sofrendo adaptacoes
de acordo com as especificidades do contexto. As caracteristicas dos
AVAs ajudam a aperfeicoar a pratica de sala de aula. Para Beetham (2002),
os beneficios vao além do uso no ensino, ja que eles permitem aos
professores assumirem o papel de produtores dos seus conteudos.

Segundo Weiss (2008), as tecnologias de aprendizagem estao
se tornando mais presentes em sala de aula. Silva (2000, p. 13) reforca
esse entendimento, ao afirmar que, “para o novo espectador ou geracao
net, a sala de aula, centrada na transmissao, estd cada vez mais chata.
Os alunos ficarao mais desinteressados no modelo baseado na licao-padrao,
no falar-ditar do mestre”.

Neste trabalho, adotou-se como definicao de AVA “um conjunto
de softwares que inclui uma série de aplicagdes para o gerenciamento
e suporte administrativo, em geral, do curso [...], para a comunicagao
e interagao [...], para a publicacao de material on-line[...] e para a avaliacao”
(Rocha, 2013, p. 23).

Segundo Behar, Passerino e Bernardi (2007, p. 6):

O AVA é um espaco na internet formado pelos sujeitos e suas interagoes
e formas de comunicacao que se estabelecem através de uma plataforma.
Entende-se por plataforma uma infraestrutura tecnolégica composta
pelas funcionalidades e interface grafica que compoem o AVA.

Para Dillenbourg, Schneider e Synteta (2002), a atuagdo dos estudantes
nesses ambientes ndo esta restrita a consultar informacdes na rede, eles
se tornam produtores de conteudos, “participam do jogo”. Nesse sentido,
Silva (2000) afirma que a condigdo de espectador passivo é substituida pela
condicao de sujeito operativo.

Ainda arespeito da interacao, Palloff e Pratt destacam que, no ambiente
virtual, hd maior participagdo dos alunos, mesmo os mais timidos.
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Pessoas que sao introvertidas encontram maior facilidade de adaptagao
e de criacdo em um ambiente virtual, porque elas podem processar,
internamente, as informagoes e tém uma vida social menos ativa. E mais
confortavel para alguém introvertido passar o tempo pensando sobre
o que responder antes de responder. E mais dificil — mas ndo impossivel
— para os extrovertidos interagirem dessa maneira, talvez porque eles
tém uma necessidade menor. Os extrovertidos tendem a se sentir mais
confortaveis quando se expressam verbalmente e na companhia de outras
pessoas. (Palloff; Pratt, 2007, p. 29).

Assim, a sensagao de seguranca e de privacidade, trazida pelo uso
do computador, possibilita um comportamento mais ativo nas atividades
virtuais que nao se percebe na sala de aula presencial.

No Brasil, a maioria das plataformas de ensino surgiu nas institui¢ées
de educacao superior, seja como proprietarias da plataforma, seja como
fomentadoras de pesquisas para a criagdo e o uso, por meio de projetos
educacionais. Também ha diversas experiéncias dessa natureza apoiadas
ou promovidas pelo governo brasileiro, a exemplo do Programa Informética
na Escola (Proinfo) do MEC, cuja ideia fundamental era desenvolver o uso
pedagdgico das diversas midias eletrénicas nas escolas publicas brasileiras.

Outro exemplo inovador é o TelEduc, que foi desenvolvido por
pesquisadores do Nucleo de Informéatica Aplicada a Educacdo (Nied) da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Sao Paulo. O alvo do TelEduc
estd no processo de formacao de professores para a informatica educativa
e a criacao participativa.

Em 1997, o Departamento de Informatica da Pontificia Universidade
Catodlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) desenvolveu o software Edu Web/
AulaNet, caracterizado como um LMS, que é de distribuicdo gratuita pela
empresa por meio de download ou aquisicao de CD-ROM (Gabardo; Quevedo;
Ulbricht, 2010).

J4 a Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUC-PR) buscou inovar
na criacao do site Eureka, integrando um leitor dudio dos textos de todas
as telas da plataforma. Esse projeto desenvolvido por meio de pesquisa do
Laboratério de Midias Interativas (Lami) enfatiza o objetivo de promover
a aprendizagem a distancia pela internet.

Convém destacar que a criagdo ou integracdo de novos recursos aos
AV As fez surgir inimeras propostas metodoldgicas e, consequentemente,
o aumento na oferta de cursos a distancia. No entanto, essas propostas
metodoldgicas “necessitam de uma proposta de sequéncias didaticas
de ensino que potencialize o processo de ensino-aprendizagem ao qual eles
se destinam” (Rocha, 2013, p. 30).

Metodologia
Inicialmente, levantou-se a hipétese de que seria possivel a utilizagdo
de um AVA com alunos da educagao basica, contribuindo em varios

aspectos para o desenvolvimento do ensino da leitura e, posteriormente,
para a melhoria na aprendizagem. Considerando isso, realizou-se a revisao
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bibliografica sobre o ensino da leitura e sobre o ensino mediado pelo
computador. Adotou-se uma concepgao de lingua, de ensino da leitura
e do uso da tecnologia como ferramenta pedagdgica. Elaborou-se o percurso
didatico para o ensino da leitura e, em seguida, criou-se o ambiente “Afiando
Palavras”.

Essa plataforma de ensino, chamada “Afiando Palavras”, foi elaborada
por meio de um pacote de instalacao de software livre, o Moodle, realizando
alteracbes em suas funcionalidades e em seu cédigo de programacéo. Ele foi
utilizado em escolas da rede publica de ensino do estado do Ceara, mediante
convite e posterior adesdo a pesquisa.

Participaram do experimento professores em efetiva regéncia de classe,
de diferentes disciplinas, indicados pela gestao da escola, sendo um nimero
minimo de dois professores por escola e pelo menos um da disciplina de
lingua portuguesa.

Ao término de um periodo de oito semanas de uso por professores
e alunos, registraram-se as atuagoes e impressoes dos docentes e dos
discentes ndo s6 acerca da funcionalidade, usabilidade e navegabilidade
do ambiente, mas também sobre a adequagao da proposta pedagdgica da
sequéncia didatica, incorporada ao ambiente.

Assim, escolheu-se desenvolver uma pesquisa bibliografica, somada
a “pesquisa-acao”, realizando-se oficinas com docentes, a fim de prepara-
los para o uso do “Afiando Palavras”. O acompanhamento ocorreu de duas
maneiras: (i) presencialmente, com encontros periddicos de formacao para
o uso do ambiente e da metodologia, na observacao dos sujeitos e das
reacoes deles; (ii) a distancia, por meio de férum permanente e de um bate-
papo on-line, com horarios agendados no préprio ambiente.

De acordo com Oliveira e Oliveira (1981, p. 19), a pesquisa-acao
se constitui de agdo educativa e promove “[...] o conhecimento da consciéncia
e também a capacidade de iniciativa transformadora dos grupos com quem
se trabalha”. Ainda sobre a pesquisa-acao, Gamboa (1982, p. 36) destaca
o fato de que ela "[...] busca superar, essencialmente, a separacao entre
conhecimento e acao, buscando realizar a pratica de conhecer para atuar”.

Em resumo, para conseguir alcangar os objetivos propostos,
desenvolveu-se a pesquisa em cinco etapas. Na primeira, realizou-se uma
revisao bibliografica sobre o ensino da leitura, o percurso da construgao
de sentido do texto e estratégias de leitura. Na segunda, foi elaborada uma
proposta metodolégica com sequéncias didaticas. A terceira etapa ficou
caracterizada pela instalagdo do Moodle em um servidor e a criagao do
ambiente “Afiando Palavras”. A quarta etapa reservou-se a utilizacdo do
ambiente com professores e alunos. E, na dltima etapa, foram executadas
a aplicacdo de um questiondrio aos sujeitos da pesquisa, a tabulacdo das
respostas e, ainda, a andlise das alteragdes na pratica das aulas.

A escolha dos participantes e a coleta das informacées
Participaram da pesquisa 12 professores, distribuidos em trés escolas.

Ao escolher as escolas participantes, foram levados em consideragao
trés critérios: (i) rede estadual de ensino, pois o pesquisador é professor
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da rede e conhece a estrutura, as necessidades e as limitagoes; (ii) bairros
distintos, visando diferentes contextos sociais e perspectivas profissionais
e educacionais; e (iii) realidades tecnoldgicas diversas. As escolas escolhidas
possuem o perfil descrito no Quadro 1.

Quadro 1 — Resumo Descritivo das Escolas Participantes

Escola A B C
. Periferia
Bairro nobre e s
R . . geografica Regiao central
Localizacao residencial .
e social de de Fortaleza
de Fortaleza
Fortaleza
Alunos 523 1.087 1.251
Do 6° ano Do 5° ano
do ensino do ensino

Séries ofertadas

Ensino médio
profissional

fundamental ao
3° ano do ensino

fundamental ao
3° ano do ensino

médio médio
2 fixos e 2 (com uso
. 3 (sem uso de SRt
Laboratérios ) 1 “moével” (com de proxy e de
p uso de proxy) servidor local)
Maquinas que 51 computadores 67
utilizam a rede 58 computadores e 40 notebooks computadores
2 Mbps
(1 Mbps para 2 Mbps (dividido
Velocidade de os laboratorios ent.re dois 2 _Mpps (com
banda laraa e 1Mbps pavimentos dificuldades
g para o setor da escola) de uso da rede)
administrativo

e professores)

Fonte: Elaboragéao proépria.

A escolha das séries e dos professores participantes da pesquisa
ficou a critério das escolas, em respeito a autonomia da gestao escolar.
O conhecimento de informéatica ou de uso das midias digitais nao foi
o critério da indicacdo, mas sim o envolvimento nas atividades escolares
e a vontade de contribuir com o projeto. Os professores participantes
foram categorizados como professor executor e substituto. O executor
assumiu o compromisso de utilizar o ambiente com, pelo menos, uma
turma durante quatro semanas, seguindo toda a proposta metodoldgica.
O substituto poderia ou nao cadastrar uma turma, mas acompanharia
todas as atividades desenvolvidas, participando dos momentos de formacao
e de construcao da pesquisa.

Buscou-se um minimo de dois docentes por escola, sendo o professor
executor da area de lingua portuguesa. Duas das escolas solicitaram
que fosse permitida a participacdo de um numero maior de professores
executores e substitutos, resultando na distribuicao descrita no Quadro 2.
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Quadro 2 — Distribuigdo de Professores Participantes por Escola

Escola A ‘ 1 de lingua portuguesa ‘ 1 de geografia

3 de lingua portuguesa

1lde lingua portigussa 1 regente do Laboratério

Escola B p Educacional de
1 de lingua espanhola Nt ditas (L)
1 de lingua inglesa
Escola C 1 de lingua portuguesa 1 de lingua portuguesa

1 de biologia

Fonte: Elaboragao prépria.

Nos Graficos 1, 2 e 3, estdo descritas outras informagées para
a caracterizagao dos docentes que participaram da pesquisa.

Gréfico 1 — Informacéo do Sexo dos Docentes

Fonte: Elaboragao prépria.

Entre 20 e 30 anos
Entre 30 e 40 anos
Entre 40 e 50 anos

Mais de 50 anos

Gréafico 2 — Faixa Etaria dos Docentes

Fonte: Elaboragao prépria.
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34% D Menos de 5 anos
D Entre 5 e 10 anos
25% . Entre 10 e 20 anos
. Mais de 20 anos

Grafico 3 — Tempo de Atuagdo Profissional como Docente

Fonte: Elaboragao proépria.

Ao observar os gréaficos, identificamos que a maioria dos participantes
é composta por mulheres, com idade entre 30 e 40 anos e boa experiéncia
profissional em educagéo, se considerarmos que, apés trés anos de efetivo
exercicio do magistério na rede publica estadual, o professor concursado
se torna efetivo e conquista a estabilidade funcional.

Vale ressaltar que a utilizagdo do ambiente com os sujeitos da pesquisa
ocorreu ao longo de trés meses. No primeiro més, aconteceram os encontros
de formacéo, presenciais e a distancia, apenas com os professores. Nos dois
meses seguintes, os encontros foram com os professores e suas turmas,
assistidos pelo pesquisador, utilizando o AVA no ambiente escolar ou em
casa, na casa de parentes ou de amigos, ou em lan house.

Nos momentos presenciais, houve observac6es e anotacdes pelo
pesquisador, para compor parte dos dados de andlise. No fim do periodo
de utilizacdo do “Afiando Palavras” por alunos e professores, os usuarios
foram convidados a responder um questionério, levando-os a refletir sobre
a formacgéao, a proposta metodolégica e os recursos do site. O formulario
pode ser preenchido de duas maneiras: on-line, com um caminho na pagina
inicia} do “Afiando Palavras”, ou impresso, respondido em sala de aula.

E bom destacar que as 30 questbes do formulario eram objetivas
e subjetivas. As subjetivas levaram os usuérios a avaliar os aspectos
pedagdgicos e a propria pratica docente no uso do ambiente. Na segunda
parte do questiondrio, foram coletadas informacdes acerca dos aspectos
estruturais e técnicos do ambiente. As anotagdes registradas ao longo das
oficinas pelo pesquisador e as respostas as perguntas do questionario foram
analisadas a luz do referencial tedrico.

A proposta metodologica: sequéncia diddtica e estruturagdo da
plataforma
Breves Filho (2004, p. 58) destaca que “[...] a leitura nao é dada pelo

proprio texto, todavia produzida num processo de interacdo que inclui
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o leitor, o texto e seu autor, em determinadas circunstancias”. Dessa forma,
o que deve ser ensinado ao aluno é nessa perspectiva, ou seja, desenvolver
no educando uma competéncia para construir o sentido ao ler, tornando-o
um leitor competente e capaz de compreender o que foi lido, e ndo apenas
um mero decodificador.

Nesse sentido, apresentamos um percurso com trés momentos:

I) motivagdo, no qual se despertaacuriosidade por meio daelaboragao de
um questionamento que se transformara em um ponto de partida para
a leitura; mas néo pode ser 6bvio, pois nem alimentaria a curiosidade
do aluno nem faria daleitura do texto umanecessidade pararesponder
a pergunta;

II) ampliando a leitura, com atividades de: a) compreensao textual, ou
seja, um levantamento dos fatos e das situacoes mais importantes
na superficie do texto, e b) interpretagdo textual, nas quais o
aluno tenta relacionar o texto com o cotidiano e com outros textos
que ele ja leu, expondo sua opinido ou comentando sobre fatos
vivenciados por ele;

III) descontracéao, que finaliza a leitura com o prazer proporcionado
por uma atividade lddica: bate-papo virtual entre os colegas de
turma sobre temas presentes no texto lido ou construgao de um
diario em video etc., o que pode provocar no aluno o desejo de ler
mais.

Em maio de 2013, foram criados a estrutura, as funcionalidades

e os moédulos de instalagdo do AVA “Afiando Palavras”, de acordo com
a proposta metodoldgica de sequéncias didaticas para o desenvolvimento da
leitura em ambiente escolar. Como base para programacao da plataforma,
utilizou-se a versao 2.2.9+ do Moodle, buscando criar uma estrutura
simples e de facil administracao que fosse objetiva e clara, para apresentar
as funcionalidades do ambiente, minimizando a dificuldade de navegagao.

Levando em consideracao as necessidades da proposta metodoldgica,
foram selecionados recursos, materiais de estudo e atividades, toda
funcionalidade que requer um retorno dos alunos. Além disso, criou-se uma
categoria de curso, de dois formatos: “Sala dos Professores”, que reune
todos os professores com cadastro no “Afiando Palavras”, subdividida em
seis secoes; e "Sala de Escola”, em que os professores desenvolvem suas
atividades com os alunos.

Na “Sala dos Professores”, estao alocadas as orientacdes técnicas para
o uso do Moodle, as diretrizes sobre as sequéncias didaticas, um férum
permanente e um chat com horérios agendados. Na “Sala de Escola”,
h4 uma explanacao minuciosa de cada uma das trés fases que compdem
as sequéncias didaticas, com propostas de questdes para serem utilizadas
em suas turmas.

As outras secgOes ficaram assim: a) a terceira apresenta exemplos
de aulas j& montadas no ambiente, para o professor replicar ou se inspirar
para a criagcao de outras; b) a quarta possui arquivos dos slides de diversos
géneros textuais, com a definigdo do género em estudo, as caracteristicas,
exemplos de textos escritos e do género abordado em uma midia;
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c) a quinta secao funciona como uma biblioteca de diversos autores,
divididos por género textual; e d) a sexta com links interessantes que
também tém, assim como a quinta, uma construcao colaborativa.

Os professores podem solicitar a construcao de uma nova segao,
bastando enviar uma mensagem ao administrador do site. Apds a analise
do pedido, a secédo podera ser criada. Em caso de indeferimento, o usuério

¢é informado do motivo pelo qual ndo foi aprovada a nova segao.

Os resultados

Depois da escolha dos professores e das turmas, deu-se inicio
as oficinas de formagéo e, no fim de cada semana, fazia-se uma sintese
com a colaboracao dos professores e alunos acerca dos avangos e das
dificuldades encontradas. Foram criadas mais oito salas virtuais: duas
para a escola A — uma para o professor executor e outra para o substituto;
quatro para a escola B — duas para os professores executores e duas para
os substitutos; e duas para a escola C — uma para o professor executor

e uma para o substituto.

Primeira semana

Ocorreram dois encontros presenciais ao longo da semana. O primeiro
durou duas aulas de 50 minutos, durante o horario do planejamento dos
professores. O segundo ocorreu de acordo com a disponibilidade de cada
professor, em horarios em que nao havia aula em sala.

a) Avancos: houve explanacdo e debate acerca da base tedrica da
proposta metodoldgica do ensino da leitura. Em seguida, foram
demonstrados o carater pratico da metodologia e os provaveis
beneficios das sequéncias didaticas na aprendizagem dos alunos.
O ambiente virtual foi apresentado aos professores, bem como
foram explicados a estrutura e os conceitos pertinentes para
a utilizacdo do ambiente e das possibilidades que a plataforma
oferece. No segundo encontro, foram explicados recursos
como chats e féruns, tendo sido agendado um chat para o fim
de semana e criado um férum permanente para as orientacoes
e os esclarecimentos de duvidas, no espaco “Sala dos Professores”.

b) Dificuldades: quanto a metodologia, apenas a escola A teve uma
dificuldade inicial em compreender a estrutura das sequéncias,
principalmente o professor da disciplina de geografia. J& em relagdo
ao ambiente, a escola C teve problema no acesso a plataforma,
pois a internet da escola estava sem funcionamento e sem previsao
de conserto; contudo, os professores se comprometeram a realizar

uma visita ao ambiente virtual em suas residéncias.
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Segunda semana

Foram realizados os encontros, respeitando o momento do planejamento

dos professores ou, quando da impossibilidade de utiliza-lo, em conformidade

com a disponibilidade de cada professor, em horarios vagos.

a)

b)

Avancgos: durante os encontros presenciais, foram realizados
trabalhos diretamente no ambiente; os chats da semana anterior
simplificaram e facilitaram a utilizacdo e a compreenséo da légica
do ambiente. Presencialmente, foram esclarecidos os conceitos
de recurso e de atividade dentro da plataforma. Com essa
compreensao, exercitou-se a insercao de recursos no “Afiando
Palavras” e foram criadas atividades avaliativas.

Dificuldades: os professores da escola C reclamaram de lentidao
no acesso aos recursos e no envio das atividades. Ao testar
o ambiente, utilizando outra rede — internet 3G com velocidade
de 1Mb de uma empresa prestadora desse tipo de servico —, o
acesso ocorreu de maneira mais rapida; entretanto, houve variacao
e queda de conexao em alguns momentos da oficina.

Terceira semana

Os encontros seguiram o mesmo encaminhamento das semanas

anteriores, com alguns problemas de adequacao aos eventos internos

e externos da escola anteriormente programados.

a)

b)

Avancos: ao longo da semana que antecedeu esse encontro, foi
realizado mais um chat entre os professores e o administrador
do portal, para esclarecer ddvidas. Professores das escolas
A e B tiveram participacao ativa, com grande colaboragao nas
discussoes. Outra contribuicao importante foi o férum permanente
para tirar ddvidas, possibilitando a organizacao do planejamento
de videoaulas, para facilitar o uso do portal. A sequéncia didatica
foi, novamente, explicada. Assim, outras atividades puderam ser
criadas e buscou-se esclarecer mais sobre as funcionalidades
do “Afiando Palavras”. Foram produzidas atividades, mais
especificamente, enunciados para o “Banco de questdes”, e um
questiondrio utilizando esses enunciados.

Dificuldades: a participacao dos professores da escola C nos chats
e no férum foi reduzida, além da impossibilidade de realizagao
da oficina na referida escola, j& que ela estava em periodo
de avaliagbes, e o contato com os professores ocorreu apenas por
telefone e e-mail.

Quarta semana

Nessa ultima semana de oficinas, apesar de problemas na conexao

das escolas, assinalaram-se pontos fundamentais. Os encaminhamentos

foram acordados entre os participantes, e os docentes demonstraram

familiaridade com o AVA. Alguns assumiram que iriam praticar o uso
do “Afiando Palavras” em suas casas.
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a) Avancos: algumas possibilidades sobre o uso da proposta
metodolégica foram discutidas, bem como a adaptabilidade para
qualquer disciplina da matriz curricular. Desenvolveram-se
atividades nas salas virtuais de cada escola (criacdo de féruns,
de questionarios e de atividades de gravagao de 4udio), incluséo
de materiais e composicdo da programacgdo de conteudos para
0 uso com os alunos. Foram acordadas as aulas nos Laboratérios
Educacionais de Informatica (LEIs), programando as estratégias
de formagao para a utilizagdo do ambiente com alunos. Além
disso, as funcionalidades do ambiente foram integradas a proposta
metodoldgica.

b) Dificuldades: a internet da escola A nao funcionou, e as agoes foram
desenvolvidas utilizando uma rede particular de 3G. A escola C
estava com uma velocidade de internet muito baixa, dificultando
as acgOes e gerando uma demora excessiva para realizar a edicao
de material no “Afiando Palavras”.

Quanto ao uso do ambiente pelos estudantes, de modo geral, essa
acao seguiu 0s mesmos passos em todas as escolas: os alunos, o professor
da disciplina e o pesquisador foram ao laboratério de informaética;
realizou-se a inscricdo dos alunos como usudrios do site; depois houve
a inscricao na sala de aula virtual do professor, seguida pela explicacao sobre
caracteristicas e funcionalidades do ambiente. Porém, em algumas turmas,
por impossibilidades técnicas ou de horarios, o processo de inscricao se deu
de maneira mais autonoma e independente da presencga do pesquisador.

Utilizou-se o ambiente “Afiando Palavras” com as turmas participantes
em dois tipos de agdes: aulas completamente desenvolvidas em espago fisico
escolar — atividades executadas no LEI da escola —; aulas desenvolvidas,
parcialmente, em espaco fisico escolar — atividades iniciadas na escola,
sendo complementadas ou finalizadas com o “Afiando Palavras”, em casa
ou em outro local.

Analise e dialogos

Ao longo das oficinas e atividades, foram realizadas observacoes
dos comportamentos dos sujeitos e, apds esse periodo, foram aplicados
questionarios a alunos e professores, cuja analise evidenciou o significado
do processo de formacao para os sujeitos.

De maneira geral, os alunos citam o beneficio de ler mais claramente, de
entender melhor os textos, compreendendo o que o professor pergunta nas
questoes das provas. Por sua vez, os professores demonstraram o quanto
a proposta pode adequar-se as principais necessidades da turma e ao
enfoque das disciplinas com as quais se dard a utilizagdo do “Afiando
Palavras”.

Também as atitudes, os comportamentos e a tomada de decisoes
a respeito do uso da plataforma evoluiram rapidamente. Professores
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e estudantes desenvolveram boa usabilidade do AVA, e as interacoes foram
se intensificando, mesmo entre os sujeitos que, inicialmente, mostraram
um comportamento mais retraido. Como afirmam Cole e Foster (2008,
p. 3), “discussoes on-line oferecem a oportunidade para muitos alunos
se expressarem de uma forma que nao conseguiriam nas aulas regulares
[...] devido a timidez, incerteza ou questdes linguisticas”.

Enfim, retomando os estudos de Vaz e Campos (2001) e a proposta
de Chua e Dyson (2004), o questiondario procurou averiguar os seguintes
aspectos: (i) adequagdo e pertinéncia da proposta pedagdgica do site —
observando a contribuicao para o ensino da leitura e para a pratica docente;
(ii) usabilidade da plataforma — considerando o grau de dificuldade de uso
com alunos da educagao basica; e (iii) satisfagcdo dos usudrios — percebendo
o interesse de utilizar o ambiente.

As respostas dos usudrios

A primeira parte das perguntas caracteriza o acesso ao computador
e a internet pelos usuérios. Na segunda, observou-se a adequagao
e pertinéncia da proposta pedagoégica do ambiente. A terceira referia-se
a aspectos técnicos do ambiente e das facilidades de uso. Se considerarmos
a segunda e a terceira partes juntas, teremos um panorama da satisfacao
com relagao ao ambiente.

a) Quanto a Adequacéo e a Pertinéncia da Proposta Pedagdgica

Esse segmento do questionério possuia 11 questdes objetivas
e 3 subjetivas, tendo como alternativas das objetivas: 1 — discordo
fortemente; 2 — discordo; 3 — prefiro nao opinar; 4 — concordo; e 5 —
concordo fortemente. Apds compilacao das respostas e calculo das médias,
percebeu-se que 81,4% dos usuarios concordam que a proposta pedagdgica
do “Afiando Palavras” é adequada para o desenvolvimento da leitura
e pertinente para a aprendizagem, situacdo demonstrada pelo Gréafico 4.

Concordo
fortemente 15,9%

Concordo 65,5%

Prefiro néo
opinar 12,5%

Discordo

Discordo
fortemente

Gréafico 4 — Média das Respostas acerca da Adequacgéo e Pertinéncia
da Proposta Pedagégica do “Afiando Palavras”

Fonte: Elaboragao prépria.
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Ha, ainda, trés questdes subjetivas sobre os aspectos pedagdgicos
da plataforma, transcritas a seguir e acompanhadas de algumas respostas
dos sujeitos:

Questao 3.1.12. Em sua opiniao, indique os maiores beneficios do uso
do “Afiando Palavras” para sua aprendizagem.

As ferramentas incrementam muito o ensino de lingua estrangeira.
(Docente do sexo feminino, da escola A).

Os alunos se envolveram nas atividades e ficaram curiosos para usar
o ambiente. Pude colocar textos na sala do site que eu nao teria como
entregar para todos os alunos em xérox. (Docente do sexo masculino,
da escola B).

Os nossos jovens gostam de tudo que envolve tecnologia [...], por esse
motivo, o desejo de ler foi potencializado pela metodologia, auxiliando
o professor em sala. (Docente do sexo masculino, da escola C).

Questao 3.1.13. Qual(is) a(s) dificuldade(s) que vocé teve em relagdo
a metodologia?

Apesar de ser professor de portugués, é uma forma bem pratica
de ensinar a leitura. No inicio parece meio mecénico, mas depois podemos
perceber que a metodologia é bem flexivel e vai se adequando bem
ao que deve ser trabalhado. (Docente do sexo feminino, da escola A).
Gostei de ter algo que me ajuda a montar as aulas. Nao é obrigado
a fazer igual ao que esta descrito na proposta, nés escolhemos as
acoes e podemos modificar de acordo com a necessidade, sem perder
as orientacdes do site. O professor nao substitui, ele agrega o que é bom
e usa. (Docente do sexo feminino, da escola B).

Sim, pois sou de uma disciplina que ndo é comumente trabalhada a leitura.
Mas depois entendi a proposta e contribuiu para que eu me aperfeicoasse.
(Docente do sexo feminino, da escola C).

Questao 3.1.14. Vocé gostaria de continuar a utilizar o ambiente nas
aulas?

Seria de grande ajuda sim, inclusive a escola estd estudando como fazer
isso, ou criar um ambiente similar e utilizar, mediante a autorizacao
do pesquisador, as mesmas estratégias de ensino. (Docente do sexo
feminino, da escola A).

Com certeza, mas é uma pena que agora vou ser coordenadora. Tem
como a gente criar um AVA sé para professores e gestao? Ou, ainda,
um AVA para professores e pais de alunos? (Docente do sexo feminino,
da escola B).

Com certeza, embora minha participagao nao tenha sido tao ativa como

eu esperava, esse ambiente deu-me a luz que eu precisava para melhorar
minhas aulas. (Docente do sexo masculino, da escola C).

Comentadrios dos professores
Ao longo da realizacdo das oficinas, os usudrios manifestaram suas

opinides e comentarios sobre o ambiente e sobre a proposta metodolégica.
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Destacamos que, na opiniao de todos os professores, o “Afiando Palavras”
permite uma utilizacao diferenciada, de acordo com a especificidade
de estilos cognitivos e de aprendizagem diferentes.

Tendo em vista que os jovens sao muito ligados as redes sociais, usar
um ambiente virtual para ministrar atividades diversifica minha didatica
e estimula os alunos a participarem mais. (Docente do sexo masculino,
da escola B).

Sim, pois sou de uma disciplina que ndo é comumente trabalhada a leitura.
Mas depois entendi a proposta e contribuiu para que eu me aperfeigoasse.
(Docente do sexo feminino, da escola C).

Os docentes julgaram que o ambiente é adequado para utilizagao
curricular de natureza transdisciplinar, promovendo a aprendizagem
e avaliando de diferentes formas a evolugdo dos alunos.

Podemos avaliar os trabalhos de muitas maneiras e utilizar no ambiente
ainda permite que se use a escala de notas. (Docente do sexo feminino,
da escola B).

Acho interessante a possibilidade de avaliar a leitura dos alunos em casa,
ouvir a leitura de um por um e sem ter o transtorno que a sala pode dar.
(Docente do sexo feminino, da escola A).

Por fim, os docentes observaram que o rendimento dos alunos deu
indicios de melhora. Essa primeira impressao foi bastante promissora
e motivadora para todos.

Ajudou os alunos a identificar topicos importantes nos textos. Isso
possibilitou que eles aprendessem mais, mesmo em outras disciplinas.
(Docente do sexo feminino, da escola A).

[...] Porque os alunos entenderam melhor e aprenderam mais sobre
os conteudos. (Docente do sexo masculino, da escola B).

}é evidente que as criancas e os adolescentes vivem no mundo dos
bits, construindo e reconstruindo identidades e aprendizagens, fazendo
surgir uma légica chamada de rizomatica por Deleuze e Guattari (1980).
Como consequéncia, a organizacao atual do conhecimento e do ensino
na escola parece limitar a inquietacdo que os jovens trazem das telas e das
redes sociais, fazendo que essa inquietacdo curiosa seja desperdicada e, até,
indesejada ou deturpada como sendo indiferenca ou indisciplina.

Ao observar esses mesmos sujeitos no mundo virtual, horas
e horas conectados na rede, desbravando sites, interagindo em redes
sociais, assistindo a videos e, principalmente, assumindo um papel ativo
na busca de informacoes e na soma de conhecimentos, compreendem-se
as possibilidades e os beneficios do “Afiando Palavras” para a dinamizagao
da sala de aula. Ele intenta transformar o modo como os estudantes veem
a escola e como aprendem e atuam enquanto aprendizes, por meio
da insergéo planejada e efetiva do uso de inovacdes tecnoldgicas.
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Consideragdes finais

O ensino da leitura é uma atividade escolar que, na atualidade, apresenta
diversos problemas. Por um lado, os professores sofrem com a desmotivacao
e o desinteresse dos alunos. Por outro, os alunos percebem o choque entre
a realidade na qual estao inseridos, repleta de tecnologia e inovagao, e as
velhas préaticas pedagdgicas. Nao ha desafio nem conquista na realizacdo
do ato de ler como feito normalmente em sala de aula. Outros perdem o
interesse por ndo compreenderem o que é lido ou por ndo conseguirem
relacionar a compreensao do texto ao mundo que os cerca. H4, ainda, os
que nao tém prazer, porque nao foram despertados para o carater lidico
que o ato de ler pode proporcionar. Como consequéncia desse cenario sem
alento, os exames nacionais e internacionais atestam a deficiéncia leitora
de nossos educandos.

Diante dessas constatacodes, foi realizada uma pesquisa junto a escolas
publicas da rede estadual de educagao do Ceard, utilizando um ambiente
virtual de aprendizagem com uma proposta pedagdgica prépria no ano de
2013. Esse AVA, denominado “Afiando Palavras”, foi estruturado com uma
proposta pedagdgica baseada em sequéncias didaticas que buscam motivar
o aluno para a leitura, possibilitando a compreensao/interpretacao do texto
e, finalmente, desenvolvendo atividades lddicas relacionadas a leitura.

Nas primeiras oficinas de uso do “Afiando Palavras” com os professores,
ficou evidente a necessidade de um servidor da plataforma virtual de ensino
com uma melhor configuracdo, a fim de garantir uma agilidade no uso
e uma melhora no tempo de resposta dos comandos, tendo em vista as
funcionalidades do sistema e a prépria estrutura do Moodle. Evidenciou-se,
também, o problema da configuragdo de banda da internet das escolas,
trazendo riscos até para o desenvolvimento da pesquisa.

Vale destacar que o uso de um ambiente simples e de facil manejo foi
confirmado como um instrumento essencial para o bom desenvolvimento
das agdes dos usudrios, principalmente em relagdo aos professores. Nesse
sentido, a estrutura simples do “Afiando Palavras”, que possui apenas
as funcionalidades essenciais, gerou menos duvidas nos participantes da
pesquisa. Para os alunos, essa simplicidade permitiu um foco no contetdo
e na aprendizagem, e aos professores uma estrutura simples antecipou a
compreensao do uso das funcionalidades da plataforma. Destacamos, ainda,
a necessidade de buscar, de maneira sutil, aproximar a sala virtual da sala
fisica, empregando imagens, fotos ou frases escolhidas pelos alunos, para
compor a aparéncia da sala no ambiente “Afiando Palavras”.

Ao longo darealizagao das oficinas, constatou-se o quao é importante
uma formagcéo inicial para a utilizacdo dos recursos do AVA e um
acompanhamento com atividades presenciais. Ainda temos uma cultura
de formacao presencial muito forte e a transposicao para o ensino virtual
deve acontecer gradativamente, ou seja, deve-se mesclar momentos
presenciais com os nao presenciais e, progressivamente, ocorrerao de
forma predominante e mais natural os ndo presenciais.
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Além disso, foi necessario um canal de comunicagdo permanente
no primeiro més de uso da plataforma pelos professores junto as turmas.
Isso minimiza os riscos de abandono da proposta, diminuindo o tempo
de aprendizagem do uso do AVA. Dessa forma, o entendimento das
funcionalidades e das possibilidades do sistema serd, cada vez mais, efetivo,
tornando os professores mais auténomos ao utilizarem a plataforma em
suas aulas. Mesmo com esse suporte dado a eles, o tempo de formacao das
oficin/as com docentes precisou ser mais longo.

E bom asseverar que muitas dificuldades, vivenciadas pelos docentes,
nao foram experimentadas pelos alunos. Algumas de acesso, a navegacao
e 0 uso do ambiente nao constituiram obstaculos para a maioria dos
discentes, tendo em vista que inimeros ja utilizam redes sociais e, de
maneira proposital, a estrutura e a aparéncia do “Afiando Palavras”
assemelham-se a uma das redes sociais mais conhecidas e utilizadas pelos
adolescentes.

Outros aspectos importantes no que se refere ao desenvolvimento
das atividades foram néo sé a constatacdo da boa aceitagdo da proposta
metodoldgica pelos professores, como também a mudanca que ela
representou para os alunos. As respostas dos usudarios comprovam
a contribuicdo das sequéncias didaticas, integradas ao ambiente, para
a melhoria no ensino da leitura, o que propiciou o envolvimento, a motivacao
e o desejo de aprender mais sobre os textos e o préprio ambiente.

Defendemos que o maior mérito da sequéncia didatica no ensino
da leitura foi alcangar trés esferas relevantes para a aprendizagem:
motivar os alunos para aprender; promover a compreensao/interpretacao
do que é lido, possibilitando a percepcdo das relagdes entre o que
¢é estudado e a realidade que cerca o educando; e, sobretudo, proporcionar
prazer no aprendizado. Em qualquer disciplina, nivel de ensino ou esfera
do conhecimento que envolva a aprendizagem, esses aspectos sao desejados
por educadores e educandos.

A proposta pedagdgica permitiu aos alunos ndo apenas compreender
o processo de aprendizagem no “Afiando Palavras”, mas também ir além,
percebendo os avangos proporcionados pela plataforma e tornando essa
percepcao um elemento motivador para utilizar o “Afiando Palavras”.
Atrelado a isso, as atividades de descontragdo promoveram uma
participagdo mais significativa no ambiente, como as gravagdes de audio.

Dentre os principais resultados positivos da pesquisa, segundo
os professores, temos alguns progressos: os alunos motivados no ato
da leitura; a orientacdo do percurso metodolégico para o trabalho em
sala de aula; e os diversos recursos do site a disposicdo, sendo utilizados
de acordo com a criatividade de cada educador, na estruturagao das aulas.
Nesse sentido, reiteramos a importancia de uma proposta metodoldgica
num AVA que oriente a pratica docente, contribuindo para a formacao
continuada dos professores e para o seu protagonismo profissional.

Para os alunos, sem fuga ao cliché, a tecnologia na escola deve estar
sempre presente. Mas a mudanca nas aulas foi além de intervencbes
pontuais, uma vez que as visitas ao LEI da escola tinham um objetivo,
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ao contrario do que geralmente ocorre. Had melhorias necessérias para
serem feitas no ambiente: facilitar a inscricdo e o acesso aos cursos;
desenvolver a integracao do ambiente a redes sociais; aperfeigoar o design
do site, a fim de torna-lo visualmente mais agradavel; dar maior robustez
ao banco de dados, realizando um upgrade de servidor.

Apesar de alguns problemas iniciais e das dificuldades com o servico
de banda larga nas escolas, finalizamos esta pesquisa satisfeitos com
os resultados. Parte devido a satisfagdo demonstrada pelos usuarios no uso
do ambiente, revelando o desejo de continuar utilizando-o. Também pela
convicgdo de que ha uma contribuicdo para o desenvolvimento do ensino
da leitura, além da relevéncia social da pesquisa e do valor cientifico deste
trabalho para a academia.
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Resumo

O artigo procurou compreender o papel do ensino primério no
projeto de formacao intelectual das Associacgoes Cristas de Mogos (ACMs)
brasileiras, no periodo de 1893 a 1929. Criada em 1844 na Inglaterra, a
associagao inseriu-se no Brasil em 1893, na cidade do Rio de Janeiro, por
meio do missionario norte-americano Myron A. Clark. As fontes pesquisadas
foram: periddicos, panfletos, cartilhas, estatutos e atas. Como uma das
acoes da formacao intelectual, a instituicdo oferecia o ensino primério — ler,
escrever e contar; no entanto, esse nivel de ensino néo era o foco principal
da ACM. Caracterizava-se como o ponto de partida para a insercao do
associado no projeto formador da instituicao, uma vez que o alfabetizado
poderia se apropriar diretamente do texto biblico que orientava a formagao
moral-religiosa, considerada central pela associagao.

Palavras-chave: histéria da educacéo; ensino primario; Associacao
Crista de Mocgos.
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Abstract
Primary education as propaganda for the intellectual formation project
of the Young Men’s Christian Associations in Brazil (1893-1929)

This paper aims at understanding the role of primary school in the
intellectual formation program of the Brazilian Young Men’s Christian
Associations (YMCA) from 1893 to 1929. Founded in 1844 in England, the
YMCA came to Rio de Janeiro, Brazil, in 1893, through the influence of the
North American Missionary Myron A. Clark. The sources of this research
were: journals, pamphlets, booklets, statutes, and records. YMCA offered
primary education (reading, writing, and counting) as one of the intellectual
formative actions; however, it was not the main focus of the institution.
Primary education was merely a starting point for the recruiting of new
members in the formative program of the institution, as the now-literate
could learn directly from the biblical text that guided moral and religious
education, core tenets of the association.

Keywords: history of education, primary education; Young Men
Christian Association.

Introdugéo

O ensino primario como propaganda das Associacdes Cristas de
Mocos (ACMs) no Brasil é o objeto deste estudo. A Associacado Crista de
Mocos surgiu na Inglaterra, em 1844, por iniciativa de George Williams
e rapidamente expandiu-se. Na Europa, formou um conjunto de sedes
acmistas, totalizando, em 1851, 16 sedes da ACM distribuidas na Inglaterra,
Escécia e Holanda. Esse ano marca, ainda, a inserc¢édo do ideério acmista na
América do Norte, com a criacdo das sedes de Montreal, no Canada, e de
Boston, nos Estados Unidos.

Nos Estados Unidos, com a criacdo da Comissao Internacional das
Young Men’s Christian Associations (YMCAs), em 1879, com sede em
Nova Iorque, a expansao da ACM rompe as fronteiras norte-americanas
(Manske, 2006). A implantacdao da Associacao Crista de Mocgos no Brasil
foi parte desse investimento expansionista. Em 1887, foi encaminhado
um pedido a Young Men’s Christian Association, em Nova Iorque, de
autoria desconhecida, solicitando uma visita de membros da instituicao
para pesquisar a viabilidade em implantar uma sede no Pais (Segui, 1998;
Loureiro, 2006). O missionario norte-americano Chamberlain, que estava
atuando no Brasil, em fins de 1880, ao realizar uma palestra em escolas
nos Estados Unidos, indicava a fertilidade do Brasil para receber uma sede
da instituigao. Por meio desses contatos, e talvez de outros, desembarca
no Brasil em 1891, na cidade de Sao Paulo, o missionario norte-americano
Myron Augusto Clark.
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Myron Clark inicia sua missao no Brasil com um projeto de formacao.
Seu propésito central era promover o “desenvolvimento” do “caracter
christao” dos associados da ACM e a “utilidade dos seus membros”, assim
como “promover o bem physico, intellectual, social e espiritual dos mogos”
(Modelo dos Estatutos..., 1893, p. 2). Nesse projeto, a religiao aparece
como eixo principal, porém nao unico, sendo que as diferentes sedes
das Associacoes Cristas de Mocos no Brasil, com pequenas variagoes,
apresentavam um projeto que contemplava a formacao moral-religiosa, a
intelectual e a fisica (Baia, 2012).

Assim, a Associagao Crista de Mocos no Brasil, desde sua criagao, ja
manifestava, em seu projeto, a necessidade de uma formacao intelectual
para o associado. Nos momentos de implantagao da ACM no Brasil, as acoes
intelectuais ficavam sob a coordenacao da Comissao de Divertimentos.
Posteriormente, criou-se a Comissao de Instrucao, que ofertava um
conjunto de acoes referentes ao que a Associagao Crista de Mogos chamava
de “formacgao intelectual”: curso de ensino primario, curso comercial,
curso preparatorio, aulas avulsas, biblioteca, sala de leitura, conferéncias
populares, grupos de estudos.

Para compreender o papel do ensino primério no projeto de formacao
da ACM, apoiamo-nos em Certeau (20086, p. 81), para quem em histéria tudo
comeca com o gesto de separar, reunir e transformar em documentos certos
objetos distribuidos de outra maneira. O Departamento Fisico da ACM foi
tomado como eixo e ponto de partida, direcionando-nos, na procura pelos
documentos necessarios a esta pesquisa: a Biblioteca Nacional, no Rio de
Janeiro; a Federacgdo Brasileira das ACMs, em S&o Paulo; ao Centro de
Memoria do Esporte, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
em Porto Alegre; e as diferentes sedes acmistas do Brasil, que foram
implantadas no periodo estudado e ainda estdo em atividade. Acessamos
panfletos, cartilhas, relatdrios, atas e estatutos das diferentes sedes acmista;
no entanto, uma importante fonte para este estudo foi o periédico Mocidade:
Revista Mensal das Associagbes Christas de Mocgos no Brasil, que, como
“6érgao oficial” das Associagoes Cristas de Mocos no Brasil, funcionou como
um instrumento estratégico na circulagdo de objetivos, métodos, saberes
e préaticas que diziam da constituigdo da formacéao intelectual, mediante o
ensino primario, na instituigéo.

Olhar para esse conjunto de documentos significou artificializar o
que, por vezes, consideramos natural, é como se “de residuos, de papéis,
de legumes, até mesmo das geleiras e das ‘neves eternas’” e, no caso deste
estudo, dos textos que revelavam um projeto de formacdo nas ACMs
fizéssemos deles outra coisa: “histéria” (Certeau, 2006, p. 79). Assim,
nao se trata apenas de dar voz aos documentos ou a um siléncio, mas
transformar alguma coisa, que tinha sua posicao e seu papel, em outra
coisa que funciona diferentemente (Certeau, 2006). E pensar que as fontes,
independentemente de sua natureza, variedade e valor, sdo apenas uma
espécie de matéria-prima a ser utilizada pelo historiador, sendo, portanto,
uma condi¢cdo necessaria, mas nao suficiente (Lopes, 1996).

1
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Em se tratando de textos produzidos no interior e pela prépria
instituicao, ressalta-se, ainda mais, a necessidade de procurar os interditos,
as zonas opacas, os rastros. Ginzburg (2007, p. 11) sugere que

[...] ler os testemunhos histéricos a contrapelo, como Walter Benjamin
sugeria, contra as inteng¢oes de quem os produziu — embora, naturalmente,
deva-se levar em conta essas intengbes — significa supor que todo
texto inclui elementos incontrolaveis. Isso também vale para os textos
literarios que pretendem se constituir numa realidade auténoma. Até
neles se insinua algo de opaco comparével as percepcges que o olhar
registra sem entender [...] Essas zonas opacas sao alguns dos rastros
que um texto (qualquer texto) deixa atras de si.

Nesse conjunto de fontes, foi possivel perceber a estrutura, as agoes e
as prescrigdes que caracterizaram a construcao de um projeto acmista de
formacao para o jovem brasileiro, especialmente no que tange a presenga do
ensino primério na formagéao intelectual do associado. Porém, esse projeto
de formacéao intelectual, neste estudo, é pensado, quase exclusivamente,
com base em fontes da prépria ACM. Assim, foi por meio dos fios e da
procura dos rastros nas linhas e entrelinhas, nas contradi¢oes internas, nos
interditos, que procuramos compreender a presenca do ensino primério no
projeto formador das Associacoes Cristas de Mocos.

O papel da instrugédo no discurso acmista

Estudos histéricos sobre a instrugao publica nos anos finais do século
19 e inicio do século 20 tém sido uma constante no campo da histéria da
educacéo. Percebe-se, em diferentes intelectuais' desse periodo e um
conjunto de fontes histdricas visitadas por distintos pesquisadores, que
o analfabetismo fez parte de um debate que o colocava como um grande
problema que assolava o Pais, especialmente relacionando-o ao atraso
brasileiro em comparagdo a outros paises mais desenvolvidos (Schueler;
Magaldi, 2009; Souza, 2000; Faria Filho, 2005).

Era, portanto, necessario combater. Como aponta Schueler e Magaldi
(2009), o analfabetismo representava uma “doencga a ser combatida”, um
inimigo a ser superado pela nacgdo, resultando, entre uma das agdes do
Estado, na criacao em 1915 da Liga Brasileira de Combate ao Analfabetismo,
que teve sedes em diversos estados. Afinal, como aponta Ferreira e Carvalho
(2014), a quantidade de analfabetos era elevada, representando 82,6% da
populacao brasileira em 1890 e 71,2% em 1920. Ferraro e Kreidlow (2004),
ao considerarem os numeros nos estados brasileiros, mostram que o
problema é mais acentuado, ainda, em algumas regioes do Brasil.

Com isso, o Estado passa a ser apontado pelos intelectuais da época
como o principal responsével por pensar e propor acdes que alteravam o
quadro educacional brasileiro no inicio do século 20. No entanto, outras
iniciativas eram percebidas. A Associagao Crista de Mocos, juntamente
com outras instituigdes com fins semelhantes,? estava organizada a fim de
contribuir para a alfabetizacdo de seus associados. Para tanto, ofertava o
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Rui Barbosa, Carneiro
Leao, Manoel Bomfim, José
Verissimo, entre outros.
Alguns desses estarao
presentes no decorrer deste
estudo.

Avritzer (1997) mostra que
o censo das associagbes
da capital carioca marcava
280.000 associados, em um
total de 554.109 habitantes,
ou seja, mais da metade dos
habitantes do Rio de Janeiro
mantinham vinculos com as
associagoes. A Associagao
Crista de Mogos era uma das
institui¢cbes associativas que
ocupavam esse espago carioca.
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Ao longo do texto, foram
mantidas as grafias originas
da fonte.

A Associacao Brasileira
de Educacdao (ABE) é uma
sociedade civil fundada em
1924, no Rio de Janeiro,
almejando contribuir para os
debates e rumos da educacao
brasileira. (Linhales, 2006).

Na estrutura da ACM, os sécios
eram classificados em “ativos”
e “auxiliares”. Sécio ativo era
aquele que era membro de
alguma igreja evangélica e
poderia participar das decisoes
da instituicao. Os sécios que
nao se enquadrassem nesse
critério constituiam a classe
dos auxiliares e poderiam
apenas participar como
ouvintes nas assembleias
gerais e nas reunides de
diretoria. (Baia, 2012).

ensino primario, gratuito, a seus sécios e contemplava entre seus principios
a formagao intelectual como eixo de trabalho da instituigao.

Uma das formas de convencer os associados a ingressarem no
processo de alfabetizagao era divulgando no periédico oficial da instituicdo
diversas reportagens que informavam sobre o tema. Assim, a Mocidade:
Revista Mensal das Associagbes Christas de Mocos no Brasil, em 1920,
publicou uma reportagem intitulada “Contra o analfabetismo”, na qual é
comentado o discurso proferido por Miguel Couto na sessao da Academia
Nacional de Medicina. Miguel Couto, além de exercer a carreira de médico,
foi professor da Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro, deputado e
membro da Associacdo Brasileira de Educagdo. A sua atuacgéo, aliada a
importancia do tema, possivelmente contribuiu para que seu discurso fosse
incorporado pela Revista Mocidade, sendo considerado “admirabilissimo
pela simplicidade da forma e grandeza do assunto” (Contra o analfabetismo,
1920, p. 13).°

O analfabeto é um morbido. E preciso curar-lhe a gafeira, e entrega-

lo higido a Sociedade. Se nao, éle prejudicard a Sociedade com a sua
incapacidade, e, mais do que isso, com o seu odio: Porque €le, o analfabeto,
atribue o seu atraso aos que tem instrugdo ou vé na prosperidade dos
instruidos a soma de roubos feitos aos seus direitos igualitarios.

A Associagao Crista de Mogos incorporou e fez circular o discurso do
meédico, apresentando o analfabetismo como um grande problema para o
progresso do Pais e defendendo que o analfabeto — caracterizado como um
“ignorante” — poderia prejudicar os individuos a sua volta. Carvalho (1998,
p. 145) mostra que Miguel Couto continua propagando essa representacao
do analfabeto nos anos finais da década de 1920, em palestra na Associacao
Brasileira de Educagao,* apontando a ignorancia como “calamidade ptblica”,
equivalente a “peste”, a “guerra”, comparavel ao “cancer que tem a volipia
de tortura ao corroer célula a célula [...]".

Porém, nao parece que a erradicacdo do analfabetismo era uma
premissa das Associacoes Cristas de Mogos, mas uma condigdo sine qua
non para a efetivacao de seu projeto de formacgao. As ACMs primavam pelo
individuo minimamente instruido, capaz de se aproximar autonomamente
da biblia, na confianga da conversao de um publico, na sua maioria, catdlico.®

Com essa centralidade da formacao intelectual no seu projeto, a
associagao propagava a alfabetizagao como sendo o elemento fundamental
de uma nagao forte, moderna, civilizada. Para Souza (1992), o sentido
da modernidade passava pela incorporagao de uma nova concepgao de
mundo, na qual a educacdo constitui instrumento principal na formacao
do republicano, elegendo a escola como a instituicao onde oficialmente ela
aconteceria.

Ao se conceber a educacdo — a escola — como uma das institui¢es
fundamentais da vida moderna e, ao mesmo tempo, como fator determinante
do processo de modernizagdo do Pais, ficava implicita a necessidade da
universalizagdo do ensino para toda a sociedade brasileira (Souza, 1992).
A associacdo acompanhava esse movimento de incentivo a instrugao,




especificamente com foco nos seus associados, propagando que era
“preciso ensinar a ler e sanear a leitura” (Contra o analfabetismo, 1920, p.
13). Assim, nao apoiava qualquer leitura, mas apenas aquelas que estavam
em consonancia com o tipo de sujeito que a ACM queria formar. Era uma
estratégia explicita de moldar o acmista.

O analfabetismo é o entrevamento; mas a liberdade que por ahi anda de
envenenar os espiritos, em nome da LIBERDADE, é um mal que também
precisa ser combatido. Ensine-se a ler, a escrever, a contar, a desenhar;
mas faga-se, tambem, o saneamento da literatura. E preciso iniciar ou
revigorar o apostolado da moral. (Contra o analfabetismo, 1920, p. 13).

Para a associagao, a tarefa de alfabetizar necessitava de cuidado.
Aprender a ler, escrever e contar, mais do que tornar possivel uma ascenséo
no emprego, inseria o individuo no mundo de outra forma. Alfabetizado, ele
se tornaria livre para ter acesso aos diferentes conhecimentos veiculados
na sociedade. Assim, surgiu a necessidade de inibir as “[...] leituras
toxicas, as leituras torpes, as leituras indecentes, as leituras que arrazam
o caracter e que desnorteiam a razdo” (Contra o analfabetismo, 1920, p.
13). A regeneracao do individuo no projeto de formacéo intelectual acmista
passaria, obrigatoriamente, pela selegao da literatura.

A alfabetizacao era apenas um ramo da formacao intelectual na ACM.
O estatuto da sede carioca, em 1893, previa aulas noturnas, administradas
e organizadas pela Comissao de Divertimentos. Nessa comissao, a sala
de aula, a sala de leitura e a biblioteca dividiam espaco com as acoes de
“recepgoes, concertos, leituras e outros meios de divertimentos” (Modelo
dos Estatutos..., 1893).

N&o havia, nesse momento, uma comissédo especifica para promover
a chamada “formacao intelectual” dos associados. Essa tarefa ficou a
cargo da Comisséo de Divertimentos até o inicio do século 20. Alteragoes
aparecem a partir dos estatutos das ACMs de Porto Alegre (1901) e do Rio
de Janeiro (1907), quando se cria a Comissao de Instrugdo. Ao incorporar
a organizacao das aulas noturnas separada do divertimento, esta comissao
indica uma valorizagdo das atividades intelectuais ao receber uma estrutura
administrativa especifica para pensar a disposi¢do das agées de formagéo
intelectual.

Nesse processo de oferta da formacéao intelectual, destacam-se as aulas
noturnas e as conferéncias populares. A instituigdo ainda era favoravel a
“[...] lancar mao de qualquer meio que sirva para promover o bem-estar
intellectual dos associados [...]” (Clark, 1903, p. 50). Isso permite perceber
que as aulas noturnas, na primeira década de existéncia da ACM no Brasil,
resumiam-se ao ensino primario e ao curso comercial. Posteriormente,
observa-se a oferta de curso de lingua estrangeira, aulas avulsas e
curso preparatério. Esses sdo indicios do movimento de construgéo e
reconstrucao do projeto de formacao intelectual com base no que foi
idealizado por Myron Clark.

Essas agbes acmistas no campo intelectual, mesmo apresentando a
caracteristica de inclusdo dos associados no projeto da ACM, ganham
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Botelho (1999) afirma que, em
1890, havia aproximadamente
84% de analfabetos na
sociedade brasileira. Em
Vicosa, Minas Gerais, Peter
Henry Rolfs, que coordenou a
implantagao da Escola Superior
de Agricultura e Veterinaria
(1922-1926), apontou que: “[...]
em 1922 empregamos um total
de quase 400 trabalhadores
na construgdo e noutros
trabalhos, sendo que mais de
90% deles eram analfabetos
[...]1” (Rolfs, 1928, p. 12).

Apenas para elencar
outros, também podem ser
consultadas as obras de Bastos
(1975), Barbosa (1947), Vianna
(2005) e Bomfim (1993, 1996).

Utilizou-se a versao da Editora
Mercado Aberto, 32 edigao,
publicada em 1985.

destaque no contexto de precariedade do acesso a educagdo, nos anos finais
do século 19, no Brasil, especialmente por parte das massas trabalhadoras.®
Faria Filho (2010) expde que a discussao acerca da alfabetizagao das
camadas pobres no Brasil ja se fazia presente no século 19. Varias provincias
colocavam em evidéncia a necessidade de escolarizacdo, sobretudo das
camadas populares.

No Rio de Janeiro, uma das cidades com sede acmista, Nunes (2010)
afirma que a alfabetizagcdo, na primeira década do século 20, estava
destinada a escolas primdrias, na sua maioria, isoladas e dispersas, além
de escolas reunidas e poucos grupos escolares. De acordo com a autora,
muitas criancas abandonavam as escolas por diversos motivos, como a
necessidade de trabalhar. Nesse contexto, era para os alunos maiores de
16 anos e que nao encontravam mais lugar na escola a oferta de classes
de ensino pela ACM.

Nesse movimento em prol da expansao da educacao brasileira,
diferentes intelectuais posicionaram-se acerca do assunto.” Dentre eles,
José Verissimo (1985), na obra A Educagdo Nacional, publicada em 1906,
defendia a necessidade de uma ampliacdo na educagédo publica, por meio
de um sistema educacional.? Para o autor, somente uma educacao nacional
tornaria possivel extirpar os males da ignorancia popular, regenerando o
povo brasileiro. Somando-se a esse debate, Carneiro Ledao, numa conferéncia
proferida em Sao Paulo, em 1916, d4 uma ideia precisa do tipo de educacéo
almejada por alguns pensadores naquele momento:

O Brasil, agora, como sempre, é composto, principalmente de duas
espécies de criaturas — de um lado, a maioria, oitenta por cento do povo,
analfabeta, ignorante e incapaz de trazer o minimo desenvolvimento,
a minima vantagem ao progresso nacional, de outro, uma parte mais
ou menos instruida e culta, candidata perpétua ao funcionalismo e a
burocracia. Classes produtoras, industriais, que trabalhem a riqueza da
Patria, que engrandecam o nosso territério, quase ndo temos. (Leao,
1916, p. 22-23).

Ledo (1916) pregava uma educacao popular, para todos, mas nao uma
educacéo livresca e, sim, uma educacao para o trabalho, que seria util para
contribuir para o desenvolvimento econdémico do Pais. Ele acreditava que
a educagao livresca estava ligada aos cargos publicos, que eram poucos e
destinados a elite; portanto, era necessaria uma educagao para o trabalho,
uma educagao pratica que se pautasse no aprender fazendo.

Hoje se pode medir o valor de um pais pelo cuidado que ele tem na
educacao popular. Tao forte é o mérito dessa educagdo que basta um
povo inicid-la para que se comece a ver a sua magnifica ascensao para
a civilizacdo e o progresso. O Japao nos evidencia amplamente esta
verdade. (Ledo, 1916, p. 22).

Desse modo, civilizado era o pais que tinha sua populagéo alfabetizada.
A ignorancia popular estava relacionada ao atraso econdmico, ao
subdesenvolvimento. Leao (1916) acreditava que somente com uma
educagdo popular que extirpasse o analfabetismo teriamos o Brasil como



uma nagéao forte, civilizada, nos rumos do desenvolvimento, o que ja havia
sido alcangado por outras poténcias mundiais. Segundo Souza (1992, p. 65),
nas primeiras décadas do século 20, a educacao tornou-se alvo de interesses
de diferentes setores sociais, de forma que em seu entorno foi produzido
um imagindrio que lhe atribuiu extremo valor social.

A Associacao Crista de Mocos no Brasil estava sintonizada com esse
debate educacional. Esse assunto era um dos temas emergentes no periodo
republicano, como mostra Souza (1992) no estudo “Demandas populares
pela educacéo na Primeira Republica: aspectos da modernidade brasileira”,
e fazia parte dos interesses formativos acmistas. Para a associacao, “[...]
numa Republica a educagdo é uma necessidade primordial” (Associacao
Crista de Mocos, 1916, p. 5). Nessa perspectiva, a ACM projetava a formacao
de um individuo que pudesse contribuir para o engrandecimento da patria.
Para isso, a educacao era apenas uma das frentes de formagdo que, com
as agdes envolvendo a moral-religiosa e a formagéo fisica, completavam
as acOes centrais da proposta acmista.

O ensino primério nas ACMs brasileiras

O ensino primario nao era o foco principal da ACM, mas o ponto
de partida para a insergdo do associado no projeto acmista. Devido a
centralidade desse nivel de ensino para os propédsitos da instituicéo,

estrategicamente o ensino priméario era gratuito aos associados.

A Associagao concorrendo na luta contra o analphabetismo offerece
aos seus socios Ensino Primario gratuito, e, s6 para auxiliar as despezas
deste Departamento, cobra nas demais aulas de maior frequencia uma
pequena mensalidade de um a oito mil réis, conforme a matéria. Nas
aulas particulares recebem-se os precos communs. (Associacao Crista
de Mocgos, 1916, p. b).

Ler, escrever e contar caracterizavam os ensinamentos principais
de um curso do ensino priméario. Ao ser alfabetizado, o associado estaria
preparado para participar das reunioes biblicas e ter acesso direto ao livro
sagrado — elemento essencial do protestantismo —, ou seja, ele estaria
apto a frequentar algumas acbes formativas centrais para os propésitos da
instituicdo. O discurso acmista que vinculava a gratuidade a sua insercao
no movimento nacional de erradicagdo do analfabetismo era, no maximo,
uma estratégia de propaganda, na qual a ACM se colocava como mais uma
instituicdo que se langava na popularizagdo do ensino. Com apenas trés
sedes — uma no Rio de Janeiro, uma em Sao Paulo e uma em Porto Alegre
— e ofertando diversas outras agdes — intelectuais, fisicas e religiosas —, ela
dificilmente seria considerada uma instituigcao que, efetivamente, primava
pelo combate ao analfabetismo.

A frequéncia as aulas gratuitas, em determinados periodos, ndo era
pequena, como deixa transparecer a prépria ACM. Em 1912, dos 650
alunos matriculados nas aulas noturnas, 270 (41%) frequentaram as aulas
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9

Em 1918, ndo havia mais a
gratuidade de rudimentos de
portugués e de aritmética.

gratuitas de portugués, aritmética e ensino primdrio (Associagdo Crista
de Mocos, 1913, p. 4).

Na ACM, o ensino primario, além de necessario a insergao do associado
em alguns ensinamentos religiosos, era pré-requisito para ingressar no
curso comercial, o qual constituia outro ponto estratégico de aquisicao de
novos sécios, principalmente por ser uma instituicdo marcada pela ligacao
com comércios e industrias.

Para inserir-se no curso comercial, além de ter o dominio da leitura
e da escrita, o candidato deveria conhecer, "nos seus elementos mais
rudimentares, a grammatica portugueza e a arithmetica” (Associacao
Crista de Mogos, 1913, p. 5). Segundo Faria Filho (2010), com a afirmacgao
paulatina da importancia da instituicdo escolar, ocorreu, lentamente,
uma substituicdo da escola de primeiras letras pela instrucao elementar.
Enquanto aquela contemplava o aprender a ler, escrever e contar, esta
continha outros conhecimentos e valores necessérios a vida social, como
rudimentos de gramaética, de lingua patria e de aritmética.

O curso primério das ACMs era organizado em trés dias por semana,
com uma hora/aula por dia. No ano de 1918, esse curso contou com duas
turmas: uma das 20:00 as 21:00 e outra das 21:00 as 22:00, nas segundas,
quartas e sextas-feiras. Com apenas duas turmas, parece que o nimero
de frequentadores nao era tao expressivo quanto o apresentado em 1912
(Associacao Crista de Mocos, 1918b), mesmo considerando que essa
organizagao, com uma hora/aula por dia, trés vezes por semana, facilitava
o ingresso no curso primario de grande parte dos associados, os quais
somente poderiam frequentar as aulas entre as jornadas de trabalho.®

O ensino primario também estava inserido em uma proposta de
formacgéo e era ofertado pela Comissao Intelectual a um novo publico —
os imigrantes. Na Terceira Convencao Nacional das ACMs, em 1910, foi
deliberado que essas associa¢oes divulgassem nas “hospedarias”, no Brasil,
seu trabalho e “outras informacdes uUteis” em prol de uma adaptacéo desse
imigrante ao novo Pais. Nas visitas as hospedarias, estavam planejadas a
distribuicao de literatura evangélica, a oferta do curso de ensino priméario
e a divulgagao das informacoes sobre as condigoes dos imigrantes e as leis
que lhes dizem respeito.

Numa organizagao como a nossa, em que nao ha grandes regalias, e
onde, pela natureza do caso, 0 meio é pequeno, 0s Mo¢os Nao virao
voluntariamente pedir admissao como sdcios. E necessario procural-os,
convidal-os, e pedir-lhes com insisténcia para entrarem em nosso gremio.
(Clark, 1903, p. 61).

Esse investimento na adaptacao do imigrante ao Brasil indica uma
estratégia de captacéo de novos associados, privilegiando a introducéo dos
elementos “basicos” do projeto de formagdo acmista: o ensino primario
e os estudos biblicos. Ao mesmo tempo, tal investimento permite pensar
que se tratava de uma estratégia acmista de evitar a “contaminacao” dos
imigrantes, uma vez que se podia considera-los um publico com grande
potencial conversionista, pois eram sujeitos oriundos de varios lugares,
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com diferentes experiéncias culturais, portanto um grupo mais permeavel a
inserir-se em um projeto de formacao, como o disponibilizado pelas ACMs
brasileiras.

Em Sé&o Paulo, no inicio do século 20, havia diversas hospedarias de
imigrantes, as quais eram caracterizadas como habitactes destinadas as
classes operarias, sendo que muitas dessas estalagens estavam em situagoes
precarias:

Se a hospedaria representava grande parte da mortalidade do Braés,
certamente nao escapava ao médico que, mesmo fora da hospedaria, a
populacdo daquele bairro, que era a que mais sofria com as condigoes
insalubres, era marcadamente imigrante. E o préprio Dr. Serva observava
a necessidade de uma politica sanitaria em uma cidade “que aumenta de
maneira notavel sem estar entretanto em condigcoes de receber em seu
seio esse acréscimo e sem estar para isso convenientemente preparada
(Cano, 2009, p. 230).

Com isso, parece que os imigrantes recebiam bem o movimento de
acolhimento da ACM. A sede de Porto Alegre contava, em 1915, com
associados de 17 nacionalidades, sendo 289 brasileiros e 74 estrangeiros (A.
C. M. de Porto Alegre, 1915, p. 1).° Na sede carioca, em 1912, a presenca
de imigrantes também era consideravel entre os associados: 818 eram
brasileiros e 398, estrangeiros (Associacdo Crista de Mocgos, 1912)." Tais
numeros indicam que a propaganda institucional de “internacionalidade”, de
“Associacao Cosmopolita”, encontrada em diferentes documentos oficiais,
era uma acao que apresentava resultados na aquisicao de novos associados.
(Associacao Crista de Mocos, 1911, 1913, 1914, 1918a).

Além do seu caracter local, a Associagao Crista de Mocos do Rio tem
relacao intima com 9.000 associagbes congeneres em mais de 50 paizes.
E uma grande fraternidade internacional. Uma verdadeira approximacao
de ragas effectua sem a intervengdo de qualquer poder autocratico, e
sim, apenas, pela identidade de fins, pela communidade de ideaes, pela
intensidade da fé, e pelo doce espirito de tolerancia religiosa. (Associagao
Crista de Mocos, 1918a, [s.p.]).

Esses nimeros de imigrantes sao significativos quando consideramos
que se tratava de um momento de redefini¢cdo das relacoes de trabalho no
Pais, de intenso movimento imigratério (Salles, 1986). Ao lembrarmos a
relacao das YMCAs com o trabalhador desde a fundacao da instituicao, em
Londres, no século 19, e observarmos a presenga constante de brasileiros e
estrangeiros como sdcios e mantenedores da instituigdo no Brasil, podemos
inferir que a agdo de acolhimento dos imigrantes trabalhadores era parte da
estratégia que encampava o discurso acmista desde sua origem. O préprio
George Williams era um imigrante que junto a muitos outros se reuniam
em prol de um objetivo comum. Esse discurso ainda era veiculado pelas
ACMs brasileiras, contribuindo para a aglutinacdo de pessoas de diferentes
racas e definigbes religiosas.*?

Apesar da existéncia de diversas acoes efetivas da instituicdo em
prol da oferta do ensino priméario, pode-se perceber que a quantidade de
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Dentre os estrangeiros
estavam: 22 alemaes, 1
escocés, 6 ingleses, 2 suecos,
3russos, 10 norte-americanos,
2 argentinos, 4 espanhdis,
9 portugueses, 6 italianos,
1 paraguaio, 2 uruguaios,
2 franceses, 2 sirios, 1irlandés
e 1 polaco. Cf. (A. C. M. de
Porto Alegre, 1915, p. 1).

Dentre os estrangeiros
estavam: 243 portugueses, 103
anglo-saxdes, 37 europeus, 12
asiaticos e 3 sul-americanos.

A busca por novos associados
levou a sede gaticha a oferecer
o0 ensino primdario, entre outras
agoes, a classe dos jornaleiros,
em 1925: “[...] procurando ser
uteis a todos e nao achando
quase nada feito em prol
dos Jornaleiros da cidade”
(Associagao Crista de Mogos,
1929, [s.p.]). Essa ideia foi
veiculada na VII Convencao
Nacional da ACMs, local em
que se compartilhavam as
experiéncias, de modo que elas
pudessem ser sugestoes para
outras sedes.
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propagandas desse nivel de ensino nos meios de circulagéo oficial era infima.
Diferentemente do discurso acmista, que se colocava como “combatente
do analfabetismo”, esse ramo do ensino apresentava um lugar restrito nos
anuncios da instituicdo, sendo que a maior parte das matérias dava destaque
para o curso comercial, apontando o ensino primério como pré-requisito
para o ingresso nele. Portanto, acredita-se que o ensino primario, além
de contribuir para o ingresso do associado no projeto acmista, possuia
uma centralidade na sua obrigatoriedade para a entrada do s6cio no curso
comercial.

Consideragdes finais

A dimensao intelectual foi parte integrante do projeto acmista. A
oferta de acdes que proporcionariam tal formacdo, em especial o ensino
primario, foi realizada pela ACM em formatos singulares. Estratégias
de convencimento foram utilizadas como forma de atrair alunos, sendo
especialmente ancoradas em argumentos relativos a utilizacado do tempo
ocioso com coisas Uteis, as quais poderiam proporcionar ao individuo a
ascensao social.

Para a ACM, a instrucdo era o instrumento que permitiria uma
melhor insercdo do associado no projeto acmista, seja proporcionando a
aproximagao do sécio alfabetizado diretamente ao texto biblico, seja com
a fidelizagdo dos sécios que ascenderiam economicamente por meio dos
cursos comerciais, seja com os constantes intercambios com instituigdes que
incorporavam, em seus quadros de funcionarios, os s6cios com formagao
em cursos secundarios e superiores.

Outra aposta presente no projeto de formacgao intelectual da ACM
era a de que todos esses sicios “instruidos” tenderiam a permanecer na
instituicao, divulgando-a e contribuindo para sua consolidacdo, inclusive
com pagamentos das mensalidades. Assim, as agdes do Departamento
Intelectual, dentre elas o ensino primario, foram parte essencial na
construcao de um projeto de formacao das Associagoes Cristas de Mocos
no Brasil.
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Resumo

A pesquisa sobre a préatica de modelagem nos diversos niveis de
ensino vem ganhando espacgo nos debates da comunidade de pesquisadores,
principalmente no ambito da formacao de professores. Partindo dessa
constatagao e com aporte de uma investigagao mais ampla desenvolvida
no mestrado, cuja tematica é a modelagem na formacao inicial
de professores de matematica, indaga-se sobre a prépria pratica com
modelagem na condicdo de docente. A partir dessa indagacao, relato
o trabalho desenvolvido com quinze académicos de um curso de Licenciatura
em Matematica, em uma instituigdo privada no oeste do estado do Parana.
Este relato de experiéncia detém-se a uma das atividades desenvolvidas por
um dos grupos e foi orientado pelas etapas propostas por Burak (2004).
Os resultados e reflexdes mostraram que a pratica possibilitou aos
estudantes conhecerem e reconhecerem a modelagem como metodologia
por meio de suas especificidades tedricas e praticas, vislumbrando sua
implementacao na educacao basica. Além disso, apesar de os académicos
mostrarem-se céticos quanto a adocdo da modelagem, o debate
é direcionado para a necessidade de se refletir sobre as propostas
de formacao em modelagem, deixando-as mais presentes no solo
da formacéao para que possam ser incorporadas as agdes pedagdgicas.

Palavras-chave: educacao superior; conteidos curriculares; modelagem
matematica.
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Abstract
The practice of mathematical modeling in the early formation of
teachers: report and reflections

Research on the practice of modeling in different levels of teaching
has been receiving greater emphasis within the researcher community,
especially when it comes to teacher training. Based on this observation
and on a more comprehensive research for a Master’s degree, in which the
main subject is the use of mathematical modeling in the early formation of
teachers, this article inquiries into the practice of modeling by educators.
Subsequently, it analyzes the report of a work developed with fifteen
academic students from a mathematics course — teaching degree — in a
private institution in the west of the State of Parand. The report of this
experience Is limited to one activity developed by the group and was
guided by the steps proposed by Burak (2004). The results and reflections
demonstrated that the practice helped students to learn and recognize
modeling as a methodology by means of its theoretical and practical
specificities, accepting it as part of basic education. Furthermore, in spite of
the fact that academic researchers are skeptical about the use of modeling,
the discussion shifts to the necessity to discuss the current propositions for
modeling training, as to make it noticeable in the formation process and

possibly incorporate it in pedagogical actions.

Keywords: college education; curriculum content; mathematical
modelling.

Modelagem matematica e sua interface com a formacéo
de professores

Neste texto, é focalizada a concepcdo de modelagem como
tendéncia metodoldgica para o ensino e a aprendizagem da matematica
escolar. Considerando essa possibilidade, a pratica de modelagem
pode ser compreendida como uma atividade desenvolvida por meio
da problematizagéo e da investigagdo matematicas para analisar e descrever
fendmenos da realidade.

lé possivel encontrar na literatura varios modos de compreender
esse recurso metodolégico. De acordo com a perspectiva epistemolégica
de cada autor, apresenta-se uma proposta de concepg¢ao de modelagem
que pode orientar a pratica pedagdgica do professor de matematica
em sala de aula. Embora nao seja objetivo discutir essas concepgoes,
é importante apresentar ao leitor algumas delas, mostrando-lhe, ainda
que de modo incipiente, algumas das possibilidades para o trabalho com
essa tendéncia.’

Wellington Piveta Oliveira
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Para o trabalho com
modelagem, sugere-se que
o leitor busque outras leituras
a fim de fundamentar sua
pratica.
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de matematica: relato e reflexdes

A seguir, sdo apresentadas brevemente trés dessas concepcoes,
a saber: metodologia de ensino (Burak, 1992; Kliiber; Burak, 2008); ambiente
de aprendizagem (Barbosa, 2001); e alternativa pedagdgica (Almeida;
Vertuan, 2011; Almeida; Ferruzzi, 2009). Tais concepgoes sao idealizadas
por autores brasileiros que tém contribuido significativamente para esse
campo por sua frequente participacdo nas discussoes no ambito da educacao
matematica, ainda que se reconhega a relevancia de outros, como Rodney
Carlos Bassanezi, Maria Sallet Biembengut e Ademir Donizete Caldeira.

Conforme enunciado, a modelagem enquanto metodologia de ensino
pode ser compreendida como “um conjunto de procedimentos cujo objetivo
é construir um paralelo para tentar explicar matematicamente os fendmenos
que o homem vive no seu cotidiano, ajudando-o a fazer predi¢coes e a tomar
decisdes” (Burak, 1992, p. 21). Nesse conjunto, ha uma “[...] interagédo entre
professor-aluno-ambiente” (Kliber; Burak, 2008, p. 22), em que o aluno
é o sujeito que, com a mediagdo do professor, mobiliza conhecimentos
com base nas informagdes presentes no ambiente (fonte de informacoes).
Para esses autores, uma atividade orientada por esse modelo possibilita
a autonomia dos estudantes, de modo que possam desenvolver senso
critico e sejam capazes de refletir e tomar decisdes sobre as circunstéancias
da vida cotidiana.

Quanto a concepcdo de ambiente de aprendizagem, a atividade
de modelagem consiste numa espécie de convite aos estudantes: “modelagem
é um ambiente de aprendizagem no qual os alunos sao convidados a indagar
e/ou investigar, por meio da matematica, situagoes oriundas de outras
areas da realidade” (Barbosa, 2001, p. 6). Segundo o autor, uma atividade
de modelagem pode ser orientada por intermédio de casos que envolvem
formulacgao do problema, simplificagéo, coleta de dados e solucao. Cada uma
dessas acgoes vai sendo realizada pelos estudantes, permitindo-lhes maior
autonomia a medida que avangam do caso 1 para o caso 3. Ainda de acordo
com Barbosa (2001), a obtengdo de um modelo ndo é o mais importante,
e sim o ambiente de investigacdo em que os estudantes se envolveram
e, consequentemente, a formagdo critica que professor e estudantes,
juntos, edificaram.

Por fim, a modelagem concebida como alternativa pedagdgica “pode
ser descrita em termos de uma situacéo inicial (problematica), de uma
situacao final desejada (que representa uma solugao para a situacao inicial)
e de um conjunto de procedimentos e conceitos necessarios para passar
da situacgao inicial para a final” (Almeida; Vertuan, 2011, p. 21). Dito
de outro modo, esse conjunto de procedimentos pode ser entendido como

sinénimo de algumas agdes, por exemplo, a

[...] busca de informagées, a identificacdo e selecdo de varidveis,
a elaboragao de hipéteses, a simplificagdo, a obtengao de uma
representacdo matemadtica (modelo matematico), a resolucdao do
problema [...] e a andlise da solugdo que implica numa validagao (Almeida;
Ferruzzi, 2009, p. 120-121).
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Em outro enfoque mais epistemoldgico desse debate, a literatura
mostra que as discussOes sobre a modelagem no contexto da educacao
matematica ganharam énfase a partir da década de 1970, quando
professores e pesquisadores buscaram conhecé-la e implementé-la nos
diferentes contextos da academia, seja na pratica de sala de aula seja
no ambito da pesquisa cientifica em educagao matematica (Barbosa, 2011).

Nesse contexto efervescente, a modelagem vem manifestando-se nas
produgbes académicas, em eventos especificos e nas praticas exercidas
em diferentes niveis de ensino. Essa afirmagéo é corroborada pela tese
de Kliiber (2012a), que afere o reconhecimento da modelagem mediante
um numero expressivo de dissertacoes e teses, pela emergéncia do GT-
10 de modelagem matemética, grupo de trabalho especifico vinculado
a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) e pelo nascimento
de uma Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educagdao Matematica
(CNMEM), além de outros eventos? que possibilitam a disseminagéo desse
recurso metodoldgico.

Esse reconhecimento tem suscitado uma comunidade pluralistica em
concepgodes acerca da prépria modelagem, como registram Meyer, Caldeira
e Malheiros (2011), no debate que é estabelecido com outras tendéncias
da educacdo matemédtica, ou ainda na integragdo com outras areas
do conhecimento, evidenciando sua interdisciplinaridade uma vez que
a modelagem "“permite a apropriacao de conceitos e conhecimentos de
outra area” (Kliber, 2010, p. 106).

Na ultima edi¢do da CNMEM, realizada em S&o Carlos (SP), no ano
de 2015, essa pluralidade alimentou varias discussdes. Em particular,
discutiu-se a necessidade de reflexdo sobre as diferentes configuracoes
da modelagem, principalmente considerando o didlogo estabelecido com
outras areas do conhecimento, a fim de convergir para “superar nuances
entre diferentes concepcdes ou perspectivas e estabelecer projetos
conjuntos, onde o debate seja efetivado pelos porta-vozes das concepgoes”
(Malheiros; Almeida; Kliiber, 2015, p. 3), com vistas ao fortalecimento
da modelagem enquanto tendéncia.

Como proposta de convergéncia, a formagdo de professores em
modelagem também foi levantada e socializada nessa conferéncia (Malheiros;
Almeida; Kliber, 2015), bem como vem sendo registrada em producodes
atuais que apontam para a necessidade de esclarecer aspectos da prépria
formacao nesse recurso metodoldgico, uma vez que essa tematica tem se
mostrado relativamente recente na comunidade académica (Tambarussi;
Kliiber, 2014). Estudos como o de Barbosa (2001), por exemplo, tém
mostrado que, em geral, esse recurso na formacgao de professores tem sido
mais informativo do que formativo. Essa mesma afirmacao também pode
justificar a auséncia da modelagem, de modo mais efetivo, na sala de aula.

Partindo da necessidade de expansao desse campo de estudo,
o objetivo deste trabalho é contribuir para a consolidacdo de uma
comunidade académica em torno da modelagem com base nas reflexdes
relatadas a partir de uma prética de modelagem no contexto da formagao
inicial de professores de matematica.

Wellington Piveta Oliveira
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Por exemplo: o Encontro
Paranaense de Modelagem
e Educagao Matemética
(EPMEM), o Encontro Nacional
de Educagao Matemaética
(ENEM) e o Seminario
Internacional de Pesquisa
em Educagao Matematica
(SIPEM).
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de matematica: relato e reflexdes

Sobre o contexto da pesquisa e a experiéncia com modelagem
na formacéao inicial

Este trabalho emerge da necessidade de olhar para a pratica com
a modelagem no contexto da formacéao inicial de professores e insere-se
em minha trajetdria de formacdo continuada no ambito de mestrado
e, atualmente, de doutorado.

Como fator de convergéncia para esta investigagdo, estd meu trabalho
como docente em uma instituicdo privada no oeste do estado do Parana.
O relato aqui apresentado é resultado das atividades desenvolvidas por
um grupo de académicos do segundo ano de um curso de Licenciatura
em Matematica dessa instituicdo, em resposta a proposta de trabalho
com modelagem inserida nas atividades no ambito da disciplina Préatica
de Ensino e Estagio Supervisionado I. Em outras palavras, a experiéncia
realizada no ambito da licenciatura em instituicdo privada remonta
a temadtica de pesquisas mais amplas em formacéao inicial de professores
com modelagem.

O grupo de académicos era composto por 15 sujeitos, os quais
se dividiam em grupos de trés e/ou quatro estudantes para realizar
as atividades, durante quinze horas-aula. Acredita-se que esse numero
de aulas foi suficiente para concretizar a proposta planejada inicialmente,
pois os académicos nao tinham experiéncia em atividades com modelagem.
Registra-se, ainda, que os encaminhamentos da pratica para os futuros
professores de matematica foram orientados pelas etapas elencadas
em Burak (2004).

Embora em anos anteriores tenham sido desenvolvidas atividades
de modelagem conduzidas de maneiras diferentes e destinadas a outras
turmas, inovar e experimentar formas e praticas de ensino com essa
tendéncia se mostrou uma necessidade. Sendo este um momento oportuno
para o amadurecimento de minha atuacdo pedagdgica, bem como para
o amadurecimento das agbes no solo da formacao de professores, foi
planejada e desenvolvida uma pratica com modelagem, cujo diferencial
justifica a apresentacgao do relato.

No momento do planejamento, houve a reflexao sobre a pratica com
modelagem e a necessidade de buscar na literatura um autor para sustentar
a atividade, considerando-se que esse recurso metodoldgico possibilita
a “[...] compreensdo dos conceitos matematicos, desenvolve habilidades
de pesquisa e experimentagao, leva em conta o contexto sociocultural
e, por fim, viabiliza a interdisciplinaridade e a espiralizacdo do curriculo”
(Barbosa, 2001, p. 3-4).

Conhecendo a ampla discussdo sobre concepcgdes de modelagem
na literatura, a pratica foi pautada nas orientacdoes de Burak (2004)
em virtude de esse autor considerar a modelagem uma metodologia
de ensino, indicando-a como abordagem a ser incorporada frequentemente
em sala de aula. Ademais, seus estudos se voltaram especificamente para
a educacao bésica, etapa de ensino para a qual foi direcionada a préatica
de formacgao. Quanto as orientagdes, o autor apresenta que:
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Para fins de encaminhamentos do trabalho na sala de aula, a modelagem
matematica é desenvolvida em cinco etapas: 1) escolha do tema;
2) pesquisa exploratéria; 3) levantamento dos problemas; 4) resolugao
do(s) problema(s) e desenvolvimento da matemaética relacionada ao tema;
5) andlise critica da(s) solugao(des). (Burak, 2004, p. 3).

Segundo Burak (2004), a modelagem enquanto tendéncia metodoldgica
desenvolvida em grupos possibilita o compartilhamento de ideias sobre
as situagdes que advém do contexto interno e externo de sala de aula,
que serao explicadas matematicamente e compreendidas sob o ponto
de vista matematico e sociocritico. Ampliando esse olhar, a fim de atender
a seus objetivos, a atividade proposta se vincula a varias perspectivas
de modelagem, como a perspectiva educacional didatica, conceitual,
cognitivista e também sociocritica (Almeida; Silva; Vertuan, 2013). Talvez
seja ousado afirmar, mas a atividade proposta sinaliza para uma perspectiva
de conotagao formativa, cujos objetivos relacionados aos da pratica
configuraram a formacao em modelagem.

Caminhando para a atividade, a primeira etapa, intitulada por Burak
(2004) escolha do tema, foi desenvolvida no momento em que foram
entregues aos académicos folhas dos jornais O regional e Folha de Londrina,
que abordavam fatos da cidade e da regido, disponiveis na biblioteca
da instituicdo. Com vistas a tornar mais “[...] dindmico, mais vivo e, em
consequéncia, mais significativo” (Burak, 2004, p. 3) o processo de ensino
e aprendizagem, foi solicitado aos académicos que, organizados em grupos,
escolhessem uma reportagem a fim de estuda-la e melhor compreendé-la,
do ponto de vista critico e/ou social.

Escolhida a reportagem, eles deveriam discutir e aprofundar
o conhecimento do grupo sobre a temética que fora apresentada/escolhida.
Em relagdo a segunda etapa estabelecida, pesquisa exploratéria, deveriam
aprofundar coletivamente essas discussdes e buscar informacdes que
considerassem necessarias para um maior entendimento, ou até mesmo
para abrirem outras possibilidades de conhecimento sobre o assunto e/ou
sobre outros aspectos diretamente relacionados a ele.

De inicio, esses momentos foram bastante dificeis, pois o primeiro
desafio foi a definicao do tema, que consistiu em olhar para as
reportagens, a fim de despertar o interesse dos académicos que estavam
vivenciando a escolha. Esses registraram a dificuldade em escolher o tema
e problematizé-lo e ter que, com base nele, realizar a pesquisa exploratodria,
uma vez que eles ndo sabiam qual seria o objetivo final da pratica. Essa
mesma dificuldade dos estudantes com a escolha do tema foi registrada
por docentes dos cursos de Licenciatura em Matematica das universidades
estaduais paranaenses, quando propuseram aos futuros professores
de matemadtica atividades de modelagem nos componentes curriculares
obrigatérios que devem adotar essa tendéncia metodoldgica, segundo
pesquisa mais ampla desenvolvida (Oliveira, 2016).

Wellington Piveta Oliveira
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5 No grupo de pesquisa,

dedicamo-nos ao projeto:
“Modelagem matemética
na educagdo matemdtica:
metapesquisa e formacao de
professores”, aprovado no
edital universal da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes), sob
processo n° 406721/2013-0.

De certo modo, os académicos mostraram-se inseguros em relagao
a essa abordagem, o que pode estar relacionado ao modo como foi conduzido
esse primeiro momento, mas também a necessidade de responderem
a alguns questionamentos resultantes de suas problematizagées. Em geral,
essa é uma das dificuldades caracteristicas das atividades de modelagem,
que decorre da necessidade de os préprios estudantes tomarem decisoes,
inteirarem-se e informarem-se para dar continuidade a atividade (Almeida;
Silva; Vertuan, 2013). No entanto, mesmo com essas dificuldades,
os académicos conseguiram fazé-lo.

As reportagens escolhidas discutiam sobre: crescimento populacional;
desmatamento da floresta amazoOnica; momento oportuno para se
aposentar; juros dos cartoes de crédito; e indiciados da Operagéo Lava Jato.
Apds definirem essas tematicas, os grupos debateram suas implicagoes
na dimensao social. Para as reportagens que traziam dados estatisticos,
por exemplo, questionou-se sobre o que elas representavam, indagacoes
que conduziram as atividades para a terceira etapa, intitulada levantamento
dos problemas.

Aproveitando o ambiente de questionamentos e de busca de
esclarecimentos pelos académicos, foram feitas algumas intervencgoes
nos grupos por meio das seguintes questdes: De que forma poderiamos
dar a esses problemas levantados uma interpretacao quantitativa? Como
poderiamos delinear um olhar matematico para essas problematicas,
a partir dessas interrogagoes por vocés estabelecidas?

Essa ideia do questionamento tem me acompanhado em estudos
e reflexbes, como heranga das atividades desenvolvidas no momento
de minha formagdo no ambito do grupo de pesquisa da universidade
a que estou vinculado.® Como uma prética que deve ser constante para
a propria formacdo do professor pesquisador, o ato de interrogar vai
ao encontro das investigagcoes fenomenoldgicas, pois estabelece uma
questao como pano de fundo de uma investigacao (Bicudo, 2011).
Ou seja, aqui se efetua a transposicao do ato de interrogar enquanto acao
que interfere na pratica do professor, a fim de conduzir os estudantes
a reflexdo diante do que estao desenvolvendo. Nesse sentido, as
questdes de pesquisas fenomenoldgicas emergem como um contributo
para uma pratica investigativa no contexto da modelagem na formacéao

de professores. Sem contar que a pesquisa e a

[...] experiéncia de campo [sdo praticas que podem ir] ajudando a formar
um comportamento mais atento, mais sensivel e mais critico, tornando
os alunos capazes de realizar uma leitura mais atenta da realidade,
atributos importantes na formacao de um pesquisador. (Burak, 2004, p. 5).

Entende-se que essa ideia de formagao é exclusivamente delineada
ao pesquisador da realidade, mas possibilita ao futuro professor refletir
durante o processo investigativo, quando suas visdes de mundo,
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de sociedade, de ensino, de aprendizagem e da prépria matematica vao
se fortalecendo e/ou possivelmente sendo estabelecidas mediante essa
reflexdao. Isso mostra uma das potencialidades da modelagem como
metodologia de ensino na formacao inicial de professores.

Nessa terceira etapa, os académicos buscaram analisar cuidadosamente
o que, de fato, iriam estabelecer como problematica da reportagem. Essa
etapa da modelagem é considerada “muito rica, pois permite ao aluno
desenvolver a capacidade de tomar decisées, de formular hipdteses,
de questionar as varias possibilidades de resolucao de um mesmo problema”
(Kliber, 2010, p. 99).

Ap6s varias aulas terem sido disponibilizadas para que os académicos
pesquisassem sobre o assunto em livros, dicionérios, sites e com
profissionais especializados nos temas, eles acabaram definindo
as questdes que se dedicariam a investigar, as quais sao apresentadas

no Quadro 1:
Quadro 1 — Questdes Definidas pelos Grupos

Grupos Interrogacgées
Qual a quantidade de presos que caberia na carceragem
G 01 ocupada pelos politicos apreendidos na operacao Lava

Jato?

Qual seria a previsao de tempo para a extingao da Floresta

G 02 s
- Amazonica causada pelo desmatamento?

G 03 Considerando a reportagem, qual o nimero de mulheres
- que tém depressao pés-parto no Brasil?

G 04 Investigando a variacdo das taxas de cartdes de crédito,
- qual o impacto financeiro desses aumentos na sociedade?

G 05 Qual a melhor idade para se aposentar, considerando o

consumo didrio de uma familia com quatro pessoas?

Fonte: Elaboragao prépria.

Como ja foi dito anteriormente, o olhar se volta especificamente
a atividade produzida por um dos grupos. Escolheu-se a atividade
desenvolvida pelo G_02 pelo fato de os académicos terem conseguido
concluir a proposta em menos tempo, bem como por esse ter sido o grupo

que mais gerou discussdes na ultima etapa elencada por Burak (2004).

Atividade: o desmatamento da Floresta Amazo6nica

As pesquisas e os levantamentos do grupo G_02 foram realizados

no site do Prodes* (Programa de Monitoramento da Floresta Amaz6nica

Brasileira por Satélite), no qual obtiveram as seguintes informacgoes:

Wellington Piveta Oliveira
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"0 projeto Prodes realiza
0 monitoramento por satélites
do desmatamento por corte
raso na Amazobnia Legal
e produz, desde 1988, as taxas
anuais de desmatamento
na regiao, que sao usadas
pelo governo brasileiro para
o estabelecimento de politicas
publicas”. (Brasil. Inpe, 2015).

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 503-521, maio/ago. 2017.



Pratica de modelagem matematica na formagao inicial de professores

de matematica: relato e reflexdes

Estados/Ano 88(a)
Acre 620
Amazonas 1.510
Amapa 60
Maranhao 2.450
Mato Grosso 5.140
Para 6.990
Rondonia 2.340
Roraima 290
Tocantins 1.650
Amazdnia

Legal

89

540
1.180
130
1.420
5.960
5.750
1.430
630
730

21.050 17.770

(a) Média entre 1977 e 1988
(b) Média entre 1993 e 1994
(c) Taxas Anuais Consolidadas

(d) Taxa Estimada

Taxas anuais do desmatamento - 1988 a 2014
Taxa de desmatamento anual (km?/ano)
90 91 92 93(b) 94(b) 95 96 97 98 99 00

550 380 400 482 482 1.208 433 358 536 441 547
520 980 799 370 370 2.114 1.023 589 670 720 612
250 410 36 9 18 30
1.100 670 1.135 372 372 1.745 1.061 409 1.012 1.230 1.065
4.020/ 2.840 4.674 6.220 6.220/ 10.391/ 6.543 5.271 6.466 6.963 6.369
4.890 3.780 3.787 4.284 4.284 7.845 6.135 4.139 5.829 5.111 6.671
1.670/ 1.110 2.265 2.595 2.595| 4.730/ 2.432 1.986 2.041 2.358 2.465
150 420 281 240 240 220 214 184 223 220 253
580 440 409 333 333 797 320 273 576 216 244

13.730 11.030 13.786 14.896 14.896 29.059 18.161 13.227 17.383 17.259 18.226

Figura 1 — Exemplo da Tabela Analisada pelos Académicos
Referente a Taxa de Desmatamento

Fonte: Brasil. Inpe, 2015a.

A Figura 1 descreve as taxas de desmatamento em quilémetros
quadrados (km?) a cada ano na Amazobnia Legal. Aqui se apresenta um
recorte de 1988 a 2000, porém, no site, ha informacoes até o ano de 2014.
Para o estudo, os académicos analisaram cada um dos anos, desconsiderando
2014 por apresentar apenas uma taxa estimada. Assim, o estudo considerou
as taxas dos anos de 1988 a 2013.

Ainda no grupo, os académicos fizeram debates informais a fim de
comparar, por meio de associagbes de medidas e distancias do préprio
contexto, o quanto esses dados representavam, por exemplo, em termos
de extenséo territorial do municipio. Pesquisaram sobre a confiabilidade
desses registros encontrados para que pudessem manipular esses dados
e obter respostas plausiveis. Também discutiram e pesquisaram sobre
os principais fatores que causam o desmatamento e as consequéncias
de cada um deles para a sociedade e o0 meio ambiente, buscando defini¢oes
e distingbes para cada conceito e mobilizando conhecimentos geograficos.

Apbs essas discussdes, o grupo G_02 definiu a problemética de estudo
que se dedicaria a investigar. O problema a seguir, definido pelos integrantes
do grupo, ja representa uma parcela da préxima etapa elencada por
Burak (2004), pois, para definirem a questdo, o grupo utilizou a nogao
de média aritmética, referente aos anos de desmatamento como uma
constante, ou seja, o grupo lancou méo de um conceito matematico. Vale
ressaltar que, embora conceitos inéditos ndo tenham sido abordados nessa
etapa, poderia ocorrer de os estudantes se depararem “com um obstaculo
para o qual ndo possuem, provisoriamente, conhecimentos suficientes para
supera-lo, emergindo assim a necessidade de construir esse conhecimento
por meio da atividade” (Almeida; Silva; Vertuan, 2013, p. 23). Nesse sentido,
“[...] os alunos tanto podem ressignificar conceitos ja construidos quanto

511
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construir outros diante da necessidade de seu uso” (Almeida; Silva; Vertuan,
2013, p. 23). Como a atividade estava sendo desenvolvida na Licenciatura
em Matematica, tendo como principal objetivo apresentar a modelagem,
compreende-se que nessa etapa os académicos tenham mobilizado conceitos
j& pertencentes a seu know-how.

Dando prosseguimento a atividade, os académicos do referido
grupo somaram a quantidade de quilémetros quadrados desmatados
correspondente a cada ano (1988 a 2013), expressa no Quadro 2, e dividiram
esse total pela quantidade de parcelas. Essa operacdo foi estruturada
da seguinte forma:

Tabela 1 — Quantidade de Quilémetros Quadrados Desmatados
a cada Ano na Amazdnia Legal

Ano 88 89 90 91 92 93 94 95 96 97 98 99 00
km? 21.05017.770/13.730 11.030 13.786 14.896/14.896/29.059 18.161 13.227 17.383/17.259 18.226

Ano 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11 12 13
km? 18.165 21.651 25.396 27.772 19.014 14.286 11.651 12.911 7.464 7.000 6.418 4.571  5.891

Fonte: Elaboragao prépria com base em Brasil. Inpe, 2015b.
Considerando:
S, = Soma de km?, num tempo n, com 1988 < n < 2013
S =21.050 +17.770 + ...+ 589 = 402.663

logo, S, 402.663 = 16.106 km?
2013 - 1988 25

Portanto, com base nesses calculos, definiram a seguinte situacao:

Com base nos dados extraidos do Prodes, entre 1988 e 2013, a média
anual do desmatamento da Floresta Amazdnica foi de aproximadamente
16.106km?. Considerando que o desmatamento seja linear e sabendo que
a area total dessa floresta é de 5.217.423km?, seria possivel estabelecermos
uma previsao de tempo para a extingao total dessa mata, causada pelo
desmatamento?

Definida a questao, os integrantes passaram a organizar os dados
disponiveis a fim de respondé-la. Esse momento constituiu a quarta etapa,
intitulada resolugdo dos problemas e desenvolvimento da matematica
relacionada ao tema, na qual os grupos passaram a se dedicar a analise
das questdes que formularam, para que, com base nos dados pesquisados,
pudessem determinar os passos possiveis para a resolugdo das questoes.
Utilizaram os conhecimentos de matematica — desenvolvimento dos
conteudos — com vistas a encontrarem a solucao do problema estabelecido
como desafio. Em outras palavras, nesse trabalho com a modelagem,
“os problemas podem determinar os conteidos a serem usados para
resolver as questdes oriundas da etapa anterior” (Kliber, 2010, p. 100).
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Nesse momento, acreditava-se na possibilidade de que os grupos pudessem
encontrar um modelo que respondesse a interrogacdo sobre o fenémeno
investigado.

0O G_02, ao trabalhar com os dados da tabela, buscou expressar um
caminho para responder em que ano possivelmente se daria a extingao
da Amazoénia Legal. Considerando que a Floresta Amazonica tem a extensao
territorial de 5.217.423km?, que o desmatamento foi registrado a partir
de 1988 e que a area média desmatada por ano, até o ano de 2013,
é de aproximadamente 16.106km?, tem-se:

5.217.423 = (a - 1988) . 16.106
5.217.423 = 16.106 (a) - 32.018.728
5.217.423 + 32.018.728 = 16.106a

a =37.236.151 > a = 2.311
16.106

Desse modo, os académicos concluiram que, se 0 mesmo ritmo
de desmatamento se mantivesse, considerada a média estabelecida por
eles, haveria a previsao de que, no ano de 2311, a Amazo6nia Legal estaria
extinta. Ainda com base nesses valores, eles refletiram sobre a varidvel “a”
da expressao, uma vez que se pode atribuir qualquer ano para se alcangar
uma previsao de quantidade de desmatamento em quilometros quadrados.

Quanto a analise desses dados, registraram também que, na tabela,
é perceptivel que hd uma redugdo do desmatamento em quilémetros
quadrados a partir do ano de 2009. Esse registro se relaciona a ultima etapa
descrita por Burak (2004), andlise critica da solugdo, etapa que contribui
para a formacao de “[...] cidadaos participativos, mais auténomos e que
auxiliam na transformacdo da comunidade em que participam, pois terao
amatematica como mais uma ‘aliada’ no processo de avaliagdo das condigoes
sociais, econdmicas, politicas e outras” (Kliber, 2010, p. 100).

A andlise critica representou a exposi¢do da atividade e o debate
de todos os grupos. Nesse momento, eles puderam conhecer os trabalhos
desenvolvidos pelos colegas de turma e argumentar subjetivamente,
expondo o ponto de vista sobre os fendmenos investigados e sugerindo
outras possibilidades de investigacao sob diferentes perspectivas. Quanto
ao grupo em evidéncia, os debates circundaram a polémica do desmatamento,
os interesses de grandes empresas internacionais sobre o “pulmao
do mundo” e as questdes politicas, sociais e ambientais que estdo por tras
desse desmatamento.

Despertou a atencao da turma uma matéria selecionada pelo G_02,
extraida da revista ECO Debate — Cidadania e Meio Ambiente e intitulada
"0 desmatamento da Amazonia e o possivel fim da floresta até o ano
de 2270”, de José Eustaquio Diniz Alves, na qual o autor afirma que
bastam cerca de 270 anos para derrubar o restante desse bem natural
tdo precioso. Assim, os académicos puderam perceber a aproximacao
da contagem de anos entre o estudo realizado (= 270) e o resultado

da investigacao apresentada pelo grupo (= 298). Ou seja, considerando
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a variacdo em quilémetros quadrados de area devastada no decorrer dos
anos, os académicos constataram que seu préprio estudo possibilitou um
resultado bem préximo aos resultados de estudos ja realizados por agéncias/
instituicoes especializadas nesses assuntos.

Essa andlise fez com eles percebessem a importancia da modelagem
enquanto metodologia que pode ser eficiente para o estudo de situagoes
cotidianas por intermédio de conhecimentos matematicos. Além disso,
destacou o potencial dessa abordagem como pratica de investigagdo
no contexto da educagao, principalmente quando se busca formar um sujeito
critico, auténomo, consciente e reflexivo para a compreenséao da realidade,
conforme os pressupostos da educacdo matematica.

De outro modo, apesar de ter emergido em um contetido do ensino
fundamental e de os futuros professores terem mobilizado conceitos
elementares de matematica, a atividade de modelagem, orientada pelas
etapas enumeradas por Burak (2004), tem em seus encaminhamentos,
seus resultados e suas reflexoes a ilustragao clara do potencial formativo
dessa experiéncia.

No que tange especificamente a uma das etapas, esse potencial pode
ser exemplificado pela dificuldade dos académicos em definir o tema
com que trabalhariam, a qual denota a exigéncia imposta pela atividade
de modelagem de que seja rompida a ideia dos paradigmas do exercicio,
segundo os quais as situagdes ja estdo prontas e basta trocar valores
absolutos; ou, ainda, a exigéncia de divergir de uma pratica orientada pela
resolucao de problemas, visto que, na atividade relatada, eles tiveram que
pesquisar e avaliar dados, selecionar informacdes e definir as variaveis, para
s6 entdo darem continuidade a busca de uma solucao coerente.

Outros aspectos que podem ser ressaltados em face dos encaminhamentos
admitidos na atividade de modelagem sao os seguintes, apontados por
Kliber (2010): houve mobilizagdo, construcao e desenvolvimento de
conceitos e conteidos matematicos; oportunizou-se aos futuros professores
o trabalho com teméticas que eram atuais, portanto, contextualizadas;
estabeleceu-se uma integragdo com outras areas do conhecimento nessa
problematizacdo e abordagem conceitual — na experiéncia relatada, ocorreu
integragdo com conceitos geograficos. Ademais, em todos os momentos,
as atividades foram conduzidas por socializagdo entre os participantes
e, posteriormente, entre os grupos. Se a ideia dos conteidos matematicos
for tomada como exemplo, é possivel afirmar que o curriculo linear foi
rompido, pois cada um dos grupos mobilizou e adotou conceitos e estratégias
diferentes para investigacdo e busca de uma solugao para as situagées
escolhidas por eles proprios.

De modo geral, todos esses aspectos bem como o encaminhamento
pela modelagem puderam ser avaliados como positivos do ponto de vista
metodoldgico, o que pode ser corroborado pela fala de alguns dos préprios
académicos, quando, ao final da atividade, foram realizadas discussées em
conjunto sobre o desenvolvimento desta, conforme registram os recortes
a seguir:

Wellington Piveta Oliveira
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5

Codificamos esses excertos
em [A1] — Académico 1, [A2]
— Académico 2 e [A3] —
Académico 3.

[A1]1* Eu acho a atividade de modelagem muito boa para o desenvolvimento
dos alunos, pois “pega” informacdes reais e as traz pra um “linguajar”
matemadtico. Acredito que se pudéssemos aplicd-la em séries do
fundamental conseguiriamos um melhor desenvolvimento das criancas,
podendo distorcer a ideia de que a matematica é sempre uma disciplina
muito complicada, chamada de “vila”, levando os alunos a gostarem um
pouco mais da disciplina e consequentemente conseguirem um melhor
desenvolvimento.

[A2]: Foi uma atividade muito interessante e com toda certeza agregou
muito para minha formacao particular. Afinal, aprendi na pratica que
podemos sim transformar situagdes reais, inimaginaveis, em calculos
matematicos.

[A3]: Ao realizar a modelagem, a maior dificuldade que tivemos foi
em conseguirmos transferir a reportagem do jornal pra um modelo
matematico. Pois é facil dizer que a matematica faz parte de tudo.
O dificil é trazer esses dados. Outra dificuldade foi em utilizar
os conceitos matematicos que sabemos, ja que muitos deles aprendemos
separadamente, em caixas, digamos assim. E na modelagem necessitamos
utilizar da 4lgebra e aritmética, e outros conceitos para realizarmos
um mesmo modelo matematico. Mas, enfim, a modelagem nos leva
a utilizar esses conceitos de forma contextualizada, onde podemos
significar eles e assim aprender para a vida.

Partindo dessas impressdes dos estudantes acerca da experiéncia
com modelagem e de consideracdes postas na literatura, a secao seguinte
apresenta algumas reflexdes sobre a proposta de modelagem no contexto
da formagcao inicial de professores.

O que a préatica de modelagem na formagéo de professores pode
revelar?

O professor deve ter a oportunidade de refletir sobre as experiéncias
com modelagem no contexto escolar: como organizaram, que estratégias
utilizaram, que dificuldades tiveram, de que forma os alunos reagiram,
como foi a intervencao do professor etc. A reflexdo sobre estas vivéncias
possibilita aos professores a geragao de conhecimentos que possam
subsidiar suas praticas pedagégicas com modelagem (Barbosa, 2001, p. 9).

Considerando a citacdo precedente, a presente segao é norteada pelo
movimento de reflexao sobre essa pratica de formacao em modelagem tanto
dos préprios académicos que vivenciaram a atividade quanto do docente
e pesquisador. A partir da pratica relatada anteriormente, neste tépico sao
sustentados trés aspectos relacionados aos encaminhamentos e a atividade
resultante dessa pratica com a modelagem.

O primeiro remete a ideia de que a atividade descrita representa
uma das possibilidades de desenvolvimento da modelagem no contexto
da formacao inicial de professores de matematica, uma vez que, no ambito
da formacao, é imperiosa a ampla experiéncia para que se supere a visao
empirista e pragmatista da pratica docente em modelagem. Nesse sentido,

“[...] é fundamental que seja estruturada uma formagdo docente
em modelagem matematica a partir da triade ‘aprender sobre’, ‘aprender
por meio’ e ‘ensinar usando’” (Almeida; Silva; Vertuan, 2013, p. 24).
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Considerando esse cendrio, a pratica formativa orientada por essa
metodologia propiciou uma série de reflexdes acerca de seu potencial
voltadas para a educagado basica, uma vez que, na disciplina em que
amodelagem e outras tendéncias da educacdo matemética foram abordadas,
era focalizado esse nivel de ensino.

A reflexao sobre as possibilidades de desenvolvimento da modelagem
foi alimentada pelas seguintes indagagfes: Como conduzir suas aulas,
utilizando tal metodologia no dmbito da educacdo bésica? Como seria o
desenvolvimento da atividade nesse nivel de ensino? Sera que os estudantes
nédo se mostrariam mais interessados por praticas investigativas como essa,
onde eles préprios sdo convidados a buscar o conhecimento?

Essas questoes foram lancadas, ainda que pudessem parecer genéricas,
para que os académicos refletissem sobre essa proposta em face da
realidade que vivenciavam nas experiéncias do Estagio Supervisionado
I e, em particular, no estagio de observagao e coparticipagdo no ensino
fundamental — anos finais e ensino médio.

Esse debate que transcenda o “[...] contexto escolar como o locus no
qual o [futuro] professor exerce sua tarefa de ensinar” é fundamental,
pois “[...] é necessario sugerir aos [futuros] docentes a reflexao
da compatibilizacdo da modelagem com o contexto escolar a partir
de episddios e vivéncias reais” (Barbosa, 2001, p. 8-9), principalmente
nesse momento da formacao, para que haja, aos poucos, o reconhecimento
da importancia de se desenvolverem praticas inovadoras, tendo em vista
a melhoria do ensino de matematica; para que esse debate sobre formagao
possa desmistificar a exatiddo do conhecimento matematico desses futuros
professores; e, transitivamente, para que eles possam estar orientados
a “[...] desafiar a ideologia da certeza e colocar lentes criticas sobre
as aplicagcbes da matematica” (Barbosa, 2004, p. 74) para seus alunos,
partindo de atividades de modelagem matematica no ensino.

Nesse caminho, entende-se que o exercicio de refletir esta contribuindo
para, como ressalta Kliiber (2012b, p. 70), “[...] reforcar a necessidade
de buscarmos sustento para a realizagcdo de praticas mais efetivas,
principalmente no a&mbito das licenciaturas em matematica”, bem como
a realizacdo da formacdo baseada na experiéncia com modelagem.
A partir dessa ideia de pratica refletida, mas com enfoque nos aspectos
da formacao, tenho por objetivo que essas reflexdes contribuam para
auxiliar os futuros professores a estabelecerem suas conjecturas em relacao
a modelagem, uma vez que praticas como a relatada podem ser definidoras
de suas concepgoes, as quais, pressupde-se, afetardo diretamente suas
praticas docentes (Barbosa, 2001). Assim, espera-se que a experiéncia com
modelagem relatada possa impactar nas concepgoes e, consequentemente,
nas acoes desses futuros professores.

Por outro lado, a possibilidade de discussao e de amadurecimento,
ainda no processo de formacao propiciado tanto aos futuros professores
quanto ao proéprio docente formador, constréi-se a cada experiéncia por
meio da interagdo entre conhecimentos socializados e torna-se efetiva
a partir de uma pratica compartilhada. Isso ficou evidente, principalmente,
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quando se buscou fazer a ponte entre aquilo que se produz no ambito
da academia e as novas possibilidades de ensino para a educacgédo basica,
de acordo com os préprios académicos. Ou seja, esses futuros professores
tiveram a possibilidade de “[...] perceberem e analisarem suas concepcoes
e experiéncias de modelagem, buscando preencher as lacunas com
reflexdes” (Barbosa, 2002, p. 13), ainda que por intermédio de uma primeira
experiéncia com esse recurso metodolégico.

O segundo aspecto aqui abordado estéa direcionado a reflexéo
sobre minha prépria pratica. Ap6s o desenvolvimento das atividades, foi
apresentada aos grupos a proposta de trabalho a ser desenvolvida e, com
base nela, foram organizadas e apresentadas outras concepgoes que também
sao assumidas na comunidade de modelagem.

Decidi iniciar esse trabalho pela pratica para que, quando fossem
apresentados os textos acerca da modelagem na educagdo matemaética
— outra acao sugerida como parte de uma proposta para formacao
em modelagem —, eles ja pudessem compreender, a partir da experiéncia
vivida, alguns dos objetivos dessa metodologia, ainda que a atividade tivesse
representado apenas uma das inimeras possibilidades de encaminhamentos
para o trabalho com modelagem em sala de aula.

A prética no contexto da formacao inicial € momento oportuno para
que esses futuros professores possam refletir sobre os encaminhamentos,
de modo que aprendam sobre modelagem por meio da experiéncia e possam
aprender com modelagem sobre determinados conteudos, conceitos
matematicos e/ou conceitos especificos do cotidiano, tornando, assim,
a matematica instrumento de compreensao da realidade.

Dito de outro modo, essa pratica me conduziu a refletir sobre
o modelo de formacao em modelagem propiciado. Conforme estéa disposto
na literatura, a formacao em modelagem "“[...] requer aprendizados
relacionados ao fazer modelagem, a preparacao de situagdes de modelagem
e a aplicagado dessas situagdes em aulas da educagao bésica” (Silva; Dalto,
2011, p. 182). Essas consideragdes, assim como as ja apresentadas por
Almeida, Silva e Vertuan (2013) quanto a proposta de formacdo em
modelagem, fizeram com que observasse que o modo como conduzi essa
pratica oportunizou, ao futuro professor, o despertar de suas aptidoes
pedagdgicas. Tendo em vista o processo de formacao docente, a experiéncia
é fundamental porque poderd ampliar o estofo pedagdgico do futuro
profissional (Oliveira; Kliber, 2015).

Quando focalizo essas orientacgdes, entendo que essa pratica
representou o primeiro passo de uma formacdo mais ampla em modelagem,
uma vez que, apds a realizacdo da atividade descrita anteriormente,
outros encaminhamentos para a formacao permaneceram focados nos
pressupostos da modelagem e nessas orientagoes.

Ao ampliar o olhar sobre essas acdes, enquanto docente formador
tive a consciéncia de que, com o aligeiramento dos cursos de formacao
de professores, sejam eles iniciais ou continuados, a formacgdo do futuro
professor, muitas vezes, tende a se perder dos objetivos mais amplos
e acaba se restringindo aos aspectos mais pontuais da pratica. Talvez
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uma das limitagdes existentes se deva a carga horéria, mas se trata
de se "[...] ter claro que as consequéncias efetivas para a pratica do professor
dependerao de sua extensao e estrutura” (Barbosa, 2001, p. 8). Por isso,
destaco a importancia da préatica refletida, ainda que com tempo exiguo,
para tentar minimizar as lacunas da formagao docente.

Néao excluo a possibilidade de existirem casos isolados que destoam
desse cendrio, mas, em geral, a formagao em modelagem tem retratado que
“a acao docente, em geral, refere-se aos resultados imediatos, [em que] se
preocupa com a aquisicao rapida de conhecimentos” (Kliiber, 2012b, p. 66).
Por essas razodes, ao tratar especificamente da pratica, tentei trilhar um
caminho contrario, sustentando uma "[...] acdo investigativa [que] se refere
aos resultados de médio e longo prazo” (Kliiber, 2012b, p. 66). Essa pratica
efetivou-se nas quinze aulas e, posteriormente, houve o desenvolvimento
de outras acgoes formativas em modelagem.

O terceiro e ultimo aspecto pode ser traduzido no movimento
de reflexdo para a comunidade de modelagem em torno da seguinte
questao: “"De que maneira o processo de formacéao inicial de professores
de matematica tem contemplado a modelagem na educacdo matematica
em cursos de Licenciatura em Matemadatica, especificamente?”.
Ao admitirmos o solo da formacgao de professores, trata-se de tomarmos
consciéncia de que os aportes trazidos desse campo “[...] se singularizam
a medida que servem ao propésito da modelagem” (Barbosa, 2001, p. b).

Conforme ja foi apresentado anteriormente, compreendo que essas
ideias estao atreladas a perspectiva formativa da modelagem. Em outras
palavras, compreendo que a formacdo em modelagem possui aspectos
epistemoldgicos préprios, os quais solicitam conhecimentos particulares,
entre os quais situacdes praticas, didaticas, pedagdgicas, cognitivas
e outras, delineando, assim, ac¢des diferenciadas para esse processo
e, consequentemente, resultando num perfil de formagao especifica.
Por isso, a reflexdo permanente sobre a estrutura, a teoria e a pratica
no ambito desses cursos merece atencdo especial, uma vez que se trata
da formacao de profissionais que deverdo estar aptos, responsaveis
e conscientes.

Algumas consideragées

Neste trabalho, foram apresentadas algumas reflexdes em torno
da experiéncia com modelagem de um grupo de académicos, a fim
de contribuir para o debate sobre a formagao inicial de professores com
essa metodologia. Por meio dessa pratica, buscou-se que os académicos
refletissem sobre a proposta de modelagem e sobre sua possivel
implementacao no ambito da educagao béasica, uma vez que o estudo desse
recurso ndo permaneceu apenas nessa pratica, mas avangou para outras
atividades, de modo a ser coerente com o que advoga Barbosa (2001): “[...]
aformacéo de professores em relagdo a modelagem deve se basear em duas

518

Wellington Piveta Oliveira

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 503-521, maio/ago. 2017.



Pratica de modelagem matematica na formagao inicial de professores
de matematica: relato e reflexdes

frentes indissociaveis: a modelagem propriamente dita e o conhecimento
préatico decorrente de sua abordagem na sala de aula” (Barbosa, 2001, p. 14).

Além dessas consideragoes, a experiéncia relatada permite inferir que
hé a necessidade de implementacao de praticas em modelagem de maneira
mais frequente no ambito da formagéo inicial, a fim de que os futuros
professores lancem mao dessa metodologia. Em outras palavras, a pratica
da modelagem se mostra importante para que o académico possa conhecer
as especificidades tedricas e praticas desse recurso com o intuito de que
possa implementa-la em sala de aula de maneira efetiva. Assim, é oportuno
convidar a comunidade a pensar a modelagem nos cursos de Licenciatura em
Matematica, de modo a torna-la mais presente no ambito das formacdes.

Sobre os académicos, é possivel dizer que, durante a proposicao
das atividades, eles ainda mostravam-se céticos quanto a abordagem
da metodologia no contexto da escola em praticas pedagdgicas a serem
desenvolvidas no futuro (Barbosa, 2002). No entanto, durante os momentos
da experiéncia, buscou-se desmitificar esse ceticismo e tornar a vivéncia
com modelagem uma experiéncia convidativa que possa fundamentar
as praticas desses futuros professores.
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Resumo

O texto apresenta reflexées de uma pesquisa de pés-doutorado que
analisou a contribuicao do ensino em geociéncias com uso de metodologias
participativas focadas no (re)conhecimento do ambiente local para
a promocao de processos de educacao e aprendizagem social destinados
a geoconservagao e a sustentabilidade. Busca identificar a emergéncia de
processos participativos mediados pela escola no contexto de um projeto
de implantacdo de geoparque na regiao metropolitana de Sao Paulo.
A proposta inédita de formacao de professores, realizada por diferentes
instituicoes de ensino e pesquisa e de gestao publica, visou a educar no
ambiente, mesclando diferentes atividades tedrico-praticas, associando
o estudo de geossitios a atuagao de diferentes atores sociais locais, por meio
de trabalhos de campo e praticas de mapeamento socioambiental, world
café, jogo de papéis, entre outras. As propostas escolares relacionaram
educagdo e ambiente numa perspectiva critica, dialogada, participativa
e corresponsavel, visando ao desenvolvimento de praticas colaborativas
para protecao de patriménios geoambientais e socioculturais, considerando
o complexo cendrio de degradacdo socioambiental local. Dentre
os resultados, destacam-se as seguintes contribuicdes: novas metodologias
e praticas ao ensino em geociéncias; producdo de recursos didatico-
pedagdgicos elaborados por professores; e colaboracdao da escola
em processos socioambientais.
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social.
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Abstract
Education, environment and social learning: participative methodologies
for geo-conservation and sustainability

This article assesses a post-doctoral research on geoscience education
that uses participative methodologies focused on the knowledge and
recognition of local environment to promote education and social learning
for geo-conservation and sustainability. It also aims at identifying the
emergence of participative processes intermediated by the school of a
geopark development project in Sdo Paulo’s metropolitan area. Performed
by different educational-research and public management institutions, the
unprecedented initiative in teacher formation strived to perform education
on the environment. It mixed different theoretical-practical activities
and associated the study of geosites to the performance of different local
and social stakeholders through field work and environmental mapping,
world café, role playing, among others. The research related education
and environment In a critical, dialogue-based, participative, and jointly
responsible perspective. It aimed at developing collaborative actions to
protect geoenvironmental and socio-cultural patrimonies, considering the
complex local environmental degradation. Among the results, the following
stand out: novel practices and methodologies for geoscience teaching;
production of teaching-learning resources elaborated by educators; and

collaboration of schools in environmental processes.

Keywords: teacher training; environment, social learning.

Introdugéo

Segundo definicao da Organizacao das Nagbes Unidas para a Educacao,
a Ciéncia e a Cultura (Unesco), criadora do conceito, geoparque é um
territério com limites bem definidos e com area suficientemente grande
para servir de apoio ao desenvolvimento socioecondémico local. Além de
sua significancia geoldgica, o geoparque deve também apresentar valores
ecoldgicos, arqueoldgicos, histéricos ou culturais inseridos em um processo
de desenvolvimento sustentavel que fomente projetos educacionais
e de valorizacdo do patrimonio cultural que considerem a populacao local
(Brilha, 2005).

Esse modelo de gestdo do patrimoénio natural e cultural ainda
se encontra em estagio inicial no Brasil, embora o Pais tenha grande
potencial para a criagdo de geoparques, tendo em vista sua extensao
territorial e grande geodiversidade (Schobbenhaus; Silva, 2012). A primeira
e ainda unica experiéncia brasileira que foi incorporada a rede mundial
de geoparques da Unesco data de 2006, com a criacao do Geoparque
do Araripe, no Ceara (Cardoso et al., 2007).
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A implantagdo de geoparques em diversos paises considera
a protecdo de patrimodnios, a gestdo racional dos recursos naturais
e o apoio ao desenvolvimento econémico e cultural de comunidades
geralmente localizadas em ambientes rurais (Modica, 2009). Contudo,
implanta-los em ambientes urbanos e densamente povoados coloca-se como
um grande e complexo desafio. O Hong Kong Geopark é provavelmente
o primeiro no mundo a se estabelecer em uma metropole densamente
povoada (Ng; Fung; Newsome, 2010).

Em regides de grande e desordenado crescimento urbano, é preciso
lidar com os conflitos de interesses inerentes ao processo de uso e ocupacao
do solo e os sérios problemas socioambientais resultantes. Esse é o caso
da regido metropolitana de Sdo Paulo, notadamente do municipio
de Guarulhos. O desafio que ai se impde é mostrar a populagao local
a importancia da protecdo dos seus patrimodnios geoambientais
e socioculturais. Quanto mais a comunidade (re)conhecer seu lugar/
ambiente e seus patrimonios, mais ela podera valoriza-los e protegé-los.

O Geoparque Ciclo do Ouro possui uma area de 170 km? contemplando
toda a regido serrana do municipio de Guarulhos. Seus notéaveis geossitios
abrigam aspectos geoldgicos, geomorfoldgicos, histéricos, arqueoldgicos
e culturais associados ao periodo do ouro na regido. Nos seus caminhos
existem tuneis, canais e lavras de mineracdo antiga; estruturas
de engenharia com paredes e construcdes em taipa de pilao em meio
a serras, picos, cachoeiras, rios e represas; importantes mananciais
para abastecimento urbano, revelando a importancia da preservacao
e da conservacao de toda a diversidade da regido (Juliani et al., 2000;
Omar, 2008; Barros et al., 2011; Pérez Aguilar et al., 2012; Pérez Aguilar
et al., 2013).

O envolvimento da comunidade local em todas as acbes de
geoconservagao, que compreendem inventario, avaliagdo, conservagao,
valorizagdo e acompanhamento dos procedimentos — atividades antes
restritas aos especialistas —, ja vem sendo considerado ao redor do mundo,
como demonstram estudos desenvolvidos em Angola (Tavares et al., 2015).
A abordagem baseada na comunidade foi sublinhada como elemento-chave
para a cogestao de estratégias de conservacgédo natural e apoio a protecdo do
patrimonio local e empoderamento. Os stakeholders (grupos de interesse)
representam as entidades que podem afetar ou ser afetadas pelos processos
de geoconservacao e por isso devem ser envolvidos. A participacao,
o envolvimento e a negociacao de multi-stakeholders (Warner, 2005) sao
importantes no desenvolvimento de processos cooperativos para gestao/
solucao de problemas e agbes conjuntas no ambiente.

Esse cendrio abre um estimulante espaco para experiéncias visando
ao fortalecimento (ou a implantacdo) de processos participativos
e a pratica da cidadania enquanto possibilidade de exercitar a responsabilidade
individual e a cooperacao coletiva diante do desafio de implantar
um geoparque. Reforca a importancia do engajamento de diversos
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conhecimentos e a formacao de cidadaos e profissionais numa perspectiva
interdisciplinar, bem como demanda que a producao de conhecimentos
considere necessariamente as inter-relagées do meio natural com o social
e o papel dos diferentes atores sociais envolvidos, priorizando um novo
modelo de desenvolvimento com foco na sustentabilidade socioambiental.
Trata-se de um processo participativo e, sobretudo, de um processo
de aprendizagem.

Nesse contexto, o conceito de aprendizagem social é fundamental
(Wals, 2007). Seus referenciais se inserem nas praticas socioambientais
educativas de carater colaborativo e contribuem para a construcdo
de uma nova cultura de didlogo e participagdo, em resposta aos desafios
da sustentabilidade local (Arnstein, 1969; Jacobi; Granja; Franco, 2006;
Jiggins; Réling; van Slobbe, 2007).

Fundamento para a aprendizagem da cidadania, a aprendizagem social
implica aprender no e a partir do ambiente, mediante a reflex&o critica
acerca dos problemas e desafios comuns a todos e dos conhecimentos
de que dispomos para resolvé-los, bem como a reflexdo sobre ndés mesmos
e sobre nossas relacdes com os outros, a fim de negociar interesses para
seu uso democratico e sustentavel. Ademais, implica, essencialmente, (re)
conhecer o lugar/ambiente em que se vive com o emprego de metodologias
participativas.

No caso em questao, entende-se que essas metodologias podem inserir
a comunidade em dinamicas colaborativas para valorizagdo e protecao
de patrimbnios geoambientais e socioculturais, portanto, a aprendizagem
social pode contribuir para a implantagao de um novo modelo de gestao do
ambiente. O desenvolvimento desse processo coloca questdes relevantes:
qual a importancia da implantagdo de um geoparque para o municipio?
Quais os atores estao envolvidos no processo e que tipo de contribuicao
podem dar? Que recursos controlam? Como cooperam e que nivel de
participacao tém? Como negociar com eles? Caso contrario, como fazé-los
participar e cooperar?

A reflexdo sobre as praticas sociais envolve necessaria articulagao
com a producéao de sentidos acerca das praticas educativas. O caminho para
uma sociedade sustentavel se fortalece na medida em que se desenvolvem
praticas que conduzam para ambientes pedagdgicos e para uma atitude
reflexiva em torno da problemaética ambiental, a fim de traduzir o conceito
de ambiente e sua complexidade na formacao de novas mentalidades,
conhecimentos e comportamentos. As praticas educativas ambientalmente
sustentaveis propéem novas formas de conhecimento, criando espagos de
convivéncia promotores de mudanga de percepgao e de valores, gerando
um saber solidario e um pensamento complexo, abertos as incertezas,
as mudangas, a diversidade, a possibilidade de construir e reconstruir
em um processo continuo de novas leituras e interpretagoes, configurando
novas possibilidades de acao (Morin, 2002; Hart, 2007; Jacobi, 2013).

Reconhecendo a escola como um importante centro socializador/

construtor/multiplicador de conhecimentos, valores e atitudes para
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a formacéao de cidadaos conscientes e integrados de maneira sustentavel
ao ambiente em que vivem, promoveu-se a formagdo de professores.’
Alicercada nas relacdes entre educacao, ambiente e aprendizagem social,
a formacao teve por objetivos promover o estudo do patrimoénio geoldgico,
ambiental e cultural do municipio tomando por referéncia as estruturas
de lavra de ouro do periodo colonial e propor o uso de metodologias
participativas no desenvolvimento de propostas/projetos socioeducativos.
Foram mescladas diferentes atividades tedrico-praticas envolvendo
o estudo de geossitios, tipos de solo, rochas e formagao de relevos
e a atuacao de diferentes atores sociais no ambiente local. Objetivou-se
relacionar educagdo e ambiente numa perspectiva critica, participativa
e corresponsavel, promotora de acbes cidadas transformadoras, capazes
de envolver escolas, comunidade, poder publico, universidades e institutos
de pesquisas em processos colaborativos voltados a regiéo.

Metodologias participativas no (re)conhecimento do lugar/
ambiente

(Re)conhecer o lugar/ambiente é fundamental tanto para
o levantamento de informacdes e identificacdo de problemas locais como
para areflexao sobre esses problemas com o objetivo de encontrar solucées
e alternativas. Esse (re)conhecimento propicia uma apreenséo critica
do meio focalizado, contribuindo para a superacdo de posturas muitas
vezes passivas diante da realidade socioambiental, favorecendo a tomada
de consciéncia e o desenvolvimento de praticas cidadas, em busca da melhoria
dessa realidade. E nesse processo que as metodologias participativas
assumem importante contribuicao, promovendo a participacdo, o didlogo
e a corresponsabilizagdo entre varios atores sociais e revelando diferentes
percepcoes, tendéncias e conflitos locais.

Entre os recursos utilizados nesse processo, estao os mapas. Diversas
praticas no Brasil (Marandola Junior et al., 2006) e ao redor do mundo
(Archer; Luansang; Boonmahathanakorn, 2012) tém revelado a contribuigdo
do uso de mapas para o levantamento participativo de informagdes sobre
o ambiente local. Os mapeamentos participativos propiciam o contato direto
com processos e problemas locais, promovem a integracao entre diferentes
saberes e resgatam a localidade presente no cotidiano dos moradores.

Na experiéncia analisada, destaca-se a metodologia do mapeamento
socioambiental, ferramenta didatico-pedagdgica de diagnéstico,
planejamento e agdo, que promove o levantamento de diferentes informagoes
sobre o lugar, com o uso integrado de mapas, fotografias aéreas, imagens
de satélite e atividades de campo (Santos, 2002; 2006; 2011; Santos; Bacci,
2011). Junto ao mapeamento socioambiental, foram ainda utilizadas
as metodologias do jogo de papéis (Castella; Trung; Boissau, 2005; Paz, 2011)
e do world café (Brown; Isaacs, 2007; Camargo, 2011). O jogo de papéis
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promove uma dindmica, na qual os jogadores interpretam um personagem
criado dentro de um determinado cendrio/contexto, simulando situacoes
e debates reais, com vistas a aprendizagens em relacdo ao tema abordado.
J& o world café tem por objetivo facilitar o didlogo entre pessoas, de modo
a fazer emergir uma sabedoria coletiva para o entendimento e a criagao
de propostas que visam a solucdes de problemas complexos.

Ponderando que a construgado da consciéncia socioambiental
pressup6e um trabalho de construcao da cidadania (Santos; Jacobi, 2011),
as metodologias participativas foram aplicadas para o desenvolvimento de
projetos/propostas colaborativas voltadas ao ambiente. Elas oportunizaram
a formacao de professores, alunos e comunidade a partir da articulagao
de conhecimentos com a realidade numa dinamica criativa, além
de contribuir para o fortalecimento dos nucleos escolares de cidadania
e sustentabilidade (Santos, 2011), buscando avancos no processo de
ensino e aprendizagem e promocgao da aprendizagem social para melhoria
da qualidade de vida.

No caso em questdo, o uso de metodologias participativas no (re)
conhecimento do lugar/ambiente visou a:

¢ Contribuir para a construgao de saberes ambientais locais, bem
como promover o desenvolvimento de atitudes criticas e cidadas.

¢ Privilegiar o conhecimento e a reflexdo sobre as relacoes
sociedade-natureza, visando ao desenvolvimento de novos valores
e praticas capazes de perceber as implicacoes dessas relagoes
no exercicio da cidadania, em busca de um ambiente ecologicamente
equilibrado e socialmente justo.

¢ Propor, quando utilizadas na escola, o desenvolvimento de um
ensino voltado a formagéo de cidadaos capazes de compreender
a interdependéncia entre as relagdes sociedade-natureza e entre
essas e a qualidade dos lugares/ambientes.

* Revelar a necessidade de um trabalho pedagdgico que considere
a critica e a reflexdo ante os problemas, conflitos e desafios
socioambientais locais estudados.

* Favorecer o reconhecimento da importancia das geociéncias,
ciéncias ambientais e ciéncias sociais nesse processo, tanto para
compreendé-lo como para, com base no didlogo entre diferentes
conhecimentos, exercer a cidadania em busca de um lugar melhor
para se viver.

Educagéo para geoconservagao e sustentabilidade: construindo
caminhos
A educacgao para a geoconservacao ao redor do mundo com foco em

geoparques tem se constituido em importante possibilidade de promocgao
do ensino e divulgacdo das geociéncias, sobretudo para as escolas. Todos
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0s geoparques, sem excecao, desenvolvem atividades educativas baseadas
no seu patriménio geoldgico (Brilha, 2005). Na Europa, por exemplo,
notadamente em Portugal, pais com importantes geoparques, tais como
Arouca e Naturtejo, o ensino de geologia esta presente na escola. J& no
Brasil, essa disciplina ainda no integra o curriculo da educagéo bésica, além
de serem exiguas as oportunidades de formacgao de professores nessa area.

Por essa razao, a formacéao teve por desafio “apresentar” a geologia
e sua importancia e desenvolver propostas didatico-pedagdgicas integradas
que pudessem esclarecer as relacoes entre lugar/ambiente e os desafios da
geoconservacao, refletindo sobre a contribuicdo da escola na construgao
de saberes no, do e para o ambiente local.

O caso em questao contou com a participacao de diferentes atores
sociais significativos para a implantacao do projeto Geoparque Ciclo do Ouro.
Representando todas as instituicoes parceiras do curso, oito profissionais
de diferentes &reas do conhecimento (geologia, biologia, histéria, sociologia,
educagao e turismo) — sendo quatro técnicos e gestores publicos e quatro
pesquisadores e professores universitarios — participaram da formacéao
de 50 professores de diferentes disciplinas de cinco escolas publicas
de educagao bésica do municipio de Guarulhos durante um ano letivo.
Além desses atores, participaram moradores préximos aos geossitios
estudados, convidados para atividades realizadas em conjunto com
os professores em ONG, igreja, centro comunitario e empresa da regiao.

A escolha dos formadores foi uma etapa importante, que ocorreu
pela apreciagdo do conhecimento técnico e pelo comprometimento com
o projeto de implantacdo do geoparque. Com aporte na pesquisa-acao
participante, buscou-se envolvé-los desde o inicio, j& na concepgao
do curso, pois a construcao de uma proposta coletiva implica mais do que
somar as partes, mas construir algo novo a partir de diferentes olhares,
experiéncias e contribui¢gdes. Nesse sentido, as reunides preparatoérias
contribuiram também para promover a prépria formagao dos formadores
em processos participativos e consistiram em interessante exercicio
de troca de conhecimentos e de expectativas, tanto para a selecao
de contetdos a serem abordados nas aulas tedricas e praticas como para
a escolha das atividades a serem desenvolvidas.

Um exemplo significativo ocorreu com a organizacao dos roteiros
e trabalhos de campo. Com base nas especialidades de cada formador e
suas diferentes expectativas, foi proposta a criacao de roteiros e atividades
de campo capazes de propiciar aos professores uma visao integrada dos
diferentes aspectos que configuram um geoparque. O desafio proposto aos
formadores foi articular conhecimentos e informacdes no mesmo lugar/
ambiente. Assim, roteiros tradicionalmente pensados de forma separada
(o roteiro geoldgico e o roteiro histérico, por exemplo) foram reestruturados,
surgindo, entao, os roteiros “geobiosocioambientais”, que contam a histéria
do ciclo do ouro no municipio integrando diferentes geossitios: geoldgicos/

geomorfolégicos, arqueoldgicos, ambientais, histéricos e culturais. Trata-se
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de roteiros unicos, realizados coletivamente com o objetivo de apresentar
a geologia, a geodiversidade, a geomorfologia, a biodiversidade, a historia
e a cultura local, considerando a forma de uso e ocupagao da regiao, bem
como os conflitos e impactos socioambientais decorrentes.

Para (re)conhecer os geossitios e a regiao de forma integrada, tendo em
vista seus diferentes aspectos, foi realizado o mapeamento socioambiental,
utilizando um kit com diferentes mapas topogréaficos e geoldgicos, imagens
de satélite e canetas coloridas para os registros. A atividade contemplou
a exploracao de diferentes pontos/locais em um mesmo roteiro com base
nas seguintes orientacoes:

* Represente no mapa os elementos socioambientais observados
na paisagem (vegetacdo, tipo de solo, curso de agua, erosao,
esgoto, lixo, tipos de moradia/ocupacgao etc.).

¢ Destaque no mapa os locais ou situacdées que mais chamaram
atencgdo e/ou que considerou mais problematicos.

* Descreva textualmente a area mapeada, ressaltando tudo o que

foi visto, com destaque para o que considerou mais relevante.

A atividade em campo contribuiu para desvelar a realidade local por dois
motivos: os aspectos geoambientais, biofisicos e socioculturais do mesmo
lugar/ambiente foram abordados de forma integrada e problematizadora;
e os professores tiveram a oportunidade de entrevistar moradores locais,
conhecer suas percepcoes, dificuldades e expectativas.

Na volta do campo, todos os participantes apresentaram o0s mapas
elaborados e discutiram suas observacgoes registradas. Utilizaram um mapa-
base ampliado (1Im x 1m) do local, para que todos pudessem transcrever
as informacdes de seus mapas individuais para esse uUnico mapa, a fim
de construir coletivamente o mapa-sintese propositivo. Esse mapa foi
construido a partir de registro e sobreposigdo de todas as informagdes
coletadas em campo e da construcao de uma legenda coletiva. Utilizaram-se
pequenas etiquetas circulares, nas cores verde, amarela e vermelha para
classificacdo dos problemas identificados no lugar/ambiente por grau
de criticidade. O mapa sugere a construgdo de uma sintese pactuada das
aspiracoes e representacoes do grupo de mapeadores sobre a realidade
local. O desenvolvimento da metodologia prevé que os participantes
debatam sobre os problemas e conflitos diagnosticados no local e que
todos participem na elaboracdo de propostas, que compreendam acoes
e responsabilidades, para a solucao das questdes apresentadas. No caso
em analise, a aplicagdo da metodologia teve por foco promover reflexdes
sobre possibilidades e limites para acgdes voltadas a geoconservagao
e sustentabilidade na regiao, pois nela se encontram os geossitios a serem
protegidos, muitos dos quais com significativa importancia geocientifica

comprovada e reconhecida internacionalmente.
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Figura 1 — Mapeamento Socioambiental com Professores
e Comunidade

Fonte: Elaboragao prépria.

Os resultados do mapeamento socioambiental serviram de suporte para
o jogo de papéis e o world café. Organizados em grupos, os participantes
simularam/representaram os diferentes atores sociais identificados na regiao
estudada, bem como incluiram outros atores que julgaram indispenséaveis
ao debate, tais como os gestores publicos. O cendrio construido representou
a diversidade de atores e interesses presentes na regido. Com o foco
na problemética socioambiental diagnosticada, os jogadores discutiram
o papel de cada ator social em face do desafio de promover a valorizagao
dos patrimonios locais. Em uma segunda etapa de didlogos, os participantes
se reorganizaram em novos grupos, mistos, com a participacao dos
diferentes representantes (atores sociais) reunidos. A mesma questao-
problema foi apresentada, sé que em um cenério assimétrico, com vista
a discussao dos interesses na elaboracdo de uma proposta negociada para
a regido. Ao final da atividade, todos os grupos apresentaram suas
propostas.

O world café foi utilizado para discutir as questoes/conflitos levantados
nas atividades anteriores, buscando aprofundar as reflexoes. Essa atividade
ainda teve por objetivo estabelecer relagdes entre os conhecimentos
geocientificos abordados no curso e as aprendizagens resultantes
do desenvolvimento das referidas metodologias, a fim de construir novos
significados e possibilidades did4tico-pedagdgicas. Para tanto, foram
trabalhadas as seguintes questdes:

* Como os conhecimentos sobre o lugar/ambiente (conhecimentos
geocientificos) podem contribuir para a construgido de projetos

socioambientais educativos destinados a geoconservagao
e a sustentabilidade?
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* Como as metodologias participativas podem contribuir nesse
processo?

* Como eu (educador), com meu conhecimento didatico-pedagdgico,
posso contribuir para promover a importancia da geoconservagao
e sustentabilidade local, por meio de propostas socioambientais
educativas, colaborativas e participativas?

As atividades realizadas foram muito significativas para pensar
a complexidade das relagdes sociais, interesses e conflitos presentes
na regido do futuro geoparque. Mostraram a importancia do (re)
conhecimento do lugar/ambiente, do diagnéstico local, tanto para entender
os problemas e conflitos locais como para problematizar as implicagoes
desses na configuracdo do lugar/ambiente, bem como suas ameacas
a geoconservacgao e a sustentabilidade. E, sobretudo, evidenciaram
a importancia de inserir a comunidade local nas discussoes/projetos voltados
a sua realidade.

Nao obstante, entrevistas realizadas com moradores durante
os trabalhos de campo nos geossitios revelaram o desconhecimento
da comunidade sobre a relevancia dos patrimoénios locais. Aliés,
revelaram o desconhecimento acerca da ideia de patrimoénio. E ai surge
uma questao central: como envolver a comunidade na preservacao e
valorizagdo de patrimoénios cuja importancia é desconhecida? Sé uma
comunidade informada, que reconhece e valoriza seu patriménio é capaz de
conserva-lo. No entanto, nesse caso, entende-se que apenas disponibilizar
informacodes nao levaria diretamente ou mecanicamente ao desenvolvimento
de comportamentos proativos a geoconservacao. Mais do que informar
a comunidade, faz-se necessario conscientiza-la, no sentido proposto por
Paulo Freire, em Pedagogia do oprimido (1983), de suscitar o movimento
dialético entre o desvelamento critico da realidade e a agédo social
transformadora.

Em contextos complexos, contraditérios e desiguais, é importante
reconhecer a necessidade da informacao dialogada, capaz de contribuir
para a inclusao cognitiva e o empoderamento dos diferentes atores
sociais participantes. Romper o hiato entre o reconhecimento de um
problema/desafio como a geoconservacgao e a construcao real de praticas
socioeducativas capazes de contribuir efetivamente nessa direcao requer
tanto a promocao da aprendizagem social (Glasser, 2007) quanto a educagao
no ambiente (Santos, 2011), bem como demanda processos que permitam
ampliar o nimero de pessoas conscientizadas, de modo a potencializar
interagdes que tragam avancos substanciais na producao de novos
repertdrios e praticas de educagédo, mobilizagdo social e sustentabilidade
(Tabara, 2005; Jacobi, 2015).

No caso em questao, apostou-se na ressignificacdo das metodologias
utilizadas na formagao de professores, buscando o uso articulado dessas
em um cendrio real, com a insergdo da comunidade da regido do geoparque.
A geoconservacao depende do apoio da sociedade para se concretizar. Para
Mansur (2009, p. 63), “este apoio sé sera obtido se houver um entendimento
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da importancia destes locais de interesse geoldgico, o que pressupoe
a absorgao de algumas informagdes e conceitos basicos pelos cidadaos”.

Nesse sentido, buscaram-se diferentes e importantes apoios
institucionais da regido. Os parceiros foram fundamentais para
o desenvolvimento de diversos trabalhos de campo em visitas a importantes
geossitios e para a realizagdo de diferentes atividades com a comunidade
da regiao, representada por: liderancgas; moradores envolvidos com
artesanato e gastronomia; criancas e jovens; representantes religiosos;
técnicos e gestores publicos das areas de meio ambiente, desenvolvimento
econdmico e turismo; pesquisadores de universidades, além dos professores
participantes do curso. As atividades realizadas tiveram por objetivo
promover o diagnéstico de sentidos e significados locais e o dialogo
e a participacao entre os diferentes atores envolvidos, com seus
conhecimentos, experiéncias, vivéncias e diferentes olhares sobre a mesma
realidade, além de conhecer a histéria da regido e saborear a gastronomia
local, elementos importantes na concepcao de geoparques ao redor
do mundo.

A construgao do mapa das percepcoes, por exemplo, teve por objetivo
expressar todos os elementos locais que produzissem sentidos (sensacgoes
boas ou ruins, cheiros e impressoes) e significados (importancia) para
os participantes. Com apenas uma frase ao centro: “eu no geossitio
X", o mapeamento foi muito significativo para a construcao da ideia
de patrimonio, de valor, sobretudo para os moradores da regido. Geralmente,
os patrimoénios sao apresentados as pessoas, ou seja, alguém, geralmente um
técnico, define-os (Brilha, 2005). A atividade proposta buscou inverter essa
l6gica ao atribuir, principalmente ao morador, a possibilidade de perceber
ou de reconhecer o que entende por patrimonio em sua regiao. Esse conceito
é, nesse caso, construido a partir do local, de forma individual (cada um faz
seu mapa) e coletiva (quando todos trocam as informagoes de seus mapas),
mediado pelo didlogo entre diferentes percepgdes da comunidade sobre
esse mesmo local, fato que subsidia a participagdo da populagao na gestao
do seu patriménio (Prats, 2005).

O mapa das percepgoes elaborado individualmente serviu de base
para as discussodes propostas no world café, agora realizado nao apenas
com os professores, mas com os diferentes atores sociais reais presentes.
A metodologia do jogo de papéis, também aplicada anteriormente apenas
com os professores, é aqui complexificada, exercitando a discusséao/
negociagdo de papéis e interesses. O foco das discussdes foi: Como eu
(ator social X) posso contribuir para a construcao de uma proposta coletiva
que mostre a importancia do geossitio X a comunidade? Em uma rodada
de negociacoes, as propostas foram elaboradas e apresentadas por
diferentes grupos mistos. J& em outra rodada de negociacdes, as propostas
dos diferentes grupos foram discutidas de forma coletiva. O objetivo
foi mostrar a importancia do didlogo e da participacdo de todos para
transformar o eu em nés ou 0 meu em nosso, portanto, para exercitar
a construgéo de congruéncias (Wals, 2007), a fim de elaborar uma proposta
para a conservacao de patrimonios pactuada por todos.
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Aos professores foi solicitado que respondessem em seu diario
de bordo (recurso utilizado na formacao) as seguintes questoes:]

* Vocé (professor) reconhece a existéncia de patrimonios nesse
local? Se sim, quais?

* Como os diferentes atores sociais presentes nas atividades
reconhecem (ou néo) a existéncia desses patrimoénios?

* Em sua opinido, qual é o papel de cada um desses atores sociais
na conservacgao dos patrimonios para a melhoria socioambiental
local?

* Quais os projetos/praticas socioeducativas que vocé (como
professor) pode propor, visando a promover a conservagao
e a valorizagao dos patrimonios locais?

Conhecer as percepcgoes e representacdes dos moradores sobre seu
lugar/ambiente foi essencial para que os professores pudessem elaborar
suas propostas com o objetivo de inclui-los em projetos colaborativos para
a protecao de patrimonios.

Educagédo, ambiente e aprendizagem social: possibilidades
e perspectivas

A experiéncia analisada abre um interessante espago para a construgao
de diadlogos horizontalizados e para a construgcdo da aprendizagem
e do exercicio da democracia participativa a partir da escola. Ademais,
sugere estratégias de praticas didatico-politico-pedagdgicas promotoras
de capilaridades sociais, capazes de envolver diferentes atores e interesses
em seu lugar/ambiente, e promove o uso de metodologias participativas
enquanto praticas mediadoras em processos promotores de aprendizagem
social para a geoconservacao e a sustentabilidade. Nesse sentido, entende-se
que a experiéncia pode contribuir em direcdo a uma proposta do que
se chamaria de pedagogia da aprendizagem social, tecida na pratica
conflitante nos processos dos atores em sociedade e promotora
de aprendizagens na, da e para a realidade socioambiental, referenciada
na escola.

A pedagogia da aprendizagem social alicerga-se nos principios
de didlogo, participagao e responsabilidade compartilhada, que se traduzem
na: a) compreensao individual-coletiva de problemas/conflitos/desafios
em comum; b) reflexdo sobre estes com a andlise de contextos
e possibilidades; c) transformacao de praticas e realidades com a construcao
de cenarios e solugdes negociadas para a tomada de decisdes democréaticas
e sustentaveis.

Ela se orienta pelos pressupostos da ciéncia pés-normal, com um novo
paradigma tedrico-pratico para as relagoes entre ciéncia-politica-sociedade
nos caminhos da educacao para a sustentabilidade. Cabe aqui destacar
que o termo ciéncia pés-normal, provocador em relacao a ciéncia classica,
transversaliza criticamente entre a definicdo de ciéncia normal, postulada
por Thomas Kuhn nos anos 1960, e as tendéncias de mudancgas de contextos
socioculturais caracteristicas da pés-modernidade. Esse termo ganha
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destaque com a publicacdo do artigo “Science for the post-normal age”,
de Funtowicz e Ravetz (1993), emergindo em resposta aos desafios politicos
associados aos riscos ambientais, para os quais as tradicionais metodologias
cientificas de resolugao de problemas néo tém sido efetivas. Esse novo tipo
de ciéncia pode promover um caminho a necessaria democratizacdo nas
relagdes entre ciéncia e politica, por meio da inserc¢ao de atores sociais nos
debates e processos decisérios. A inclusao de grupos sociais denominou-se
ampliacdo da comunidade de pares (Giatti, 2015).

Conclui-se que, mais do que aplicar diferentes metodologias para
compreender o lugar/ambiente, a contribuicao dessa proposta de formacgao
de professores na e com a comunidade consiste em promover uma cultura
de didlogo e participagéo, ainda tdo incipiente em nossa sociedade (Sterling,
2007; Glasser, 2007). Nessa perspectiva, o ensino em geociéncias contribui
tanto para conhecer como para problematizar o lugar/ambiente, mostrando
que as ameacas a geoconservagao nao se explicam isoladamente, tampouco
se restringem a responsabilidades individuais, de modo que, para entendé-
las e, sobretudo, resolvé-las, é necessario estabelecer diferentes conexodes
e articulacdes nesse lugar/ambiente.

A formacgao de professores propds o estabelecimento de relagoes
critico-reflexivas e propositivas para a regiao, tendo o lugar/ambiente
por base de suas analises, fundamentadas por conhecimentos oriundos
das geociéncias, ciéncias ambientais e ciéncias sociais. Foram utilizadas
metodologias participativas como ferramentas no estudo desse lugar/
ambiente e de didlogo sobre a realidade local, por meio das quais
as relacdes entre escola, comunidade e poder publico devem ser levadas em
conta no desenvolvimento de propostas colaborativas, intermediadas por
praticas lddico-pedagdgicas caracterizadas por diferentes jogos didaticos
e atividades cénicas, que enfatizam a importéancia do didlogo, da participacao
e da corresponsabilizacdo. Assim, a formacdo destacou a importancia
da aprendizagem social como processo e produto para a geoconservagao
e a sustentabilidade promovidas pela escola, conforme sugere a Figura 2,
resultante da pesquisa:

APRENDIZAGEM SOCIAL

Formacao de
Professores

PODER
PUBLICO

DIALOGO — PARTICIPACAO — CORRESPONSABILIZAGAO

Propostas Socioambientais Educativas Colaborativas

LUGAR/AMBIENTE

CONHECIMENTO CIENTIFICO

Figura 2 — Diagrama sobre as Relagdes entre Educagdo, Ambiente
e Aprendizagem Social Mediadas pela Escola

Fonte: Elaboragao prépria.

Véania Maria Nunes dos Santos
Pedro Roberto Jacobi

Rev. bras. Estud. pedagog., Brasilia, v. 98, n. 249, p. 522-539, maio/ago. 2017.



Educacéao, ambiente e aprendizagem social:

metodologias participativas para geoconservacao e sustentabilidade

Considerando que os referenciais da aprendizagem social se inserem
nas praticas socioambientais educativas de carater colaborativo, entende-se
que a proposta de formacgao apresentada pode contribuir tanto para
a inovacao na formagado de professores, com uma abordagem sistémica
e complexa, como para a promog¢ao de processos participativos mediados
pelas escolas. No entanto, para que suas contribui96e§ se efetivem,
é necessario dar continuidade ao processo iniciado. E preciso que
os diferentes atores envolvidos —professores, moradores locais, técnicos
e gestores publicos etc. — (re)conhecam e assumam seu papel no processo.
E, sobretudo, é preciso que reflitam sobre esse processo para que
o envolvimento, “espontaneo”, em curto prazo, promovido pelo curso,
se torne uma forma mais estavel de participagéo, inclusive com a ampliacao
da comunidade de pares.

Entre esses atores, é importante que o poder publico assuma seu
protagonismo tanto para promover a formacao de novos professores
do municipio na diregdo aqui proposta e incorporar as contribuigbes
das experiéncias escolares em suas comunidades como para fomentar
o necessario dialogo entre todos os atores envolvidos, tendo por objetivo
a definigdo de politicas publicas para a geoconservagao e a sustentabilidade
tecnicamente vidveis e seguras e socialmente éticas e justas.

Diante do exposto, conclui-se que a experiéncia analisada pode
contribuir significativamente para educar no ambiente, nas seguintes
direcoes:

a) Formacao de professores, tanto inicial quanto continuada, com
a inclusdo de novos temas/contelddos e o desenvolvimento
de metodologias inovadoras para o ensino em geociéncias,
pautados pelo seguinte eixo: lugar/ambiente, metodologias
participativas e geoconservagcao, com o objetivo de promover
a interdisciplinaridade, a transversalidade e o exercicio da cidadania
no estudo do ambiente.

b) Implantacdo de geoparques e/ou projetos voltados a protecao
de patrimonios geoambientais e socioculturais, de forma
participativa e colaborativa, em qualquer lugar/ambiente,
reconhecendo seu carater inovador.

c) Aprimoramento de metodologias participativas, ressignificando-
as no estudo do lugar/ambiente como praticas de educagédo para
sustentabilidade, e divulgagédo e andlise de processos promotores
de aprendizagem social e governanca ambiental.

d) Administracao e resolucdo de conflitos e busca de solugdes
conjuntas, técnica e socialmente adequadas, por técnicos e gestores
publicos, por meio da promocao do didlogo com diferentes atores
sociais envolvidos em um mesmo problema/conflito socioambiental
e da realizagdo de diagnésticos geoambientais mediante
a construcao de mapas e atlas socioambientais elaborados
de forma participativa, considerando a importéncia da escola
nesse processo.
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APRESENTAGAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) é
um periddico quadrimestral, publicado em formato impresso e eletrénico.
A RBEP publica artigos inéditos, resultantes de pesquisas que apresentem
consisténcia, rigor e originalidade na abordagem do tema e contribuam para
a construgao do conhecimento na area de Educagdo. A RBEP também publica
relatos de experiéncia e resenhas. A RBEP ndo aceita textos que tenham
sido enviados concomitantemente a outras revistas e que nao atendam a
principios éticos de pesquisa. Seu publico-leitor é formado por professores,
pesquisadores e alunos de graduacao e pés-graduacao, técnicos e gestores
da area educacional.

A RBEP compoe-se das seguintes secoes:

* Estudos — artigos resultantes de pesquisas empiricas e tedricas com
objetivos claros, fundamentacéo tedrica e adequacao metodoldgica
que respaldem a discussao apresentada, considerando que:

— pesquisas empiricas devem explicitar procedimentos de pesquisa,
critérios para constituicdo da amostra ou selecao dos sujeitos,
métodos de coleta, construgao e andlise dos dados;

— pesquisas tedricas devem evidenciar elaboracéo original sobre o
tema e questao de relevancia para a area de Educacéao.
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* Relatos de Experiéncia — artigos teoricamente fundamentados,
oriundos de projetos de agdo pedagdgica em contextos de educagao
que analisem criticamente a experiéncia vivida.

* Resenhas — andlise critica de livros ou filmes langados nos ultimos
trés anos relacionados a educacao. As resenhas devem apresentar
titulo, referéncia da obra, dados dos autores/diretores da obra
resenhada, resumo e posicionamento analitico do resenhista sobre
as contribuicdes da obra para a &rea.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos deverao ter entre 28.000 a 50.000 caracteres (com espagos) e
poderao ser redigidos em portugués, espanhol ou inglés e ser encaminhados
em qualquer época.

Os artigos sao avaliados por consultores ad hoc de reconhecida compe-
téncia nos temas abordados, diversificados regional e institucionalmente,
com parecer final da Editoria Cientifica. Os artigos sdo encaminhados sem
identificacao de autoria, para garantir a imparcialidade na avaliacao.

Os aspectos considerados na avaliagao dos artigos sao os seguintes:

* Questées gerais referentes a forma (sequéncia légica, coeréncia
interna, clareza na argumentacao, qualidade do resumo, adequacao
de citagoes e referéncias).

. * Questoes referentes ao conteudo (importéancia do tema abordado,
definicdo da questdo principal, contribuicdo para o campo de
estudo, definicdo de método/amostra se for o caso, estrutura,
desenvolvimento e conclusao do trabalho).

Os pareceres envolvem trés tipos de julgamento:
* Aprovado — o artigo é programado para publicacao.

* Aprovado com modificagdes — sao solicitados ao autor ajustes ou
reformulag6es no artigo, com o envio de nova versao para avaliacao

final.

* Nao aprovado — o artigo é recusado.

A aprovacao final dos artigos é de responsabilidade da Editoria
Cientifica da RBEP.

O atendimento das condicdes especificadas em “Normas gerais para
apresentacdo de originais” é imprescindivel para a publicagao do artigo.

A aceitacao do artigo implica automaticamente a cessao dos direitos
autorais relativos ao trabalho ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
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NORMAS GERAIS PARA A APRESENTAC_,AO DE ORIGINAIS

A fim de facilitar o tratamento e a disseminacao dos trabalhos enviados
para publicacdo nos periddicos do Inep, apresentamos algumas normas
técnicas para o estabelecimento de padroes de estilo e de apresentacao
dos textos.

Diretrizes para Autores

1 — Submissao

Os artigos e resenhas deverao ser encaminhados exclusivamente
por meio do Sistema de Editoracdo Eletrénica de Revistas (Seer), cujas
instrugbes se encontram disponiveis no site: htpp://www.rbep.inep.gov.br

2 — Normas para submisséo de artigos

2.1 Idiomas: os artigos poderao ser redigidos em portugués, espanhol
ou inglés.

2.2 Autoria:

2.2.1 Onumero de autores por artigo ndo podera exceder o total
de quatro pessoas. Caso mais pessoas tenham participado
da construcao do artigo, recomenda-se mencionar em nota
de rodapé o grau de colaboracao de cada participante da
pesquisa, caracterizando-as como estagiarios, auxiliares

de pesquisa, bolsistas etc.

2.2.2 A identificacao de autoria do artigo deve ser removida,
assim como devem ser retirados do texto todos os
nomes de autores, grupos de pesquisa e de instituicoes. E
preciso também remover a autoria do arquivo e da opgao
Propriedades no Word, garantindo desta forma o critério
de sigilo da revista, caso submetido para avaliacdo por
pares, conforme instrugdes disponiveis em: www.rbep.
inep.gov.br.

2.2.3 Todos os autores do artigo devem ser identificados no ato
da submissdo. Em nenhuma hipétese serao acrescentados

nomes apo6s o inicio da avaliagéo.

2.2.4 Sera respeitado o prazo de 12 meses para a publicacao
de outro artigo do mesmo autor.
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2.3

2.4

2.5

2.6

2.7

Midia: os originais deverdao ser encaminhados em arquivo
formato Word, digitados em espaco 1,5, com extensao de 28.000
a 50.000 caracteres, incluindo os espacos. A extensao do artigo
inclui titulo, resumo e as palavras-chave, nos dois idiomas. Os
arquivos nao devem exceder o tamanho de 2MB.

2.3.1 O nome dos arquivos enviados nao pode ultrapassar a
extensao de 85 caracteres.

Fonte: a fonte utilizada devera ser a Times New Roman, em
corpo 12 para o texto, corpo 10 para as citagbes destacadas e
corpo 8 para as notas de rodapé.

Tlustracdes: a revista é impressa em preto e branco e as ilustracoes
deverao possuir resolucao a partir de 300 dpi, acompanhadas das
fontes e de titulo que permitam compreender o significado dos
dados reunidos. Os quadros, tabelas e graficos (de preferéncia
em Excel) deverdo obedecer as normas de apresentacao tabular
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Titulo: o titulo do artigo deve ser breve (mé&ximo de 200
caracteres com espaco), especifico e descritivo, contendo
palavras representativas do seu contetddo, e vir, também,
traduzido para o inglés.

Resumos: os artigos deverao ter, obrigatoriamente, resumos
informativos em portugués (ou espanhol) e inglés, com até 1.500
caracteres com espaco.

2.7.1 Os resumos devem conter informacdes qualitativas e
quantitativas e dados essenciais, tais como:

a) Descrigao — indica o tipo de artigo a ser analisado (artigo
original, de revisao, estudo de caso);

b) Objetivo — descreve as razoes pelas quais o trabalho foi
realizado, o que se buscou demonstrar e a natureza do
problema tratado;

c) Metodologia — descreve a abordagem tedrica e/ ou
metodolégica empregada, as principais técnicas
utilizadas, indica as fontes dos dados e o modo como
estes foram utilizados, quais os conceitos desenvolvidos
e como foram analisadas as variaveis; e

d) Resultados — descreve sucintamente as descobertas
significativas e importantes da pesquisa.

Instrugoes aos Colaboradores
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2.8 Palavras-chave: os artigos devem apresentar palavras-chave
referentes ao seu conteddo, escolhidas em vocabulério
controlado: Thesaurus Brasileiro de Educacao, disponivel em
www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus e devem vir traduzidas
para o inglés.

2.9 Citagoes: as citagoes devem seguir as normas da Associagao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT):

2.9.1 As citagbes com até trés linhas devem vir entre aspas,
dentro do paragrafo, acompanhadas por uma chamada
entre parénteses para o autor, o ano e o nimero da pagina

da publicacao.

2.9.2 As citagdes com mais de trés linhas devem ser destacadas

com recuo, sem aspas, em corpo 10, redondo.

2.9.3 A referéncia bibliogréafica completa da citagdo vira em

lista tnica ao final do artigo.

2.9.4 A exatidao e a adequacao das citagoes e de referéncias
a trabalhos consultados e mencionados no texto sao de

responsabilidade do autor do artigo submetido.

2.10 Notas: as notas de rodapé devem ser evitadas. Se necessérias,
devem ter a finalidade de oferecer observacoes complementares;
realizar remissoes internas e externas; introduzir uma citacao
de reforgo ou fornecer a traducao de um texto. As indicagoes

das fontes bibliogréaficas deverao ser feitas no texto.

2.11 Referéncias bibliogréficas: as referéncias bibliograficas devem
constituir uma lista Unica no final do artigo, em ordem alfabética
por sobrenome de autor; devem ser completas e elaboradas de
acordo com as normas da ABNT — NBR 6.023.

2.11.1 Quando se tratar de obra consultada on-line, faz-se
necessario indicar o endereco eletronico e a data em que
foi acessada; se a obra estiver em suporte eletrénico (DVD,
CD-ROM), essa informagao também deve constar apés a
sua identificagao.

2.11.2 Todos os enderegos de paginas na Internet (URLs)

incluidos no texto (ex.: http://www.ibict.br) devem estar

ativos e prontos para clicar.
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2.13

Instrugoes aos Colaboradores

Siglas: as siglas devem vir acompanhadas do nome por extenso.

Destaques: o uso de negrito deve ficar restrito aos titulos e
intertitulos; o de italico, apenas para destacar conceitos ou grifar

palavras em lingua estrangeira.

3 — Normas para submisséo de resenhas:

3.1

Em relagdo aos aspectos formais, as resenhas deverao seguir
as mesmas normas indicadas para artigos, observando-se as
seguintes especificidades:

a) devem apresentar titulo em portugués e inglés;

b) devem possuir extensdao maxima de 10.000 caracteres,
considerando os espacgos;

c) devem apresentar no maximo dois autores.

4 — Importante

4.1

4.2

4.3

A exatidao das informacoes e 0s conceitos e opinides emitidos
nos artigos e resenhas sao de exclusiva responsabilidade dos
autores, nao refletindo, necessariamente, a opiniao da editoria
da revista.

O setor de revisao reserva-se o direito de efetuar alteragoes nos
originais, respeitados o estilo e as opinides dos autores, com

vistas a manter a homogeneidade e a qualidade da revista.

Os autores receberao trés exemplares da revista pelo trabalho
publicado.
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